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CAPÍTULO 1 


LA EDUCACIÓN ESCOLAR SE DESARROLLA EN EL 

SENO DE UNA OHGANIZACIÓN 


enunciado que da título a eSle epígrafe parece expresar una re­
dundancia y describe un hecho obvio, pero que lo(hvía no solemos 
tener presente siempre en nuestros centros cscobrcs. 

Desempeñar cualquier tarea compleja (la educación lo es mucho) 
con otras personas, del1tro de una organización, supone múlti ­

plcs vcntajas y beneficios tanto para los sujeLOs que la desarrollan co­
mo para los destinatarios de su trabajo. Pero junto a esos beneficios: 
posibilidad de ayuda mutua, mejor distribución de las cargas, posibi­
lidad de formarse y enriquecerse con las aportaciones de los colegas u 
orros muchos que cualquiera reconoce, existen también una serie 
«tributos» que hay que pagar y de reglas de juego que hay que cum­

si se quiere actuar efectiva y honestamente como miembro del 
grupo. 

Las personas que trabajan en una orgamzación son elementos que 
forman parte de su estructura y como tales se incorporan a lo que 
Owens (1976: 84) llamó el «andamiaje de roles» de la organización. 
Este andamiaje de roles existe tanto si la organizaclón tiene Ulla es­
tructura rígida corno si es laxa. Unos roles, en suma, que los miem­
bros de la organización deberán asumir críticamente y desempeñar 
comprometiéndose con ellos de manera solidaria. 

En el caso de los centros escolares pues, trabajar juntO con otros 
enseñantes supone poner una parle de uno mismo: capacidades, con­
vicciones, grados de libertad, etc., al servicio de la org;mización. Tal 
como Weinert (1985: 37) recuerda al respectO:o 

o 
-J 
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. el iluli'uiduo /1I(011'o1'a 1II1a parle de su libe,"/ad <1cClón y de 
deciSión ti la organización, 1,1 transfiere a ésta y, por consz'guie11le, re­

lo qu(' ti 51/ vez supone que cadCl /1170 de ¡os miembros 
ya 110 es lihre /Jal'CI acltiar t1 5lt alhcdrío Ji para decidir 

de IIlm:cra l7UfóJ10)1W cómo, dÓ7J/1e)' cuándo deben hacerse 1,15 cosa5" 

Esta convicción de que la educación escolar es una tarea colec!Jva 
está cada vez más presente entre Jos profesores y profesoras de nues­
rros centros escolares. Por eso, cuando tratamos de analizar y 
ral su organización y fUIlcionamiento adquieren gran importancia 
conceptos como: objetivos comunes, trabajo colaborativo, coordina­
ción, división del trabajO pero también otros como desajuste de inte­
reses, conflicto o negociación. Asimismo nos obliga a superar 
sis o perspectivas de análisis de los centros como instituciones 
los hechos se dan de forma independiente para concebirlos como or­
ganismos vivos, culturas o escenarios donde se desarrollan algo más 
que actuaciones aisladas. Lo que ocurre en los centros escolares, pues 
es más UJla concurrencia de hechos que un sumatorio de acciones in-
di 

La necesidad de acuerdos entre los profesores y profesoras 
desarrollar una larea colectiva se hace aún más perentoria si 
mas la naturaleza y las características de los centros escolares --ha­

de ellas I;lás adclante- y la función social que dehen ejer­
cer: básicamente dar respuesta a un derecho fundamental de los 
individuos, su educacÍón. 

Sarramona (1986: 21), refiriéndose al Proyecto Educativo de los 
Centros y a la necesidad de acuerdos entre los profesores aboga por 
la « ... exigencia de una cierta renuncia ell 105 planteamientos estricta­
ment.e personales del educador, en beneficio de la acción educativa co­
I('ellvd, Por eso I/m/ca podní esgrimine como escusa de i1Ho/idaridad 
mstúucional 1m pretendido derecho de 'libertad de cátedra' cuando se 
trata de los niveles primal"Ío JI sewndario. Corno todo derecho tiene 
límiles, el derecho individual del profesor a escoger metodología y se­
leccionar contenidos JI propósitos tiene como límite la armonizacián de 
eS/eH elecciones con las que hagan el resto de los profesores, siempre te­
nierldú como referencia al alumno», 

Por otra parte, los derechos de los profesores, no son mayores en 
número ni más importantes que los de sus alumnos y alumnas, en el 
caso de que los derechos pudieran medirse o pesarse. Los estudiantes 
tienen el derecho a recibir una enseñanza de calidad y ésta no es posi­

si enrre sus profesores no existen planteamientos congruentes y 
actuaciones solidarias a partir de algunos criterios comunes. 

Conviene considerar además, en palabras de Serri (1984: 77), que 
«... si 105 e115ei1tlrltes no dan ejemplo de su consideTación recíproca J' de 

o 14 
O 

SI{ Cooj71c'aclO11 ti pesar de SIIS diferencias, hay pOCIH twúl, .ades de 
ser C011';VHce17tes para pedir (~ los ahmwos respeto a 
demás.' Ji/ener un espíritu democrático)}, 

Los¡= lrofcsorcs que han superado posturas individualislas o inso­
Iidariass. on los que han sabido «salir» del ámbito reducido de su aula 
y adquriir una visión más global de lo que supone su trabajo dentro 
del coruJll1W de las actuacIOncs que desarrollan entre lOdos los 
sores el r el centro con todos los alllmnos y alumnas. Las manífesta­
cíonesl tipo «mis alumnos>' referidas a los de tal grupo··clase, en 
los qu(i~ ncide un profesor durante un ailo escolar son superadas 
la cOD'lorción de que todos los alumnos del centro «son de todos 
profes1TJes y profesoras» que trabajan en él, ya que todos incidirán en 
cada pcnmoción de estudiantes a lo largo de los muchos años del pe­
ríodo (d escolarización. 

Es, q :omprensión general contribuye a un aumento en el 
miente ocle pertenencia a la organización y en el de responsabilidad 
comp:rtrida, ineludible, por otra pane, sea cual fuere el planteamiento 
persord de cada enseí1ante o el modelo de análisis de la realidad que 
se utibe. 

Pnourar acuerdos entre los profesores y profesoras de un Centro 
no es Il.t¡¡-ea fácil. Pueden ser habituales los desajustes y las discrepan­
cias eItare las expectativas de cada persona o la falta de consenso res­
pecto 1 ,fines y valores. Por otra parte, desde un análisis de enfoque 
micw<plítico (Fu lIan, 1986; Ball, 1981.); o Ferrández, 1990) se ha 
rayad, ola evidencia de que en el centro escolar se vive en 1m cllmCl de 
confliccD. El conflicto, por tanto, no es necesariamente un indicador 
de un; «Drganización deficiente o sinónimo de una gestión inadecuada 
sino UlII atributo permanente de la naturaleza de las organizaciones. 

bien, la existencia de diversas percepciones, interpretacio­
nes o~:Q(.peclativas cntre los miembros de una organización o que el 
conflÍtco deba verse 110 como una situación disfuncional sino C0l110 

una c:raacterística mherente a la escuela no deberían ser argumentos 
que jlSltificasen actitudes conformistas o pasivas. Afirmar que el tra­
bajo o:(laborativo o los planteamientos «de centro» son imposibles a 
causaJ le las razones anteriores no parece justificado en todos los ca­
sos y ague esas mismas circunstancJas se dan de forma parecida en 
otroST ntIChos centros en los que sí se hacen intentos por pasar de los 
plantla~mientos individualistas a otros más colaborativos y globales. 

Orto hecho ciertO destaca aún más la importancia de considerar el 
trabapj( de los enseñantes como actuaciones que se inscriben en una 
orgarúación. Se trata de la convicción de que cualquier proceso de 
innO\!n:ión y cambio reclama paralelamente consecuencias organiza­
t¡vas ')de que, en la mayoría de las ocasiones, las soluciones organí­
zativSi: deben ser previas a las innovaciones curriculares cuando no 
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un reqUIsito. Cualquier cnScllante hallra pocllcl0 constatar est.e 
Por (ltra parte, sabemos que para que las innovaciolles tengall 

arraigo deben hacerse dirigiéndolas al Centro escolar 
en él )' conciltiéndolo como la verdadera 

de cambio y no a través de pequeñas actuaciones aisladas, de 
que afectan a pocos individuos durante poco tiem­

po. El posible éxito o fracaso de las innovaciones depende sohre 
de variables orgallizati,,;¡s tales como: planificación, toma de decisio­
nes, resolución de conflictos, seguimiento de los acuerdos, metodo­
logía del trabajo en grupo, colaboración, utilización racional del es­
pacio y del tiempo, liderazgo, participación, formas de agrupar a los 

.etc. Todas estas variables tienen que ver con decisiones to­
madas colaborativamente. 

El centro escolar es pues la organización donde se desarrolla el 
. de profesores y alumnos y el lugar que del)e servir de marco 

para crear Ull ambiente favorecedor de los procesos de en­
seiianza y aprendizaje. Sólo una concepción general y global de ese 
trabajo, más allá del ámbito reducido de cada aula concreta conside­
rada aisladamente posibilirará eSlímulos y oportunidades educativas 
suficentes V variadas. 

Vealllo~ más concretam.ente qué es el centro escolar y cuál es su 
naturaleza y carant'ríslicas y qué consecuellCias podemos inferir de 
todo ello para el trabajo de los profesores y profesoras. 

1.1. Sobre el concepto de escuela. 

Concehimos a la escuela, en su significación institucional, a la ma­
nera de García Hoz (1986: 217), es decir: como «la conl1midad [or­
mm/a principalmente por maestros y alumnos, dedicada específica­
mente a la educación». 

Otras aportaciones, como las de Tyler (1991: 18-19), por ejemplo, 
define la escuela COmo «fma entidad administrativa local que 

se oClipa de la instrucción del joven cara a cara y que, normalmente, 
tiene ¡ma sola sede» nos sirven para descartar otras variantes a las que 
llama «más amorfas», como son las desescolarizadoras o las «redes de 
aprendizaje" de IIIich que se basan en una serie de medios electróni­
cos e informales de instrucción. No obstante, abogamos por un con­
cepto no tan restrictivo en relación a la natUl"ale2',a y edad de los 
alumnos y a la concepción puramente física y material. 

Para nosotros, pues, habrá escuela allí donde se intente propor­
cionar educacióll organizada intencionalmente. No importará que la 
actividad educadora tenga o no carácter formal. Así, hay escuela en 
llll jl3rvulario, en una Facultad universitaria o en una academia de 

C) 

C) 
16'..o 

que la aCllvidad educativa esté: (a) On""l;)Oa 111­
lenciollalmcnre, (h) organ izada ~isternática y téclllcamente, y (c) que 

las funciones instructivas, formativas, s()ciales e integradoras. 
atendemos a sus ohjetivos, la escueb pertenece a las organiza­

ciones "de mantenimiento» (Katz v Kahll, 1985: 125-1(5); e~ decir, 
dedicada <'a la sociali7.aciñl1 y adícSlmmicJ1to de la gente para los 
peles que ocuparán en alras organizaciones y en la sociedad como 1m 

; a diferencia ele mros tipos de organizaciones: (a) productivas o 
económicas, (b) adaptativas o creadoras de nuevos conocimientos, y 
(c) político-administrativas. 

Se trata de una organización que persigue incidir en un grupo de 
personas que son admitidas transitoriamente en ella para ese fin 
(Mayntz, 1982: 42-43) y, a la vez, como señalaron Blau y Scott, 1963), 
una organización «de servicio» cuya función básica es servir a sus 
clientes o beneficiarios. 

El término Escuela es para nosotros una eti<Jueta-paraguas que 
asume)' quiere representar el estudio de "lo escolar" y que se exrien 

tanto al ámbito de las instituciones de edllcación formal C0ll10 no 
formal que acogen a personas de cualquier edad. 

Por t;¡nto, nuestro concepto de escuela no se refiere únicamente a 
instituciones que se ocupan de las etapas educativas primarias. Por 

otra parte, al ampliar el espectro estamos respetando las dellomina·" 
ciones consuetudinarias. ¿No estamos admitiendo lodos que las ins­
tituciones universitarias, por ejemplo, son también «escuela» cuando 
a algunas de ellas las denominamos Escuelas Técnicas Superiores o 
"Grands Écoles» en Francia, o bien citamos talo cual ,,5chool of Ma­
nagement» ? 

La Organización Escolar, en tamo que disciplina, por consiguien­
te, se ocupa tambiéll del estudio de este tipo de instituciones educa­
tivas que desarrollan estudios medios o superiores y no solamente 
de los establecimientos constituidos para la formación de personas de 
edades infantiles o preadolescentes. 

1.2. Los componentes del centro escolar. 

centro escolar está formado por seis elementos que constituyen 
las variables prinCIpales que habrá que manejar ordenándolas e inte­
rrelacionándolas adecuadamente con el fin de posibilitar un mejor 
servicio a los estudiantes. Esos seis elementos fundamentales son: 

Objetivos 

Recursos 

Estructura 
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El1lorno 

• Los Ob]el Í1}(}s. 

instiwcionales, explícitos o no, que orientan la 
la organización y COlIStitll}'en la raúín ele ser del centro. 

"¡'~worc(er la tldljlllsicÍ¡)¡¡ de hábitos penoll(t!cs JI sociales il los tllliln­
n05 l' (dUmIMs», "Capacitarles para el Ira/Jajo intelectual autónomo» 
o "r:omelltar procesos de parÚci/litción entre 105 miembros de /a 
COr!lullidad Escolar» serían, entre otros muchos, ejemplos de in­
tenciones generales que sirven de guía a nuestros centros para desa­
rrollar determinadas propuestas curriculares y gestoras a Danir de 

Los objetivos a que nos referimos, lejos de ser formulaciones ce-
y rígidas, impuestas por instancias superiores deben ser consi­

deradas como directrices que orientan el rumbo de las actuaciones 
que se des;1rrollan en el centro. Son, por tanto, propuestas que están 
en Icvisión y ;1ctllalización continuas mediante procesos panicipati­
vos y democráticos. 

• I,os recursos. 

Constituyen el patrimonio de que dispone el centro escolar para 
lograr sus objetivos. Son los elementos básicos a partir de los cuales 
se desarrolla la acción educativa escolar. Enumerados esquemática y 
resumidamente, la escuela dispone de tres tipos de recursos, a saber: 

a) Personales: profesorado, estudiantes, padres y madres, personal 
de administración y servicios, personal directivo, especialistas diver­
sos ... Son los protagonistas del hecho educativo. 

b) Matenales: edificio, mobiliario y material didáctico. Los tres 
d.istribuidos y dispuestos de una u otra manera determinarán el espa­
CIO 

e) Funcionales: tiempo, dinero y formación, fundamentalmente. 
Son los recursos que hacen operativos los materiales y personales. 
ÉstoS !la «funcionarán» sin la existenCIa de los recursos funcionales. 
De poco serviría UI1 equipo completo de enseñantes si no disponen 
del tiempo necesario para desarrollar sus tareas o carecen de la for­
mación necesaria para llevarlas a cabo. Tampoco sería operativo lIn 
material didáctico inadecuado por su baja calidad o que no puede re­
ponerse o renovarse cuando se deteriora por el uso a causa de una fal­
ta de recursos financieros. 

CJ 
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• In estructura. 

Es el conjunto de elementos 
se eíecllt:l. la acción 

equipos de pnlleSUI es en Louas sus Tl10QaIHlal1CS, los servI­

cios, los cargos unipersonales, etc. En SlIma, las lIniebdes a las que se 
asignan unos roles y ullas funciones. Entre todas estas unidades o 
memos se estahlece un sistema relacional que se rige por una deter-
Illinada formalizaciólI o conjunto de reglas, normas y ... 
tos actuación. 

• La teo1OIog{a. 

El concepto de tecnología en las organizaciones induye mucho 
más que la maquinaria o el equipo que se utiliza en los procesos de 
producción. En nuestro caso tecnología no es sinónimo de 
logía» . 

La constituyen el conjunto de acciones y maneras de actuar pro­
pias de la institución, orientadas intencionalmente, ejecutadas me­
diante unos determinados lI1étoJos e instrumenros y justificadas des­
pués de un proceso de análisis. O bien, dicho de otra forma, 
entendida como la manera determinada de ordenar la ;1ccióll; CO!1l0 

de planific;1r, ejecllt;1r )' cuntrolar el proceso uperativo juslifi­
por el conocimiento de causa. 

Ejemplos de acciones tecnológicas serían tanto el sistema que se 
sigue para la preparación, des<lrrollo y seguimiento de acuerdos en 
reuniones, como el plan de trabajo que se diseña en el centro para ela­
borar o revisar sus propuestas curriculares, como, incluso, la propia 
disposición y relacioncs que se hayan establecido entre los elementos 
de la estructura. 

• La cultura. 

Entendida como conjunto dc significados, principIOS, valores y 
creencias compartidos por Jos miembros de la organización que le 
dan una identidad propia y determinan y explican la conducta pecu­
liar de los individuos que la forman y la dc la propia institución. 

La cultura se manifiesta mediante ritos, ceremonias, costumbres, 
reglas, artefactos,... Es el elemento que representa "la parte ocu Ita del 
"iceberg» que constituye la escuela, el elemento en el que descaman 
los demás y que suele ser el que tiene una influencia más decisiva 
en los procesos organizativos y gestores. 
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• El eillonlO. 

Lo forman el conjunto de variables ajenas a la estructura que ll1ci­
den (l) la organización. SOlJ los elementos externos que vienen dados 
por: la ubicación geográfica del CUliTO, el nivel socioecon6mico y 
cultural las personas que viven en la zona, las leyes que re2ldan la 
vida de las escuelas, los grupos sociales y las demás 
cons:ituyen el medio con el que la escuela interacciona en tanto 
que sistema abierto 

Estos factores del entorno están presentes a menudo mediante 
vers;¡s formas y expresiones en el interior de la vida de la escuela 
lo que forman parte de clla. Constituyen rtgentes que deben ser 
corporados al análisis de los centros y tenidos muy en cuenta en los 
procesos de gestión dado su carácter condicionante. Las demandas 

. de la SOCIedad en general, de los prtdres, de los celltros 
a los que irán a parar I1l1csrros propios alumnos y alumnas 

después de pilsar por Iluestro centro, de las empresas... son, entre 
otro" t'ielllplos de condicion.1J11es que plamea el entorno. 

Los seis COlllpOllenteS se representan en la figura l. 

Figura I 

Componentes la escuela como organización 
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intento de simplificar aislando los seis componente ,:sponJe 
más a las necesidades metodológicas que impone una estática y 
analítica mícial de la organización que a una consideración 

En el estudio de las organizaciones no sería adecuado, por ejem­
plo, analizar de forma separada la cubura )' la estructura, sería UII 

ejercicio artificial ya que, C0l110 sabemos, se configuran 
mente. De la misma manera ocurriría con la tecnología y la propia 
cultura corpOl-ativa o con la estructura y los recursos entre 
sí. 

Por otra parte, los elementos no acttían por sí mismos ni . 
dientemente de los demás. La estructura organízativa, por 
proporciona el marco de una innovación, pero lJO garantiza su 

El modelo que presentarnos «Componen/es de 1,1 eswela como ()/'­
gamzaóón', intenta represt'ntar cómo todos ellos se relacionan de 
manera interacriva y tienen una infJuenCJa recíproca. El prisma 
tina a los cinco primeros poniéndolos en cOlltacto y SI? sitúa delltro 
del marco que establecen las variables contextuales con las cuales es­
tablecen una relación de intercambio de influencias. 

La naturaleza y características de los seis elementos y la flHl1lCra 
cómo se relacionen de forma dinámica y concunente dClerlllillar:ÍII el 
tipo de orientación que rija el funcionamielHo de la escuela. 

1.3. Naturaleza y características de los centros escoLues. 

Los centros escolares se asemejan bien poco a las organizaciones 
comerciales, industriales, militares o eclesiásticas, especialmente si és­
tas están articuladas según un modelo estructural. Esta afirmación se 
fundamenta especialmente en el hecho de que los centros educativos 
tienen ulla naturaleza y características que los diferencian claramente 
de otros tipos de organizaciones, De estas características podemos 
señalar C0l110 más relevantes las siguientes: 

a) El centro escola¡' es 1/11(( orga7lizacióll que tiene planteados mu­
chos objetivos por alcanzar, de llatllralez, .. muy variada y, a menudo, 
de formulacióll y COllCreciÓll ambiguas. 

Pocas organizaciones deben dar respuesta a tantos requerimientos 
y expectativas. De ía institución escolar se espera casI todo. 

Podríamos decir que se le pide que dé respuestas a tantos requeri­
mientos como concepciones y definiciones del hecho educativo pu­
dieran ser formuladas. 

Se pide a la escuela que proporcione instrucción, habilidades de 
todo tipo, que sea capaz de transmitir determinados valores, de inte­
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nonzar en sus alumnos unas (leterr11ln;¡das normas, de fomentar un 
que se rebcione adecuadamell te con el en­

torno, que se admll1lstre, que se gobierne, que se ;¡utoevahíe, que in­
tegre en su labor a otros mÍemhros de la comunidad escolar, que 
dé respuesta adecllada a b. diversidad. (lue penere nreslaciones de ca­
r,1cter cll11plcmentario y 
que ... 

¿N () son demasiadas demandas?, ¿110 será difícil dar satisfacción a 
todas cundo, además, todo este conjunto de requeril11ielllos suelen 
formulal'se con un nivel de definición ambiguo y sobre los que fácil­
mente puede haber discrepancias O falta Je consenso? Pocas organi­
zacione" por 110 decir ninguna, tienen planteados tantos propósilOS y 
tan diver'sos. 

h) 	L1 111ultitud de demaml'1s exige de /tIl cOlljrmio de actllacio­
Hes del 	centro escolar que se diveníficall eH ámbitos diversos, como 
son: 

ámbito mrrimlar. 

Da IJgar a actuaciones relativ<l.s a: 

• 	 La m~todología didáctica, el tratamiellto de los objetivos y conte­
de ensei1allza, la evaluación, ... 

• 	 La acción formativa: trabajo sobre actitudes, hábitos, valores, 
orientación escolar y profesional, ... 

• 	 La a(ción organizativa: agrupamiento, promoción, recuperación 
de ahJn1l1os; urílización eficaz de los medios materiales y funciona­
les; trabajo en equipo de los profesores; comunicación,... 

- II ámbito gobiemo institucional. 

Oritina acciones gue tienen que ver con: 

• 	 La pmyección interna: procesos de toma de decisiones, de partIcI­
pación, metodologías de trahajo en los órganos de gobierno y 
equipos, seguil1l1entO de acuerdos, ... 

• 	 La proyeccJOn externa: relaciones con la Administración Edu­
cativJ y Local, APA, Movimientos de Renovación Pedagógica, 
1CEs, centros de Recursos, de Formación Permanente del Profe­
sorado, barrio, Asociación de vecinos, con otros centros escolares, 
con el mundo laboral,... 

o ...... 
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El tÍ1l717úo admil7lstrativn 

tareas 
mlll1stración 

0plimizacióll del 
de comunicación, ele. 

E{ de recursos 

111 H:.'IH 0, 

Icntos 

Gestionar este ámbito supone dar respueSla a cuestiones relativas 
a las relaciones interpersonales como son la negociación, el conflicto, 
la regulación de la convivencia, la selección y promoción, la 

la motivación del equipo,... 

El ámbito de {os Se1'vicws. 

Se incluyen aquí las actuaciones relativas a la organización y fun­
cionamiento de las prestaciones de carácler psicopedagóglco (servicio 
de orientación, p.ej.), de carkter complementario (comedor, transpor­
te, .. ) o de carácter asistencial (seguros, becas y ayudas, residencias ... ) 

Esta enumeración que no ha pretendido ser prolija, ruedc ilustrar 
sobre la magllitud y diversidad de la que bablábal1Jos. Ziswiller 
(1979: 33), por ejemplo, considerando criterios análogos a los nues­
tros, propone una visión aún más exhaustiva, pormenorizando al má­
ximo los componentes de cada uno de los ámbiros, 

Figura 2 

Ámbitos de actividad del centro escolar 
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e) Ll JaIJor de lus pmfesi01l11les de la ellsciianza (zbarca campos de 
il1terwmO¿JIl múlllj1les que deben desarrollarse e1l tina organización 
dOllde la Jivisión del trabajo es problemática. 

L:1S illSfiluciones escolares reclaman competencias y actuaciones 
muy diversas de los profesionales que trahajan el1 ellas ya que se 

¡Iltel vengan en los cinco ámbitos yue acabamos de enllll1e~ 
LU. Un enseñante, a lo largo de la semana, puede haber hecho un in­
ventario, ayudado a resolver un conflicto personal entre compañeros, 
clahorado ulla adaptación curricular individualizada, sl1pervisado el 
patio en la hora del recreo, dirigido una reunión de un equipo de tra­
hajo, editado un follero con instrucciones sobre cómo proceder du­
rante una excursión y otlas muchas tareas además de planificar, desa­
rrollar y evaluar el trabajo docente que realiza con sus alumnos y 
alumnas. 

La dilpcrsión que supone cste hecho debería ser contrarrestada 
con un il11ento de división del trabajo mediante una distribución ra­
cional de las tareas y cargas lo cual 110 resulta Ull ejercicio 
los cen1 HlS educativos. Delimitar áreas de actuación o asignar 
!les COllctetas, es, sin embargo, necesario. El lema entusiasta «en/re 
rudos lo /XIn?l))()S todo» sólo tiene vigencia si se parte del principio in­
genuo de que las organizaciones son perfectas y los individuos que 
uaba¡amlls cn ellas omnipotentes. Habrá que defender el lema, pero 
diciendo a continuación las propuestas concretas respecto a cómo va­
mos a hacerlo. 

lvl\1chos profesores y profesoras nuestros centros educativos 
somos, a veces, reticentes a la división de tareas, sobre todo porque 
implica tll1 trabajo colaborativo o porque creemos que la escuela se 

i7.~ excesivamente COll ello. Esta conducta responde más a una 
postura cómoda y poco comprometida qlle a la posible dificultad que 
podría comportar hacerlo. Distribuir las responsabilidades y las ta­
reas StlIWIll" definir las relaciones y 110 tiene por qué comportar Ilece~ 
sariarnente estructuras jerarquizadas o estratificadas. 

Por t.nro, alcanzar un alto grado de competencia profesional re~ 
realmente difícil para los profesores y profesoras dada la varie­

de t<1reas que genera la naturaleza de su trabajo y el hábito, poco 
frecuente, de dividirlo de manera más racional. Por otra parte, las ta­
reas múltiples y variadas originan, a su vez, la necesidad de una for­
mación Fcnnanente más compleja de satisfacer que la de otros colec­
tivos profesionales. Además, algunos centros escolares pueden tener 
una JifiCJltad añadida: la que supone querer desarrollar un trabajo en 
equipo eficaz con unos profesionales entre los que puede perfecta­
mente b2ber una gran heterogeneidad en sus niveles de formación y 

o grado de actualización. 
'-" 
V,) 
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ti) L1 dificultad de evaluar los resultados escolares y el cOl/trol in­
satisfactorio. 

LllS centros educativos pocas veces pueden evaluarse con el rigor 
y la fiabilidad con gue pueden ser evaluados los resultados de otro ti­
po de organizaciones. Entre otras razones porque es 111ucho más 

y costoso. Evaluar una institución a fondo supone largas y 
riosas tareaS de observación directa e indirecta, de obtenCión de 
de fuentes diversas obtenidos con instrul1leI1los aSImIsmo diferemes 
que se analizarán interpretándolos a la luz de los recursos que tielle el 
centro y del contexto y circunstancias que le rodean. 

A menudo, esa dificultad suele SImplificarse artificialmente me­
diante ejercicios evaluadores unifonnislas más aparentes que reales, 
más centrados en aspectos burocráticos y formales que cualitativos y 
dinámicos. Han prevalecido durante ailos los enfoques administrati­
vistas y fiscalizadores, faltos de referencias contextuales por encinu 
de actuaciones supervisoras formativas y contextUalizadas. 

A una evaluación externa puramente episódica y formalista .se 
añade la poca práctica en evaluación forlllativa imema ya que los di­
rectivos de los centros y lus profesores no siempre poseemos la for­
mación y el tiempo para desarrollarla. La falta de hábito evaluador 
está siendo otra de las CaUsas por las que los Comejos Escolares 
los Centros no han podido desarrollar todavía todas sus posibili. 
dades. 

La ausenCla de indicadores y patrones de referencia genera incer­
tidumbre en las organizaciones (seguramente su peor enemigo) cuan-

no desencanto y una lllOtivación escasa en las personas que tra­
bajan en ellas. Todo esto puede conducir al nesgo de olvidar o 
despreocuparse de los resultados, sobre todo si tenemos en cuenta, 
como afirm~ Santos Guerra (1990: 23), que «la e5cuela es 14]111 orgam­
zaóón qHe pervive independiememente del éxito con sus Hsuarios». 
Dicho de otra manera: estamos hablando de una organización 
si no hay éxito, si no hay eficacia, no suele ocurrir nada que tenga 
consecuencias directas sobre los profesores y directivos. 

De todas maneras, cada vez se van haciendo más perceptibles 
gunas consecuencias de los resultados del trabajo de los centros. Se 
manifiesta cada vez más una evaluación social externa que efectLÍan 
especialmente las familias de nuestros alumnos y alumnas. En 
Enseñanza Primaria, por ejemplo, el derecho a la elección de escuela 

de las familias, el exceso de oferta escolar en esta erapa educariva en 
algunas áreas geográficas, la disminución de la natalidad y b preocu­
pación cada vez más creciente de las familias por procurar una educa­
ción satisfactoria a sus hijos están originando que las demandas de es­
colarización se dirijan mayoritariamente hacia algunos centros y muy 
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poco hacía ,nros. Probablemcnte inciden causas 1111lV diversas en el 
motívo Je la elección de las familias, pero 110 es menos cierto que una 

ellas y muy importal1le son los resultados. Y, no 110S engañemos, 
lISU;uÍos no identifican siempre los huenos resultados con los 10­

Saben caJa vez más valorar ouus aspectos como 
.Icativos en el centro, la comi­

idacl de esos plamealllientos y de la línea de gestión, los logros en 
el campo de hlS actimdes, de las conductas sociales, la capacidad para 
alender las diferenCIas indivllluales, etc. 

Los centros escolarcs, aun siendo de la misma titularIdad, no SOI1 

iguales entre sí ni tienen por qué serlo. Ese "derecho a la diferencia» 
se reclama"asimismo desde posiciones y grupos diversos. En las se­
siones de trabajo de las recientes Jornadas de los Movimientos de 
Rcnovación Pedagógica de Cataluila (1992) se concluía: «'lueremos 
que Jos centros escolares tengan «nombre y apellidos» reclamando el 
derecho a la diferencia entre los centros y tratando de evitar los jui­
cios y valoraclOlles generales que no discriminan entre el funciona­
miento, las circonstancias y los resultados de cada UIlO de ellos. 

e) L(I escuela es una organización donde conviven fácilmente mo­
delos orgal1izativos de e1lfoque diverso. 

En Espail,l, h complejidad aumema si consideramos la dificultad 
de hacer compatible el modelo orgallizativo estructural que propug­
na la legislación con la ausencia de poder rcal de sus directivos para 
tomar decisiones relevantes. En nuestros Centros, los enfoques orga­
nizativCls estructurales que poncn el énfasis en la jerarquía, el orden, 
la dependencia orgánica y otros criterios racionalidad se manifies­
tan y conviven con OtrOS enfoques que entienden la organización co­
mo una arena de combale en la que hay que luchar por el poder. A la 
vez, pueden emerger y coexistir con las anteriores otras concepciones 
del cenlro escolar que subrayan la importancia de las necesidades de 
los individuos por encima de las necesidades de la organización, O 

posruras que sólo asumen como pauta de acción los símbolos de la 
organización idependiememente de su legitimidad)' utilización. 

Todos estos modelos o enfoques suelen convivir en el centro es­
colar simultáneamente. Este hecho origina gue las soluciones organi­
zativas válidas, para cuando alguno de estos modelos prevalece o se 
manifiesta prefentemente, sean difíciles de aplicu en realidades orga­
nÍ7.alivas que participan ele todos ellos. 

o 
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f) La escuela es ulla or,~all izacióII que debe administr. ::cursos 
funcionales eKasos y, especialmente, suji-ir ulla falta de tiempo conti­
/lua. 

Cualquier profesional de la enseñanza que trat)a¡e en un centro 
escolar donde exisran planteamientos claros y se desarrolle un 
orielltado hacia la mejora y la illnovación, superador la rutina 

rá seguramente el título de este epígrafe. La evidellcia tiene 
tanto peso que sería ocioso tTarar de justificarla con otros argumen­
tos o añadiendo los que plantean las ricas aportaciones de r-Jalldy 
(1984), por ejemplo. 

El tiempo es un valor escaso en las organizaciones. En los cel1lros 
escolares este hecho puede originar difiwltades y obsráculos en la 
gestión que son especialmente importantes cuando la dirección o la 
estructura organizativa son inestables o poco sólidas, o .. 
los planes 'lue se ejeCUTan responden más a motivaciones 
que a una visión inrregrada y prospectiva a medio 

El tiempo es especialmente escaso porgue el que se dispone "lene 
por la magnitud que se otorga a los centros para que adminis­

tren el ámbito curricular. Es decir, el montante de tiempo se «gasta» 
casi en su totalidad (y a veces tOdavía falta) tratando de dar respuesta 
a las nccesidades de planificación, desarrollo y ev;:t!uación del curri ­
culum. Es difícil, en ocasiones, extraer tiempo de donde no lo hay 
ra gestionar los otros cuatro ámbitos que identificábamos anterior­
mente. 

Pero también el tiempo es un valor escaso cuando el que se posee 
no se utiliza de forma racional. A menudo, la justa reivl11dicación que 
reclama más tiempo para tareas de coordinación entre profesores o 
para la planificación no se apoya en una utilización eficaz y honesta 
del tiempo ya disponible. 

g) El carácter de orgallización débilmellte m-ticulada. 

Las múltiples aportaciones de Weick (1976, 1979) nos recuerdan 
que e11 los centros escolares es difícil que se dé un ajuste rígido entre 
los elementos de la estructura o entre las conductas de las personas 
)' los equipos. No siempre existen normas y si existen pueden 110 

cumplirse y difícilmente aparecerá un sistema de control 'lue lo re­
medie. 

No obstante, queremos Jllcldlr en un aspecto que tiene que ver 
mucho con la articulación débil Cnlre los elementos de la escuela: el 
centro escolar es una organización donde las actividades centrales 
(enseñar y aprender) suelcn desarrollarse por los profesores en solita­
rio. Incluso en el centro educativo mejor estructurado y coordinado, 
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el IldU:IJO esores y profesoras, la acción directa en el 
que ocupa h parte de] tiempo, se realizará casi siempre 
d:ul1f'nte, i 

El profesor no suele tener suficientes patrones inmediatos de 
rencia ('11 relación a si su lraha)o se desarrolla o no de fonna correcta. 
Este suceso dificulta el control benera! y origina íllcenid umhre en e! 
profesor. Las directrices instimcionales aunque estén consensuadas 
deben ejecurarse medíarJlc actuaciolles indiViduales. Este hecho pue­

dar lugar a que los profesores las interpreten forma diferente y 
a que la supervisi()!l )' control directo que supone la ejecución de ta­
reas en equipo sean sustituidos por la confianza ciega en lo que hará 
caJa 11110 encerrado en su aula. La siwación, llevada a los extremos 
menos deseables, podría colocar a los profesores en una situación de 
impunidad peligrosa. 

h) Las !imitaciones a la autonomía. 

En la actualidad, los centros escolares de nivel no universitario 
parece que empiezan a salir de un largo período en el que no han po­
dido hacer más que un papel de simples gestores de las directrices que 
diversas agencias externas a los propios centros dictaban para ellos. 

A <:ausa especialmente de una legislación excesivamente porme­
Ilorizadora y llllilnrmista, se han vcnido proporcionando a los cen­
tros: el curriculum, las directrices para In gestión económica, la plan­

y el equipo de profesores, los horarios, la duración de la jornada, 
ete. .. , en forma de paquetes cerrados sobre los cuales poco se 
decidir. 

La amplia normativa que Jos ¡-egulaba ha permitido una escasa ca­
pacidad de m:miobra () autonomía. Este ulliformisll1o ba sido favore­

también, en ocasiones, por una interpretación restrictiva y poco 
f1cxible de la normativa por parte de algunos de los órganos de la 
Adll1ini.straciúlI e incluso por los propios centros. 

Como consecuencia, y especialmente en los centros públicos, 
decisiones relevantes para la organización no pueden tomarse dentro 

ella. Nada se puede decidir respecto a la constitución del equipo, 
la motivación o la promoción de sus miembros, la adscripción de ca-

educador al lugar de trabajo donde puede ser más útil para la orga­
nización (preuominarán aquí criterios administrativistas sobre la ra­
cionalidad),... Únicamente se dejan para la dirección de los centros y 
para los demás órganos de gobierno las decisiones menores o irrele­
vantes que en muchos casos tampoco serán definitivas si no son san­
cionadas después por la Administración. 

Sin embargo, paradójicamente, se puede constatar como otro tipo 

D 
de centros pueden aplicar criterios propios en el momento, por ejem­

......... 
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de constituir el equipo de educadores. ; Por (!Ue nueclL .. ,{(lUar 

unos v otros de manera diferente )1, en el 
meno; autonomía, cuando en muéhos casos [as 
CJón proceden de la misma Adl11!l1istración Educativa? 

De esta manera, hasta muy pocos años, se ha estado 
viendo un modelo de org;1ni7:ación y de gestión escolar práctIcamen­
te único y poco flexible del que sólo podían hacerse copias aumenta­
das o reducidas en función únicamente del tal11ailo del centro al que 
debían aplicarse. 

En la actualidad, todavía las parcelas de nonnariva son 
superiol"es a las zonas de alltonomía de que disfrutan los centros, es­
peci:llmente los públicos. De tal manera, que si tomamos como ejem­
plo el caso del gobierno de los centros, muy bien podría decirse que 
la dirección no existe. Sería seguramente más adecuado idemifícar la 
función directiva como una gestión delegada o como una simple eJe­
cución de las políticas y directrices dictadas desde fllera. 

i) Elpoder errático de los direclores y directoras ell los centros 
bUcos. 

Dirigir supone influir en la conducta de otras personas para que 
hag«n unas determinadas acciones que, sin esa influencia, seguramen­
te no harían. Para influir en la COJlJllcta de otros se necesita un 
en el que apoyarse. 

Es evidente que los directores y direnoras de los centros públIcos no 
tienen garantizado ese poder. No poseen el podef de posición, y;1 que la 
fuerza del simple nombranuento que les faculta para ejercer el cargo es 
absolutamente débil e insuficieme para asegurar por sí mismo la influen­
cia en el profesorado. El poder del experto ¡;1mpoCO está garantizado, so" 

todo sí tenemos en cuenta que el sistema vigeme de elección de 
rectores no considera la formación previa específica para ejercer el cargo. 
Así, puede perfL:cta IIIente acceder a él un enseñante que sea un excelente 
profesor y una mejor persona, pero de una ineptitud notoria para desa­

las tareas directivas tan peculiares y diferentes a las de la docencia. 
Únicamente podrá garantizarse el poder de alguna manera en 

casos en que la persona que ejerza el cargo sea un líder; es deci¡-: ten­
ga poder personal o carÍsma. O bien, si se da el caso, de que posea el 
poder de oportunidad, reconocido a la persona que se considera ade­
cuada para ese lugar o momento oportunos, pero por razones cir­
cunstanciales o criterios de simple azar. Parece Ciertamente arriesga­
do fundamentar la acción directiva en la casualidad que supone que 
los directores y directoras tengan o no estas dos últimas "fuentes de 
poder». Pero, sin embargo, ésta es una situación nada infrecuente en 
nuestros centros públicos. 
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J) El sistema de delegación insatisfactorio. 

Abundando en el caso de la dirección de centros -podríamos re­
ferirnos igualmente a cualquier otro órgano de gobierno- es fiÍcil 
ohservar como, adem:ís, se manifiesta un error bien evidente: se ef ec­
rúa una delegación insatisfactoria. Así, la Administración encarga a 
los directivos de los centros la realización de unas tareas. Aquéllos 
ad<Juieren la respoIlSabilidad de ejecutarlas, pero deberán hacerlo sin 
algunos de los medios que precisan, entre otros: autoridad real, auto­
nomía y capacidad para tomar decisiones. Por tanto, difícilmente 
Plleden ejecutarse unas tareas cuando la autoridad puede ser cuestio­
nada fáciJlllentc, la capacidad y legitimación para la toma de decisio­
nes es incierta y las zonas de autonomía muy reducidas. 

k) El centro escolar es 1117 lugm' cada vez menos atractivo e intere­
Sr111te para l1uest1'OS alum1los JI alumnas, 

Cuanto más se investiga al respecto (Tyler, 199]: 100-] 02), más se 
COlIstala este hecho, especialmente entre los estudiantes de las edades 
adolescentes. U na de las causas es, sin duda, C0l110 explica acertadamen­
re Santos Guerra (1990: 22) que <'". la escuela es una O1'ganización que 
acoge a SIIS clientes por recltltamiento forzoso" y ese hecho, de connota­
ciones casrrenses, casi nunca suele ser bien aceptado de buen grado. 

Otras causas se deben a que existen otras fuentes de información 
y de formación más sugerentes para los jóvenes; a la minusvaloración 
de los estudios y de la vida académica escolar ya que no equivalen ni 
al éxito profesional ni ran siquiera a la seguridad laboral que pudie­
ron proporcionar en otro tiempo. Tal vez, no obstante, en algunos 
casos sea debido también a que los profesores no somos capaces de 
adaptamos a una sociedad cambiante y a unas necesidades y expecta­
tivas tambiéIl cambiantes de nuestros alumnos y alumnas. 

1.4, Algunas consecuencias. 

Además de los corolarios que hemos ido introduciendo en los epí­
grafes anteriores merece la pena destacar otros de carácter más general. 
N os referimos a tres consecuencias que tienen gran importancia. 

La primera recuerda que las diferentes formas de interacción que 
pueden darse entre los elementos que constituyen el centro escolar 
dan lugar a diferentes modelos y estilos de organización y gestión. 

La segunda sirve para indicarnos que cuando se trate de iniciar un 
proyecto de innovación, de solucionar un problema o, en resumen, de 
llevar a cabo un cambio planificado, disponemos de los seis elementos 

Cl como seis vías o puertas de acceso para iniciar esa innovación. 
J....-o 

C) 
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La tercera pone en evidencia la necesidad que tienen los, _.llros 
de generar instrumentos)' pautas generales de apoyo que sirvan de 
guía para facilitar una gestión que describíamos C0l110 compleja. 

Veamos algunos ejemplos. 
En relación con la primera consecuencia decíamos que los elemen­

tos interaccionan )', por tanto, influyen entre sí recíprocamente. Así, la 
abundancia o escasez de recursos o el uso que se haga de elJos, más () 
menos adecuado, tendrá influencia en el tipo de estructura que se utili­
ce, en la posibilidad o no de conseguir unos determinados objetivos y, 
a la vez, contribuirá a instalar una determinada cultura en el centro. O 
bien, una cultura de gobierno del centro autoritaria o, por el contrario, 
muy laxa, tendrá que ver con el tipo de estructura, con la tecnología 
que se utilice para gestionar el centro o con el uso de los recursos. 

El modelo que desarrollan Torrington & Weigtman (] 989: 224-226) 
refieréndose a la dirección de escuelas secundarias es un buen ejemplo 
de lo que estamos comentando. En él se describe cómo las tensiones a 
las que está sometida la dirección y el gobierno de los cemros origimn 
unas resultantes que determinan diversos modelos de gestión. 

Figura 3 

Las tensiones de la dirección en los centros educativos 


(Torrington y Weightman, ] 989: 224-226) 


Conflicto 

Anarquía PreSctipción 

Autonomía Tellsión I . Cot1lrol 

Consenso 

Colegialidad Liderazgo 
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La dimensión horizontal tiene que ver con el ele11lento estmcturtl, 

Representa la lensión entre un control hermético por una parte y la 
autonomía individual o del grupo por otrJ, 

La dimensión venical de la figura representa varwbles 
Las di versas tensiones entre los valores de consenso y las relaciones 
de confianza en un extre11lO contrastan con \;¡ baja u;nfianza y con­

de Intereses en el otro. 
pOller en relación las cU;Hro variables o dimensiones est¡'uclU­

raJes y culturales aparecen otros tantos cuadrantes que los autores 
denomin¡¡n: ttI/a1'(JlfÍa, prescripción, llderazgo JI colegialidad represen­
tando el estilo operativo de la organizaciólI y el tipo de acción direc­
tiva y gestora dominantes a que darían lugar. 

Una segunda consecuencia se refería al inicio de los procesos 
innovación. Como veremos más adelame, cualquier proceso de cam­
bio planificado debería iniciarse COIl una diagnosis de la sittlación. La 
diagnOSIs eficaz no se detendrá en el descubrimiemo del problema o 
en saber qué es lo que ocurre sino que le interesará conocer, sobre (0­

do, las (amas que han originado esa situación. Preguntarse los por­
qués sirve para identificar más precisamente el objetivo de la mejora 
o del cambio. Los problemas habría que solucionarlos atacando a las 
causas que los producen y no a los efectos, 

Así pues, es prohable que \lila vez detectado IIn problema: una 
ralta de coordinación entre los profesores, por ejemplo, tratemos de 
resolverlo. ¿Por dónde empezar el plan de mejora? Disponemos 
de sei s puertas de acceso para iniciar el camino. Se trata de identificar 
en gué elemento de los seis que componen la escuela se encuentra el 
mayor número de causas o las más influyentes en el efecto no desea­
do. Probablemente enéontraremos que la [alta de coordinación no se 
debe tanto a las causas más aparentes: que el grupo utilice una tecno­
logía il1:tdccuad:t y sí, en cambio gue se trata en primer térmtno de un 
problema cultural. La costumbre instalada en el grupo de no reunir­
se, el hábito de no intercambiar experiencias o un mal entendido de­
recho a la libertad de cátedra, en suma: elementos culwrales, están 
ortginando el prohlema en un grupo de profesionalcs que considera­
dos indIvidualmente pueden ser personas perfectamente capaces 
trabajar cn grupo. 

AmIgue, como hemos señalado, en la resolución de problemas o 
cuando se pretenda innovar, habrá que considerar lodos los elemen­
los simultáne:trne!Jte sí lo que nos parece muy importante es saber 
detemlinar en cuál de ellos hay que incidir primero dado su peso o 
influencia. Más adelante ya veremos la oportunidad de «entrar» en 
los otros cinco. 

La tercera consecuencia se refiere a la necesidad que tienen Jos 
o 
....... centros escolares, dada su naturaleza y características, de crear instru­
--.! 
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mentos de ayuda a la gestión. Lejos de reclamar una gama l .0C1.1­

mentos puramente formalistas y de carácter burocrático; proyectos, 

planes, reglamentos" .. , abogamos por elaboraciones modestas, cons­

truidas a partir del diálogo y el debate, surgidas de la 

de realismo y de aplicación íactible. 


La gestión será seguramente menos compleja si los miembros de 
la comunidad escolar y especialmenre los enseñantes somos capaces 
de elaborar con parsimonia y sin agobios externos criterios y prínci 
pios de acción (organízativos, metodológicos, normativos) gue vayan 
configurando progresivamente esos instrumentos de uso gue llama­
mos proyecros y planes de centro. 
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LA EDUCACiÓN FíSICA Y SU VINCULACiÓN CON LOS PROPÓSITOS DE 
LA EDUCACiÓN BÁSICA 

Hassíve M. Fortozo 

Son muchos y diversos los factores que un docente de educación física debe 

tomar en cuenta para vincular su trabajo con el resto de maestros de una 

escuela de educación básica, aunque sin duda alguna el centro de la 

vinculación es el mejoramiento de la calidad educativa. Desde la educación 

física se puede y debe contribuir a satisfacer las necesidades de aprendizaje 

de todos los alumnos atendidos, desarrollando actividades pertinentes y 

articuladas con las acciones que de manera general se planean en la escuela 

para lograr los fines educativos. La vía es que el educador físico y los maestros 

de grupo trabajen juntos como un equipo real, no ficticio, que persigue objetivos 

claramente identificados y compartidos, necesario evaluar la eficacia de las 

acciones tomadas, aplicar una educación física con pertinencia y desarrollar 

actividades con sentido para aportar al logro de los fines educativos, Para esto 

es necesario que todos los integrantes de la comunidad educativa: apoyen, 

guíen, cooperen, respeten, confronten, informen, motiven; intercambien ideas y 

propuestas para el logro de un objetivo común: mejorar aprendizajes, 

Hoy por hoy se busca la vinculación de la educación física con la 

educación básica, Aunque esto es así formalmente, no lo parece por el trabajo 

aislado que se ha realizado, En este tenor cabe una pregunta: 

¿De que manera puedo vincular mi trabajo como educador físico, con el 

que realizan los docentes de grupo? 

Parecería una tarea difícil, y de hecho lo es, sobre todo si no se ha 

comprendido plenamente la dimensión de este plan de estudios de la 

licenciatura en educación física 2002, Algunos formadores de maestros y 

discentes siguen pensando que la educación física significa entretener, divertir 

y controlar; estas concepciones son pasadas, Lo importante no es sólo 

controlar al grupo, dar el balón y pedirle a los alumnos que jueguen, lo 

verdaderamente importante es lograr que el niño y adolescente adquieran 

competencias educativas que les permitan desarrollar sus conocimientos, que 

se atiendan sus características, necesidades, e intereses, y que se reconozcan 

sus habilidades, actitudes, su motricidad y sus posibilidades de acción motriz, 
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con miras siempre a mejorar las oportunidades de aprendizaje que se le 

presenten en su vida cotidiana. 

Para lograr esta vinculación se debe realizar un análisis minucioso de los 

propósitos educativos del nivel correspondiente (preescolar, primaria o 

secundaria) y los de cada gr.ado, localizados en los planes y programas de 

estudio vigentes para cada nivel, los de la educación física en la educación 

básica, las líneas de reorientación que se desprenden del nuevo plan de 

estudios y los ámbitos de la motricidad. Esta información, complementada con 

la referida a las características generales de los niños, necesidades, 

experiencias, intereses, formas de aprendizaje y competencia motriz, ofrece a 

cada maestro un marco de referencia que permite el diseño de actividades de 

aprendizaje más pertinentes para lograr las finalidades educativas del nivel 

correspondiente. 

Como futuro docente en educación física debes conocer las diferencias y 

semejanzas que se presentan en cada nivel de la educación básica, además 

de reconocer los problemas más significativos que enfrenta la escuela, con los 

directivos y con los padres de familia, mediante un trabajo pedagógico que 

tiene metas comunes y compartidas, y en la cuál debe incidir tu labor como 

docente. La labor del educador físico no debe realizarse en forma aislada, es 

necesario compartir y recordar el propósito y contexto de la escuela como un 

todo, examinando los factores que afectan a la institución y a sus alumnos. 

Como educador físico puedes hacer lo mejor posible y enseñar todo lo que tus 

alumnos quieren saber, principalmente que son parte de un mundo diverso, 

emocionante, dinámico e interrelacionado, en donde debes tener como objetivo 

la construcción en forma conjunta de acciones educativas y de conducción del 

proceso de enseñanza-aprendizaje que servirán para mejorar la calidad de la 

educación. 

A continuación se presenta el ejemplo de un ejercicio que ayuda a 

reflexionar sobre la vinculación de propósitos de la educación Preescolar, en 

este caso, con los de la educación física: 

~ROPOSITO DE CAMPO COMPETENCiAS LINEA DE PROPOSiTO 
LA EDUCACION FORMATIVO A REORIENTACIÓN DE LA 
PREESCOLAR DESARROLLAR DE LA EDUCACiÓN 

EDUCACiÓN FÍSICA 

I I I FíSICA I 

lOesarroJ!í?rlJ:lJ1 Desarrollo Reconocer sus La corporeidad Trabajar para 
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sentido positivo personal y cualidades y como base del que los niños 
de sí mismos; social. capacidades y las aprendizaje de la según sus 
expresen sus de sus educación física. características y
sentimientos; - Identidad compañeros. condiciones 
empiecen a personal personales 
actuar con y desarrollen su 
iniciativa y autonomí motricidad, sus 
autonomía, a a habilidades y
regular sus competencias
emociones; motrices, 
muestren mejoren sus 
disposición para niveles de 
aprender, y se desarrollo físico 
den cuenta de y su expresión 
sus logros al corporal, en el 
realizar campo 
actividades intelectual, 
individuales o en afectivo y de 
colaboración. socialización, 

para alcanzar 
una formación 
integral que 
contribuya a 
elevar su nivel 
de vida 

Esto no es la panacea pero si una propuesta que remite elementos que son 

necesarios para su utilidad, se presenta en el mejoramiento de la organización 

y las tareas académicas de los alumnos que como futuro docente debes 

resolver, esto permitirá organizar tu trabajo docente y delinear acciones, desde 

la competencia motriz y los contenidos educativos que debes abarcar. 

Ahí radica la importancia de instalar a la educación física en la escuela 

como un espacio en donde el niño aprende, para ello se necesita tu 

compromiso como futuro docente en el sentido de promover la asignatura, 

incluyendo actividades de difusión con los padres de familia. 

Por ello será necesario retomar lo que ya sabes y cuáles son los 

escenarios a los que te debes enfrentar; todo ello te debe llevar a tener una 

identidad profesional y ética. 

Estos elementos hasta ahora abordados se justifican en cinco semestres 

durante los cuales como estudiante has tenido la oportunidad de llevar una 

serie de materias que han aportado esta gama de conocimientos que de 

ninguna manera pueden ser desconocidos, estas materias de formación 

docente tienen un seguimiento cuyo objetivo ha sido adquirir experiencias de 

trabajo educativo real, dentro y fuera de las escuelas, observando los 

problemas que persisten en elta, uno de estos, es la vinculación del trabajo 
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docente que se origina a partir del tipo de relaciones que se establecen con los 

directivos y las maestras de aula y como todo esto afecta o fortalece a la 

calidad de los resultados educativos. 
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Guerra, Miguel Ángel (1997), "Corrientes 

explicativas en organización escolar", en Para 

comprender las organizaciones educativas, Málaga. 
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CAPÍTULO VII 


CORRIENTES EXPLICATIVAS EN ORGANIZACIÓN ESCOLAR 


liLa artillería real británica preselllaba ulla demosrración ante 
algunos dignatarios, a fines de 1950. La rapidez y precisión de Jos 
artilleros ligeros eran impresionan/es, pero alguien preguntó 
cuáles eran las obligaciones del hombre que se encolI/raba en 
posición de firmes d!Lrallfe /oda la demostración. 

Es e/nlÍmero seis, explicó el ayudante. 
-- Yo también sé co/llar; pero. ¿para qué está aMi' 
- Ese es su rrabajo. E/nlÍmero seis permanece en posición de 

firmes durante todo el tiempo. 
- Entollces, ¿por qué no utilizan sólo cinco hombres? 
Al 110 encontrar ninguna respuesta apropiada, investigaron 

profusamente los mmmales de inslTllccióll para descubrir cuáles 
eran los deberes del nlÍmero seis. 

Tenta que cuidar los caballos". 

lA Y. A. (1967): Management alld Machiavelli. Holl, Rinehart 
and Winston. Nueva York. 

¿Qué papel desempeña la teoria en la comprensión y en el desarrollo de las 01'· 
ganizaciones? ¿Surge la teoria de la acción o es la acción la que está condicionada por 
la leoría? 

"Nada hay utópico en una buena teoría... La acción separada de la teoría es 
el azaroso mOl'ímíelltode una rara enlln nuevo laberinto" (Mort y Ross, 1957). 

Estos autores, citados por Owens (1980) hacen referencia a una cuestión intere­
sante. ¿Hace falta la teoría? ¿Para qué sirve? Frecuentemente el Director o el profesor 
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se ('onsideran a sí mismos como prácticos que están resolviendo los problemas y di­
la acción sin sentir la necesidad (e incluso haciendo menosprecio) de la teoría. 

Como si no hubiese teoría alguna al actuar, como si la mecánica de la intervención 
hiciese: desaparecer los principios que la explican. E~toconduce a la dicolomízación de 
teóricos y prácticos, de diletantes y pragmáticos, de actores y elucubradores, de 
cos y realistas. El mismo discurso arraigado a la práctica suele oponer la bella teoría 
con la triste realidad, la utonía de lo teórico con la dureza de lo práctico. 

"tos administradores escolares se consideran a sí mismos, por lo general, 
como hombres de acción ·que '{¡acen' cosas·, mientras que miran a los teóricos 
como eruditos ellcasillados en /lna torre de marfil y desconocedores de los se­
rios problemas de la vida. No es raro dar cOTl directores de escuela y otros ad­
millistradores que dicen hallarse siwados en la '!fnea defuego', pidielldo solu­
ciones para problemas reales y no bellas teorías" (Owens, 1980). 

Práctica y teorra se hallan ínextricablemente unidas, Lll teor[a nace de la práctica 
y la práctica nace de la teoría. Las formulaciones teóricas nacen de la práctica y la prác­
tica nace de las formulaciones te.óricas. El camino que va de los hechos a las ideas es de 
ida y vueltD y está siendo recorrido sin cesar. Hay, eso sí, fuemls que hacen que ese 

recorrido esté dominado por determinados intereses. 

"El allá lisis es UII importante prerreqllisito de la acción. No es UII sustitutivo 
para la acción, y el análisis sin la acción o la implementación se cOTlvierte el! 
mero análisis y es visto frecuentemellte como IIna irritallte sufister(a. COI/W el 
ciempiés que se limitaba a echarse hacia atrás en su carrizo plallteándose esta 
cuestión: ¿Cómo uso mis pies?, así el excesivo análisis organizativo puede pro­
ducir /lila parálisis. Pero la acció/I sin allálisis es 1m mero impulso" (Handy, 

1985). 

La teoría no está de espaldas a la práctica, no es un impedimento para actuar COIl 

acierto sino, justamente, el mejor camino para hacerlo. Establecer objetivos, tomar 
decisiones y construir relaciones. solucionar conflictos. etc. son actividades que impli­
can acción. Pero no menos que teoría. Podrfaentenderse que solamente la práctica con­
duce a ulla acción positiva. Pero \10 es exactamente así, ya que la práctica tiene detrás 
una teorfa que la explica y, además, existe una teorfa procedente de la práctica y de la 
reflexión de otros que puede ayudar a entender la acción. Por eso resulla inadecuado 
que algllnas personas, especialmente los que se consideran prácticos, intenten presen­
tarlos (Hughes, 1986) como compañeros incómodos, molestos (llneasy bedfellows), de 
tal modo que cada uno de ellos elimina la complejidad de la acción humana en el marcO 

de la organización. 
Los prácticos acostumbran a plantear la dicotomía entre la alegre teoría en las 

nuhes y la dura práctica cotidiana. Algunos prácticos desprecian las teorias pensando 
o que están muy alejadas de la realidad de las escuelas y de las aulas. 

r'J 
(J'I 

Cornentes explícal1l'as en orgallizaClón escolar 

"Si los profesores y los líderes de las escuelas esquivun la tearfa, deben de· 
pender de su experiencia como gura de la acriÓII. Para decidír de laJarma más 
apropiada allle un problema concreto, disponen de IIna gama de 
sugeridas por las experiellcias allteriores con ese tipo de cllestiones. Si es pre­
gUNtado por las razones de la decisión, el práctico dirá probablemente que es 
frUIO del selltido comlÍn. Sin embargo, la decisiólI está frecuentemente basada 
en una teoría impllcita sobre la mejor forma de negociar esa situación" 
1989). 

E~te autor, en la obra citada, presenta tres razones por las que un práctico necesi­
la 1a teoría: 

a. La confianza en los hechos como única guía de la acción es insatisfactoria 
porque cualquier evidencia necesita de interpretación. La vida en las escuelas es de­
masiado compleja para que los prácticos puedan tomar decisiones simplemente a través 
de los acontecimientos. Se necesita un marco de referencia. Como sugieren AoIman y 
Deal (J 984), "necesitamos desarrollar parrones de análisis y marcos de referencia 
para dar semido a la complejidad de la vida cotidialla". 

b. Depender de la experiencia para interpretar los hechos y tomar decisiones es 
insuficiente porque descarta el cOllocimienlode los otros. La familiarizaci(m con los m· 
gllmentos y COIl los descuhrimientos de los teóricos hace capaz al práctico de despren­
derse de la inmediatez. de la experiencia y de comprender la solución de los problemas. 

c. La experiencia puede ser particularmel11e insuficiente como la única guía 
para la acción cuando el práctico comienza a intervenir en un contexto dircrel1le. Las 
variables organizativas de una escuela pueden tener poca relevancia en un nuevo con­
texto. 

Al ser considerada la organí¡,3ción como una actividad práctica, muchos profe­
sores desprecian la dimensión teórica, tanto en lo que respecta a la comprensión de lo 
que sucede en el seno de la escuela como a la capacidad orientadora de la acción que 
tiene la teoría. 

Las razones que les mantienen alejados de la vinculación explícita a la teoría son 
de diferente naturaleza y alcance: 

a. La división de funciones profesionales que, engañosamente, sitúa a unos en 
la práctica y a otros en la reflexión teórica. ¿No tienen los llamados teóricos ningún ti po 
de práctica organizativa? ¿No tienen los denominados prácticos ningún tipo de teoría 
subyacente? 

b. La convicción de que la teoría se mantiene en las nubes, de cualquier 

relación directa y eficaz con la realidad. En definitiva, de Que no puede nada a 
la mejora de la acción. 

c, La creencia de que la reflexióllleórica, por su nivel de abstracción o por la 
dificultad de los procesos de investigación que exige su elaboración, resulla 
intrincada y diffciL 

d. La absorción de tiempo que exige la inmediatez de la práctica, que hace 
difícil la reflexión rigurosa. Los apremios de lo cotidiano exigen una atención perma­
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nente a quienes se dedican ti la acción, dirigir a las personas, solucionar pro­
hlemas, etc. 

e. El poder de las ruliuas y de los supuestos irracionales que gobiernan la 
hace que no se pOIl gan en cuestión los si gnificados y que no se vaya más allá de lo 

que aparece en la capa supelikial de 10$ hechos. 
f. Algunas actitudes pueden estar presentes en el rechazo de la teoría: la como­

didad ante la formulación de interrogaciones, el miedo al cambio que se derivaría de 
unos hallazgos inopinados, la inst:guridad ante aquello que no se conoce, el temor a 
estar equivocados... 

"Los profesíonalesfrecuell/emcllte miran la teoría COI/UT/O mezcla de respe­
to y sospecha. De respeto porque es comiderada difícil y de recelo porque no 
parece ofrecer respuestas concretas sobre lo que hay que hacer el/unes por la 
lIlaíiana" (Dcarden, J984). 

Bush (1986) subrllya también el equi vacado rechazo que algunos profesionales 
mamicnen respecto a la tcorfa organiz.:'\tiva: 

"El iIlarU/gemellf es cOlllemplado frecuentemente como l/na actividad esen­
cíalme/tte práctica. La determinaci6n de fines, la utilización de recursos y la 
evaluación de la efectividad, llevan cOlL~igo la acción. Los prácticos tienden a 
esq/livar la teorfa para lo q/le alegan que está alejada de la simación real de la 
escuela" . 

Cuando una teorfa está en boga, no lo está ni de forma ca~ual ni por razones 
puramente cientfficas. Existen muchas razones, frecuentemente no explicitadas ni ex­
plícitables, que la hacen hegemónica. Las teorías nacen y se desarrollan en un momento 
dado (a veces, en varios simultáneamente) y son fruto de un conjunto de faclores que las 
hacen aparecer, crecer y, posteriormente, extinguirse. Ordinariamente, cuando se ex­
pIaran y se resumen, sólo se plantea el núcleo de ideas principales de los inspiradores. 
No suele aparecer el análisis de: 

a. El confeXlo sodot'co'16mico que laJ hace surgir,jlorl?cer y agostarse ell un 
delemzÍJlado momento histórico. Da la impresión de que las teorías surgen de forma es­
pontánea, corno por arte de magia o como fruto de la investigación rigurosa de Jos ex­
pertos, movidos por el amor a la sabiduría. No es asL 

Cuando se genera el, el :l::,dín s,",cinl o cientffico una obsesión por la eficiencia, 
los criterios de la división del trabajo lOman cuerpo y se imponen a otros de carácter 
humano y social. Hoy. por ejemplo, no es tan importante una superespeciaJización que 
dificulta la posibilidad de encontrar un trabajo y que, dada la aceleración histórica de 
los camhios, dejaría fuera del marco laboral a quienes quedasen desfasados. La flexibi· 
lidad, la adaptabilidad son criterios que hoy predominan sobre la especialización. 

b. Las fuerzas culturales y pollticas que las impulsan y que, a veces, las encar­
~ gall. O que, si no las han encargado, se sirven de ellas para conseguir sus fines y sus 

C') 
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heneficios. No es cieno que la ciencia permanezca al margen del pocler, de la política y 
del di nero. No es cierto que exista ulla aplicación aséptica de la ciencia de las 
ciones. 

c. Los procesos que hacel! que esas teorías se implanten y lomen arraigo Cll la 
sociedad, en la corriente begemónica y en la incidellcia en las organizaciones exis­
telltes o nacientes. El proceso de aplicación no es neutral, no es aséptico, no es pura y 
rigurosa aplicación de hallazgos cienlíficos. 

d. La evaluación de los procesos y resultados de la implantación de ullas derer­
milladas Icor(as, ul/a vez illstaladas en las organizaciones. Poco se sabe de lo que 
sucede como consecuencia de haber íIllplantado una determinada teoría en la realidad 
de la organización. 

e. ¡LIS razones por las que unas te()rla.~ dejan el paso o otraJ que se hacen he. 
gemónicas y preponderantes el1 la comunidad cielll{jíco yen la práctica instltucional. 
En las exposiciones de las teorías unas se suceden a otras sin ningún tipo de nexo expli­
cativo. 

Existen numerosos esquemas para presentar las corrientes leóricas que han Inl­

tado de explicar «() de nonnatívizar) el funcionamiento de las organizaciones a lo largo 
de la historia. Cada una de ellas está presidida por un criterio cstrUClll:'ador. No es fácil 
defender una de las clasificaciones ya q¡ie todas SOll discUliblrs desde un punto de visla 
conceptual e incompletas desde una perspectiva clasificatoria. 

Detrás de casi todas las clasificaciones existe una cueslión probiemálic.a que 
ocupa el núcleo central de la preocupación por la organización. Algunos autores la ex­
plicitan. Por ejemplo, Pugh (1987), a la hora de justificar epislemol6gicamente su 
clasificación, dice ell la introducción de su obra sobre las teorías de ia organización: 

"El problema básico en esta materia (se refiere a la organi7.ación) COIl el cual 
se encuentran todos los autores: ¿Hasta quépUllto la organizaci6n y el cOlltrol 
de la conducta es necesario para l/l/funcionamiento eficiente?". 

Se puede focal izar la mirada desde un punto de vista más o menos preocupado 

por la ética, por la estructura, por la eficiencia, por la epistemologfa, por la.~ funciones, 

por las relaciones ... De este punto de vista surgirán los ejes de la clasificación, los cri­

terios para la división. No es, pues, un interés taxonómico el que preside estas Hneas 

sino el descubrimiento de la complejidad del pensamiento organizativo a través de la 

pluralidad y diversidad de los esquemas clasificatorios. 


Bush (1986) sugiere que la mayor parte de las teorfas sobre la organización

tienen tres características importantes: 


a. Tienden a ser normativas en tanto que reflejan las creencias sobre la natura. 
leza de las instituciones educativas y la conducta de los individuos en ellas. Los teóricos 
expresan sus puntos de vista más sobre cómo deberfan ser dirigidas las organizaciones 
que sobre la simple descripción de su estructura. Por ejemplo cuando declaran que las 
decisiones deberían tomarse por un procedimiento democrático expresan un juicio nor­
mativo má~ que una descripción de la práctica. 
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b. Tienden a ser selectivas al enfali?.ar ciertos aspectos de la institución a ex­
pensas de otros. La adhesión a un modelo leórico lleva a dejar de lado otros enfoques. 
Las escuelas son demasiado complejas para ser anali:wdas b,üo una sola dimensión. 

and Margan, 1983; Ellstrom, 1983,1986; Enderud, 1980) han 
""""ldUU sflllesís de diferentes enfoques en un intenlO de alcanzar un enfoque plural 

sobre las organizacioncs escolares, pero han tenido un éxito limitado. Puede deberse 
este hecho a que la teoría organi7_ativa está en una situación embrionaria o porque las 
díferenci as entre varias perspectivas es lan grande que resulta difícil Sil integración. 

c. Están basadas frecuentemente en la ubscrvllción de la práctica de las institu­
ciones. Wi.llker (1978) afirma que las teorías requieren el soporle de una regular y 
metódica observación. Dice: 

"El aspecto crucial para el desarrollo de la teoría se relaciona con el 
área de la observacióll sistemfÍricQ )' reiterada". 

La exposición de leorías diversas en un aparlado encierra dos graves problemas. 
Algunas veces, el mismo término está miliz.ado por varios autores (o por el mismo autor 
en distintas fases de su evaluación) dc forma muy diferente. En otras ocasiones, térrni­
110S diferentes est<Ín 1IIilií'.ados con la misma acepción por distinlos autores () por el 
mismo autor en diferentes fases. 

No vaya plantear ninguna cuestión sobre los antecedentes históricos de los estu­
dios sistemáticos soore la Organización Escolar. Hasta el siglo XX, los avances fueron 
lenlos e insignificantes. Pero no surge por arte de magia la preocupación por el estudio 
de fas instituciones. 

Las organizaciones se han multiplicadoy se han hecho más grandes y complejas. 
El modelo de sociedad ha avanzado hacia fórmulas organizativas di versas y casi olllni· 
presentes. No sólo el Estado presta servicios, ejerceconlrol ygenera iniciativas a través 
de organizaciones. Las Organizaciones No Gubernamenlales proliferan y se desalTo­
Itan hoy día como fórmulas eficaces de acción. 

"A pesar de haber existido siempre e/trabajo ellla historia de la humanidad, 
la historia de las organizaciones y de su administración es UI! capftulo que /Uvo 
Sil inicio hace muy poco tiempo" (Chiavenato, 1982). 

Chiavenato señala tres importantes antecedentes, de diferente naturaleza y de 
muy dí versa extensión en el tiempo, en el desarrollo del estudio de las organi1..aciones: 

a. La obra de los filósofos que formulan cuestiones y desarrollan teorías sobre 
el comportamiento del ser humano en su dimensión 

b, La organización de la Iglesia calólíca con sus elementos jerárquicos, su coor­
dinación funcional, sus dogmas institucionales, sus principios reguladores, sus relacio­
nes internas, su comunicación con los no creyentes, etc. Mooney (1947) hizo un ex­
celente estudio sobre la estructuración y funcionamiento organizatívo de la Iglesia 

ctalólica.
r·J 
""..1 
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c. La organización militar ha tenido también una gran influencia en las orgél­
nizaciones y en el estudio de las mismas. La organización lincíll, el principio de la 
unidad de mando según el cual cada subordinado sólo puede lener un 
jerárquica, la desccfllralización de la ~jecución, etc. son principios de la 
militar que hantcnido:iu repercusión en airo lipo de 

d. La revolución industrial transformó e/mundo del trabajo y la estructura so­
cial y comercial provocando profundos cambios en d orden POlílíco, económico y Dr­
ganizativo. 

La meeani?.ación de la industria y de la agricultura, la aplicación de la fuerza mo­
lriz. a la industria, el desarrollo del sistema fabril, el espectacular desarrollo de los trans­
portes y de las comunicaciones (primera revol ución industrial), definen cada vez más un 
considerable control capitalista sobre casi todos los ramos de la actividad económica. 

La sustitución del hierro por el acero y del vapor por la electricidad, el desarrollo 
de la maquinaria automática y el alto grado de la especialízaci ón del trabajo, el crecien­
te dominio de la industria por la ciencia, nuevas transformaciones en los transportes y 
en las comunicaciones, lluevas formas de organización capitalista (scgunda revolución 
industrial), desarrolla la compelencia y exige formas elaboradas de eficacia. 

La unidad doméstica de producción, el taller, el artesano de 
con la industrialización y aparece la sLÍbila competencia, surgiendo pluralidad de oJlcr¡l­
rios y la exigencia de la especialización. Los ritmos se aceleran, las normas de compor­
tamiento se hacen más estrictas, la interdependencia aumenta y la división del Ira bajo 
se multiplica, La administración y la gerencia de las empresas se convierte en un pro­
blema de acuciante necesidad y de urgente solución. 

e. Las ideas básicas de los economistas clásicos liberales consti!uyen, para mu­
chos autores (George, 1968) uno de los gérmenes iniciales del pensamiento administra­
tivo. Las ideas liberales surgen del derecho natural, que consideran el orden má~ perfec­
lo. Los derechos económicos humanos son inalienables y existe una armonía preesta­
blecida en toda colectividad humana. 

Según el liberalismo la vida económica debe alejarse de la influencia estatal, ya 

que el trabajo si gue los principios y la mano de obra está sujeta a las mismas leyes de la 

economía que rigen el mercado de las materias primas. Los obreros, sin embargo, están 

a merced de los patronos porque son los dueños de la producción. 


"El creador de la escuela clásica de la econom(a, Adam Smirh, ya visualiza­
ba el principio de especialización de los operarios en /lila fábrica de agujas y 
enfatizaba la Ilccesidad de racionalizar la producción. El principio de la espe­

cialización y el principio de la dilJisiólI del trabajo aparecen en referencias in. 
teresantes en su libro De la riquew de las Ilaciones" (Chiavenato, 1982). 

El lIberalismo económico corresponde al período de máximo desarrollo de la 
economía capitalista, que se basa en el individualismo y la libre competencia. 

En 1835, Samuel P. Ncwman, airo economista clásico, defendía en su obra Ele­
mentos de Economía Política, que el administrador debe tener ullas cualidades precisas: 
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capacidad de previsíém, perseverancia y constancia en los propósitos, discreción y de­
cisión de omlcler para poder vigilar y dirigir a los otros, conocimiento del mundo en 

de los empleos e iniciativas particulares. 
Corno puede observarse por este minúsculo apunte el entronque de la preocu­
i nidal por los estudios sobre la organización se sitúa en la búsqueda de la efica­

cia en la empresa. La preocupación fundamental es aumentar la productividad de la or­
ganización a través de la máxima eficacia de los operarios y de la racionalización del 
lrabajo de éstos. Los valores están sojuzgados al mundo de los intereses y la división de 
clases se plantea de una forma abierta y descarada. 

a realizar Ulla aproximación al campo de las teorías sobre la organización a 
través de tres tipos de criterios: IInipolar (cada teoría se presenta en sus dimensiones 
esenciales), bipolar (se clasifican las teorías teniendo en cuenta dos opuestos), 
nmltipohu' (se hace una clasificación teniendo en cuenta di versos ejes taxon6micos si-

No es estudiar con profundidad cada una de las teorfas. Se trata, 
fundamentalmente, de plantear un visión panorámica y multimodal. 

1. CRI1'EIUO UNIPOLAR 

Presentamos a continuación algunas corrientes destacadas en el ámbito expli­
cativo de la Organización Escolar, a sabiendas de que muchas de estas teorías han na­
cido y se han desarrollado en el campo de la organiz..<'lción empresarial no escolar. 

Seguiremos un planteamiento diacrónico teniendo en cuenta que las etapas no se 
cierran y se abren de forma rígida, superponiéndose al gunas de ellas en el mismo tiem­
po y en el mismo lugar. 

E~ta selección no puede evitar la simplificación y la tergiversación. El cono­
cimiento de cualquier teoría exige la lectura íntegra de las fuentes originales y un tra­
tamiento más amplio de la síntesis que aquf ofrecemos. Nuestro intento puede ser tan 
ambicioso e imposible como la construcción de un mapamundi de tamaño natural. 

¿Cómo puede una teoría ayudar a conocer, a explicar, a cambiar ya mejorar Ulla 
illslí lIlci ón'? Las teorías, como constructos especula! ¡vos que reconstruyen y orientan la 
práctica, tienen una incidencia de carácter circular sobre ella: puede existir un modelo 
formalizado de teoría que inspira un modo de enfocar y de organizar la práctica; mien­
Iras ésta se desarrolla, la teoría inspira y reorienta la actividad y, una vez finalizada la 
acción, la teorfa permite entender sus claves y sus significados. para luego reconducir 
de nuevo la práctica. 

Una teoría explica de forma plena todos los elementos, la estructura, el funciona­
miento y los resultados de la organización, ¿o es más bien un conjunto ecléctico de en-

y puntos de vÍsta lo que permite entender la realidad? La tcorfa pura es reducclO­
Ilista en cuanto que pretende encajar todos los matices de la realidad en el marco teórico 
cohercn le y cohesionado. La teoría pura no cuenta con las interpretaciones pi urales de 

o los protagonistas. No es posible que todos los integrantes de una organización manten­
l'" gan idénticos postulados teóricos respecto a todas las vertientes de una institución. 
(Xl 
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¡ó3 

l.l. El managcment científico 

Surge esta corriente en los últimos afias del siglo XIX y primeros d!:1 XX, siendo 
Taylor el pionero de lo que vino a denominarse "movimientCJ para el control y gestión 
científica cnla empresa". Nos encontramos ante planteamientos teóricos a la 
gestión empresarial con vistas a su eficacia productiva. Es una teoría de amos, una 
construcción teórica que por encima de todo la racionalización del trabajo para 

mayores benefi cí os. 
No hay, pues, referencia alguna a la escuela, salvo en las traslaciones que puedan 

hacerse con carácter posterior y derivado, desde la óptica de quienes consideran a la es­
cuela una empresa. 

El primer período de Taylor tiene lugar en su condición ele obrero. Más tarde 
generalizó sus conclusiones para la administl3ción en Su teoría 
no de abajo arriba (que luego inviene su dirección) y de las parles al todo 
también su dirección inversa). 

En su obra S}¡op mOllagemcnf (1903) destaca fundamentalmente las si guientcs 
cuestiones: 

a. 	 El objetivo de una buena administración es pagar salarios altos y tcner 
costos unitarios de producción. 

b. 	 Para realizar ese objeti vo, la administración debe aplicar métodos científicos 
de investigación y de experimentación. 

c. 	 Los empleados tienen que ser científicamente colocados en servicios y pues­
tos en los que los materiales y las condiciones de trabajo sean ciemíficameme 
seleccionados. 

d. 	 Los empleados deben ser adiestrados científicamente para perfeccionar sus 
aptitudes. 

e. 	 Tiene que ser cultivada una atmósfera de íntima y cordial cooperaci ón entre 
la administración y los trabajadores para garantizar la continuidad del am­
bienle psicológico que posibilite la aplicación de los otros principios por él 
mencionados. 

El segundo período de Taylor corresponde a la publicación de su obra Tlle Prin. 
ciples ofSdentijic Monagemenr (l9! 1). En ella concluye que la racionalización del tra­
bajo debería ser lógicamente acompañada de una estructuración general de la empresa 
que la haga coherente con la aplicación de sus 

En este segundo perfododesarrol/ó sus estudios sobre la administración general. 
a laque ilamócíentífica,sin dejar de lado su preocupación respecloa la tarea del operario. 
Los grandes males de las empresas (la hol gazanería de los operarios, el desconod miento 
por parte de la gerencia de las rutinas dellrahajoyde los tiempos y la falta ele uniformidad 
de las técnicas y mélodos de Irabajo) pueden sercombalidos con loque denominógerell­
da científica, organizaci611 científica del trabajo y organización racional del trabajo. 

Entre los presu puestos fundamentales cabe destacar una determi nada concepción 
del individuo, sujeto productor, cuyocomportamientoempresarial vendría regulado, so­
bre lodo. por sistemas de recompensa y sanciones económicas. A su vez se presupone 
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que los ílllereses de los individuos y los de la organización son comunes a este respecto: 
II su satisfacción como trabajador y el heneficio de la empresa se 
heneficio. Una mayor nroductividad emmesarial reoercutirá. si 

~os agentes de la 

nización 


Se estudian con minuciosidad los los se selecciona a los 
trahnj8dores con criterios "pragmáticos", se estudian las causas de la se marcan 
patrones de producción, se establecen planes de incentivos se hace una 5U­

pervisión funcional, se estudian las condiciones de trabajo, etc. 
Tres cuestiones afloran de manera clara: 
a) 	 No cabe la menor duda de que este planteamiento esconde una ideología que 

lo impulsa. Se trata de conseguir la máxima eficacia (de lacual se beneficiará 
más intensamente el empresario que el trabajador). 

b) Se realizan estudios sistemáticos de tareas, tiempos y personas que permiten 
a resultados positi vos en la 

c) Se utiliza el resultado al servicio del poder económico detal forma que la pre­
tendida carencia se convierte en un camino más retorcido de 

El 

no provoca una metalectura sobre la IUIOVIVb '" 


siones de su aplicación. No profundiz.aen 

Esta organización formal se compone de cierto número de mveles JerarqUlcos o 

funcionales. Dichos niveles se definen rápidamente y diferencian el grado de autoridad 
delegada y el curnino que siguen las órdenes, instrucciones y compensaciones. Por tan­
to, podemos decir que comprende la estructura organizaliva, la filosofía y las directri­
ces; las normas y reglamentos de la empresa, con miras al logro de los ohjetivos y al 
mantenimiento del equilibrio interno. 

Estos enfoques se caracterizan, pues, por una serie de procesos tendentes a me­
la eficacia de la empresa: 

L Concepción eficientista de la autoridad. 

2_ Deflllidón clara de 

3. Control centralizado)' 
4. 	 División jerárquica de responsa 
5. 	 Canales sistemáticos y ordenados de comunicación. 
6. 	 Análisis de tiempos y tareas. 
Obsérvese la curiosa utilización del término científico que se ha aplicado siste­

máticamente a las teorías de Taylor. El propio Taylor deda que una buena parte de su 
teorfa se debía al sentido común. Lo más importante es comprobar cómo. bajo la capa 
de la ciencia y del rigor, se esconden planteamientos cargados de ideología y que de­
fiendenIos intereses dequienes tienen dineroy poderenlaorgani7.ación yen la sociedad. 

o La~ principales críticas que ha recibido la teorfa de Taylor se basan en los si· 
t'J 3spectos:
u::> 
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a. Mecanicismo de la administración científica: A pesar de que la 
cióll está integrada por personas, se da poca importancia al elemento humano. Se con­

cibe la organización como una distrihución rígida y estática de piezas, o sea COlllO una 
De ahf la denominación de teoría de la máquina que le atribuyen algunos 

autores (Worthy, 1 
La lJri mera crítica seria sufrida por el taylorislllo ocurrió en 191 l con la llamada 

por el Senado estadounidense y dirigida por el profe. 
sor lioxle, de la lJniver~idad de Chicago, para estudiar el problema de las huel gas y 
manifestaciones de los obreros de la mayoría de las empresas. Fue constituido un Co­
mité para las Relaciones II/dustriales el cual, a vartir de los resultados de esa investí-

mostró los inconvenientes morales, "'VIVF;IC.U~ y sociales del sistema basado 
exclusivamente en el rendimiento y en la la reacción de los tr3­
bajadores mediante huelgas y protestas. 

b. Superespccialización de los obreros: La especialización extrema del opera­
rio en tareas muy pequeñas facilita la formación y propicia la estandarización y el con­
trol, pero hacen insoportable el trabajo para los ohreros. William Scoll (1962) dice que 
"estas/ormas de organizaciól/ de tareas 110 sólo privan a los trabajadores de smi5jac­
ci6!! en el trabajo sino, lo que es peor, violan la dígnidad humalla ". 

La excesiva fragmentación de las tareas convierte al ohrero en un autómata, le 
de la comprensión global de la actividad y hace muy difícil el cambio l:I otro pues­

to o a otra situación. Además, la tan ansiada efectividad no se alcanzaba con esta frag­
mentación de tareas, como indica Meigniez(l971): el postulado de que la eficiencia ad­
ministrativa aumenta con la especialización del 
resultados de las invp.,iDnri" 

no redunda necesariamente el/un aumento de la ~J""-"-'" . 

c. Visión microscópica del hombre: La administración científica se refiere al 
hombre como un ser individual, aislado, ignorando su dimensión social. 

A partir de una concepción negativa del hombre y de una visi6n autoritaria de la 
empresa, eltaylorismo COarta la capacidad de decisión y de participación de los traba­
jadores. En su obra Principios de Administración Científica dice: 

"La aceleración del trabajo sólo podrá ser obtenida por medio de la estal1­

darización obligaroria de los métodos, de la adopción obligatoria de los mejo­
res instrumentos ycondiciones de trabajo y de la cooperación obligar aria. Esta 
atribución de imponer patrones y la cooperación compele exclusiva­
mente a la oPYPl1rin" 

El de ini­
dativa, de 
exclusivamente en la faliga muscular) y de 

d. Ausencia de comprobación científica: ParaáóJIC-amen 
jetivo de científica con el que se etiqueta la teoría de Taylor) los prltlClpios que susten­
tan la obra de este autor tienen escaso rigor y casi nula fundamentación científica. Se 
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pn:tende elaborar una ciencia sin presentar ri gurosas de sus proposi­
ciones y 

El método utiJi7Ado por Taylor es empírico y concreto; en él se llega al cono­
la evidencia, por la observación de fenómenO$ aislados. No existe un nivel 

en la el aboración de datos ni un nivel de abstracción consistente. 
e. Enfoque incompleto de la organización: La teoría de la administración 

cíenlífica es incompleta porque exclusiviza su interés en los aspectos formales de la 
orgallÍ7Ación, omitiendo los aspectos informales y la dimensión humana de la misma. 
Los asrectos más impor[¡¡ntes se refieren al cómo y no al por 

Se omite el análisis de las intef""dccioncs entre muchas variables crflicas COIllO el 
personal, el conflicto de intereses, la dimensión ética, etc. LA hipertrofia 

de Uníl dimensión y la atrofia de otras importantes desfiguran la compre.nsión. 
f. Limitación del campo de aplicllciúlJ: Las observaciones de Taylor y de sus 

seguidores se centran solamente en problemas de producción localizados en la fábrica. 
Pero no se ocupan con la misma intensidad de cuestiones financieras. comerciales y 

cológicas que dependen de los factores de cambio externos. Da la impresión de que 
todova a seguir siendo igual 

El diseño de cargos y tareas permanece inalterable ya que se supone que ni la tec­
nología, ni las condiciones ni las actitudes se van a modificar significativamente. 

g. 	 Enfoque prescipth'o y normativo: La Administración cienlffica ofrece 
normati vos, recetas enlatadas, presclipciones estandarizadas, sin tener en 

CUCn[¡¡ los contextos en que van a ser desarrolladas yel carácter imprevisi ble de algunas 
situ3ciones. 

No se explica el funcionamiento de la organización sino que se prescribe 
tiene que intervenir el gerente para conseguir la eficacia (Hass y Drabeck, 19-':5). se 
ofrecen normas, se plantean soluciones prefabricadas. 

h. Enroqlle de sistema l:enado: COllcibe las empresas como si existieran en el 
vado, como si no tuvieran infiuencias y condicionantes externos. 

Las organizaciones funcionan, según esta teoría, como entidades 
herméticamente cerradas. Este enfoque dc sistema cerrado se caracteriza 

tamhién por analizar la empresa bajo el prisma de algunas variables que condicionan 
toda la concerción y la sesgan peligrosamente. 

i. Se ohida de la esfera de los valores: 1.11 teoría de la administración deja al 
margen el sistema de valores, n05ólo el interno a la vida de la empresa sino el referido 
a la sociedad en la que ésta se sillía. 

La preocuración por el rendimiento y la ganancia, por la efectividad y la com­
en la producción hace olvidar los valOles que se asientan en lajusticia, en la 
en la dignidad hllmana, etc. 

1.2. El movimiento de las relaciones humanas 

La teoría de las relaciones humanas (también denominada escuela humanística 
o 	 de l. admi nistración) surgió en Estados Unidos como consecuencia inmediata de la ex­
(u 

(::;> 
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peri encía de Hawthorne (la experiencia trata dc estudiar la correlilción entre 
dad e iluminación en la fábrica Western Electric Company, situada en Chicago. ell el 
barrio de Hawthorne), desarrollada por El10n Mayo (1933) Ysus colaboradores. 

Fue un movimiento de reacción y oposición a la tcoría clásica. Nació de la nece­
sidad de corregir la fuerte tendencia a la dcshumani711ción dellrabajo, debida a la apli 
cación de métodos rigurosos y precisos, a los cuales los trabajadores debían someterse 
forzosamente. 

Comenzó inmediatamente después de la muerte de Taylor, pero sólo en la déca­
da de los cuaren[¡¡ encontró acertación en gracias a sus características "de­
mocráticas". En el resto del mundo se divulgó a finales de la Segunda Guerra Mundial. 

Los orígenes de la teoría de las relaciones humanas parlen de tres fuentes: 
a. 	 La necesidad de humanizar y de democratizar la administraci6n, liberándose 

de los conceptos rígidos y mecanicistas de la teoría científica. 
b. 	 El desarrollo de las llamadas ciencias humanas, principalmente la sociología 

y la psicología, como también su creciente innuencia intelectual y sus prime­
ros intentos de aplicación a la organización industrial. 

c. 	 Las ideas de la filosofía pragmática de .John Dewey y de la 
dinámica de Kurt Lcwin que ponen en el camino de la humanización de las 
organizaciones. 

Los experimentos realizados en la factoría de Hawtorne tuvieron cuatro fases y 
condujeron a las siguientes conclusiones generales: 

a. 	 El ni vel de la producción es la resultante de la integración social y no sólo de 
la capacidad ffsica o fisiológica de los empleados. Es la capacidad sOelal del 
trabajador la que establece su nivel de competencia. 

b. 	 El comportamiento social de los empleados se apoya siempre en el grupo. 
Los individuos no actlían aisladamente sino como integrantes de gfllpos. 

c. 	 Las recompensas y sanciones sociales tienen una gran influencia en el com­
portamiento de [os trabajadores. Un individuo prefiere trabajar menos (y ga­
nar, por consiguiente, menos) que recibir el rechazo de sus compañeros ga­
nando más. Cada grupo desarrolla sus creencias y expectativas respecto <l la 
organización. 

d. 	 Los grupos informales tienen mucha importancia en la organización, en con­
a la preponderancia que daba a los grupos formales la teoría de la 

administración cientf[¡ca. 
e. 	 Las personas interactúan dentro del marco de la empresa, cultivando y desa­

rrollando actitudes y comportamientos orientados por la comunicación so­
cial. 

f. 	 Se hace hincapié en los aspectos emOCionales del comportamiento. Los ele­
mentos emocionales no rlaneados, e incluso irracionales cobran una especial 
relevancia para los autores de la teorfa de las relaCiones humanas: éstos lle­
gan a ser denominados sociólogos de /.(1 organización. 

Al finaliz.ar los años cincuenta esta teoría perdió predicamento, pasandO a ser 
muy criticada por la inadecuada concepción de los problemas industriales, pues pre­
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tendía soluci(Jnar la integración del hombre en el trahajo conviniendo en más agra­
dahles y ¡!I at ifi ca nll:S para el trabajador las actividades cxtrafunciollales. 

Par;! la escuela de las relacioncs humanas sigllc siendo escncialla preocupación 
por la proJuclividad, la eficiencia. La atención a las relaciones humanas es un medio 
Illas () metll)S camuflado de conseguirla. Se trala de crcar un clima que propicie la sa­
tisiacciún personal cilla realización de las tareas como garantía de un mejor rcndimien­
to en éstas. 

Las relaciones de los individuos, la atención a sus necesidades, la 

los camhios,la solución de los conflictos, cte., provienen de la necesidad de 

li:t.ar 1m intclescs de los individuos con los de la empresa. 


El liderazgo, [as relacioncs informales, la participación en la toma de decísiones 
110 son más que medios para conseguir que la empresa funcione y 
beneficios. No se trata Imís que de ulla sucia e~tralcgia que conducía a la 

1ÁlS Dri nei Dales representantes de esta corriente r ucron 
Ilomans y Maier. 

Entre las críticas más importantes que se han hecho a la teoría de las relaciones 
humanas podríamos destacar las siguientes: 

a. Oposición l'crrnda a la teoría clásica: El hecho de que haya surgido y se 
desarrollado como crítica o como contraposición hace que ignore y menosprecie 

aspectos de la teoría de la administración científica. De ahí que resulte más su 
que su 

b. Inadecuada l'oncepción de los problemas de las relaciones industriales: 
No trata con sulkienle rigor el prohlema del conflicto entre los intereses de los indivi­
duos y los de la organización. Los aulores de la teoría de las relaciones humanas consi· 
deraban básicamente indeseable el conflicto empresarial entre los intereses de la orga­
nización y los intereses de los empleados. En lugar de buscar las raíces de la alienación 
y del conflicto buscó volver más agradables y recompensadoras para el trabajador las 
actividades extrafuncionales (intervalos en el trabajo, asociaciones de empleados, colo­
nias de vacaciones ...). 

c. C<lIIcepción ingenna y románticn del trnhajador: El trabajador es un ser 
feliz, productivo e integrado en la empresa. Sin embargo, investigaciones posteriores 
descubrieron la existencia de trabajadores infelíces y productivos, felices y poco pro· 

que rompían la correlación productividad y satisracción. 
d. Limitación del campo experimental: l.ll exclusivización 

en las fábricas dejó al margen otras organizaciones 

lo que reduce mucho la aplicabilidad de sus conclusiones y 


e. I'arcilllidad de las conclusiones: La exhuberancia de las variables que trala 
se sitúa casi en Sil totalidad dentro del campo de la dimensión informal. Los aspectos 
formales están relegados a un plano muy inferior. La exclusión casi completa del trans­
fondo social, el empirismo extremo de la búsqueda de datos, la falta de elaboración 
leórica confiere parcialidad a las conclusiones que se extraen. 

o f. Énfasis en los grupos informales: Elton Mayo se concenlra excesivamente 
L0 en los grupog informales y trata de demostrar que problemas tan complejos como la 

Cornentes explicaliwLI en organización escolar 
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abstención lahoral, la movilidad, la haja moral y la esca~a eficiencia se reducen al pro 
b!emll de sllhcr ct1mo los grupos pueden ser 501 idificados)' ct'ímo se puedc aumentar su 
ni vel de cooperación inlerna. Este enfoque simplifica en exceso las cuestíones. 

g. El enfotlUe muuÍpulalívo de las relacioues humanas: Puede parecer que la 
leolÍa de las relaciones humanas está funúamentalmente preocupada por los intereses 
de los trabajadores. No es cierto. Se trala de una trampa no sé si hurda o sutil. Es una 

de los trablljadores con el fin de que trabajen más y exijan menos. 
es un proceso a través del cual se condiciona a los individuos para que 

cosa sin su participación realmente libre. La manipulación es un manc­
de la autoridad, no el fruto de las decisiones libres. En el fondo, el individuo cree que 

hace lo que viene de su interior cuando realmente hace lo que otros pretenden que él 
para que estos otros consigan alcanzar sus 

"La escuela de las relaciones humanas se define como /lila ideología man;. 
pulalOria de la empresa capitalista en un delermínado momento histórico de SI/ 

desarrollo. Acell/lÍa la preferencia del operario fllera del trabajo por .IU.I com­
paiíeros, cualldo en realidad él quiere después del trabajo, ir a casa; es SIl ma. 
yor satisfacción. Valora muy poco los símbolos de prestigio, cllando el operario 
busca mayor salario. Ve los cOllflictos de la empre.m en forma de desajustes 
individualcs, cUClndodetrás de eso se escollde la oposición de dos lógicas: la del 
empresario que busca maximizar ganancias y la del trabajador que busca maxi. 
mizar su salario" (Tragtenberg, 1974). 

El enfoque parcializado en las relaciones hacía situaren 

plano los problemas económicos de los 
 los beneficios 
y otros problemas de índole social y ética. 

1.3. El modelo burocrático 

de la década de los 40, las críticas hechas tanto a la teoría clásica, por su 
como a la teoría de las relaciones humanas, por su romanticismo inge­

nuo, revelaron la necesidad de una teorra de la organización sólida y amplia. Algunos 
c$tudiosos fueron a buscar en los escritos del economista y sociólogo Max Weber la 

para la leorfa de la burocracia en la administración. 
Existe una interpretación popular del concepto de burocracia quc se centra en las 

disfunciones o defectos del sistema y no en el sistema mjsmo. Así, se piensa que la bu­
rocracia es el excesivo papeleo que impide las soluciones rápidas o el apego que los 
funcionarios tienen a los reglamentos y a las rutinas. El concepto de burocracia para 
Max Weber es exactamente 10 contrario. La organización burocrática es la organiza­
ción eficiente por excelencia (Weber, 1947). 

La burocracia es una forma de organización humana que se basa en la raciona­
lidad, esto es, en la adecuación de los medios a los fines pretendidos. 
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La organi;wción en el pensamiento webcriano es, pnmariamel1le, un problema 
politico, "una forma de poder", un tipo de dominación, es la respuesta concreta a la 
pregunta de cómo ha de establecerse un aparato de dominación legal, racional e 
cial que evite el subjetivismo en la organización para que ésta sea ejercida del modo 
más cfica7, posihle. 

Antes de cualquier definición del fenómeno organízativo. éste llene, para 
Weber, un valor positivo y un significado ideológico: la estructura organizativa es "una 
forma de dominación legítima". Pero la organización es también algo 
cuya nalurale¡r.a vicarial hace que pueda estar al servicio de intereses y 
diversos. 

Racionalidad y formalización Son dos dimensiones características del modelo 
clásico que tienen, por lo demás, un componente jurídico esencial. 

Esta concepción "iuscéntrica" del modelo sitúa el punto de partida de la orga­
nización en una ordenación de naturaleza legal, normativa, de forma que los principios 
y procedimientos técnicos adoptan la significación de fórmulas jurfdicas. 

Los tres ti pos de .sociedad que Max Weber distingue se corresponden con los tres 
de autoridad consecuentes: 

a. La sociedad tradicional, en la que predominan las caracterfsticas patriar­
cales y hereditaría~, como la familia, el clan, la sociedad medieval. L.a autoridad ImeJj­

cional existe cuando los subordinados aceptan las Órdenes de los superiores como.i IJS­

lificadas porque esa siempre fue la manera corno se hicieron las cosas. El poder tradi­
cional no es racional, puede ser transmitido por herencia yes extremadamente conser­
vador. La legitimación del poder proviene de la creencia en las tradiciones. El aparato 
administrativo que permite desarrollar la dominación tradicional es la dependencia. 

b La sociedad carismática, en la que predominan características mfslÍcas, ar­
bilraria~ y personalistas, COmo los grupos revolucionarios, los grupos políticos, las 
naciones en revolución. La autoridad carismática existe cuando los subordinados acep­
tan las 6rdenes del superior como justificadas, a causa de la influencia de su personali­
dad y de su liderazgo. La legitimación de la autoridad proviene de las caraclerísticas 
carismáticas de! líder. El aparato administrativo está constituido [lar los subordinados 
más leales que desempeñan el papel de intermediarios entre el líder carismático y la 
masa. 

c. La sociedad legal, racional o burocrática, en la que predominan normas 
impersonales y una racionalidad en la elección de los medios y de los fines, como las 
grandes empresas, los Estados modernos y las grandes organizaciones. La autoridad 
racional se produce cuando los subordinados aceptan las Órdenes de los superiores 
corno justificadas porque están de acuerdo con un conjunto de preceptos o normas que 
consideran legftimos. En la dominación legal, la creencia en la justicia de la leyes la 

fundamentación de la legitimación. El aparato administrativo que corresponde a la 
dominación es la burocracia. 

La autoridad (que es para Weber la probabilidad de que una orden específica sea 
obedecida) representa el poder. El poder conduce a la dominación. y la dominación 
requiere un aparato 

o 

N 
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La impersonalidad y la formación en las lfneas de actuación son los aspectos 0[­

claves en elmodelu que contemplamos; sin jerarquía, habría confusión; sin 
diferenciación de funciones, se perdería precisión; sin cualificación profesional, no 
habría eficacia; sin objetividad en las actuaciones, no habría control. 

E:;ta teoría hace hinc11pié en el establecimiento de reglas y órdenes escritas que 
It:presentan, naturalmente, la extensión de la autoridad y la eliminación de la incerti­
dumbre. 

Las principales limitaciones, o disfunciones como prefiere denominarlas Chia­
vcnalO (1982), de la teoría de la burocracia, son las siguientes: 

IlIternll1i7.aciólI de las normas y exagerado apego a los reglamentos: Los 
reglamentos y las normas se convierten en fines más que en medios. El peligro consiste 
en que la preponderancia de las reglas acabe sustituyendo la importancia de los objeti­
vos. 

b. Exceso de formalismo y de papeleo: La necesidad de documentar y de for­
malizar las comunicaciones dentro de la burocracia a fin de que todo pueda ser certifi­
cado por escrito puede conducir al exceso de formalismo, de documentación y de pape­
leo. 

c. Uesistencia al cambio: El riesgo de la rUlinización está presente en las buro­
cracias ya que el funcionario se acostumbra a una completa estabilidad y a una 
repeliei ón de las normas. Al ser un ejeculor de rUlinas adquiere un perfecto dominio en 
ellas pero adquiere lambién ulla seguridad excesiva que amenaza las exigencias de 
cambio. 

d. Despersonalización ele las relaciones: El carácter impersonal de la burocra­
cia lleva consigo, inevitablemente, la disminución de las relaciones personalizadas en­
tre los integrantes de la organización. Las personas ocupan unos puestos y tienen unos 
cargos yes desde esa vertiente nomotética desde donde se percibe al olro y desde donde 
se entabla la relación. 

e. Categorización como hase del proceso de toma de decisiones: La burocra­
cia se asienta en una rígida jerarquización, por lo tanto quien toma las decisiones será 

que ocupa el puesto más allo de la estructura, independientemente de Sil cono­
cimiento sobre el asunto. 

f. Supcrconformidad COII las rutinas y los Ilrocedimicntos: Como la buro­
cracia eficaz exige devoción estricta a las normas y los reglamentos, se produce una 
limitación en la iniciativa. Se podría hablar del efecto de la incapacidad e/ltrenada o de 
la esclerotización del comportamiento, que cierran el paso a la improvisación y a la 
creatividad. 

g. Exhibición de señales de autoridad: Como la burocracia enfatiza la autori­
dad se baee necesaria una permanente visibilidad de las muestras de poder. De ahí 
surge la necesidad de hacer uso de las señales de status para demostrar la posición 

h. Dificultad en la atención de dientes y conflictos COII el público: Las dos 
o vertientes más importantes de influencia son las normas y la autoridad, ambas situadas 
~ en el interior de la organización. Ese anclajc en el interior lleva a crear dificultades en 

. Corriellfes e.tplicalil'aJ en organizacIón escolar 

la atención y conflictos en la relación con los clientes que están situados en el exterior 
de la organización. Además, al ser atendidos de forma estandarizada, los clientes mues­
tran su disconformidad y Sil descontento. 

i. Inf'ravaloración de la orgalliz.,'lción informal: La burocracia no concede la 
que se merece a la organización informal, a las relaciones no reguladas, a 

la variabilidad de las situaciones. De ahí su estabilidad y de ahí también su rigidez. 

lA. Enfoque conduclista 

Los orígenes de la teoría conductista (también llamada behaviorista o del com­
podrían situarse en los siguientes fenómenos: 

a. 	 El intento de hacer Ulla síntesis entre la teoría de la organización formal yel 
basado en las relaciones humanas. 

b. El rechazo de la~ proposiciones ingenuas de la teoría de las relaciones huma­
nas, con la que se muestra especialmente crítica, aunque desarrolla 
de sus 

c. La crítica de la teoría clásica, de la que rechaza especialmente el llamado 
modelo máquina 

En 1947 aparece un libro que marca el inicio de la teoría del comportamienlo en 
la adl11inistrución: El comportamiento admíllÍJtratívo. de Herbert Alexander Simon en 
EE.UU. A partir de los años 50 se desarrolJa en EE.UU. un nuevo concepto de organiza­
ción basado en el comportamiento humano dentro de las organizaciones. La moti­
vación ele los seres humanos se convierte en UIlO de los elementos clave de la conducta 
dentro de la organización. 

El mayor exponente de este enfoque es Herberl Alex!lnder Simon, inspirado en 
Chester Bamard, McGregor, Likert y Argyris. 

En esta época, la sociologfa quedó incorporada, de modo especial, al campo de la 

teoría de la organización. 


el análisis de la conducta organizativa en orden al mayor conoci miento 

y comprensión de las condiciones necesarias para una óptima participación e inte­

gración de los miembros de las' 


El enfoque conductual insiste ellla necesidad de comprender los papeles que se 
desempeñan, los valores que se defienden y las relaciones ínterpersonales que se culti­
van en el microsistema social que es la institución. 

Uno de los temas fundamentales que aborda es el de la motivación como base de 
loda actividad administrativa; motivación que surge en el hombre por la inclinación de 

éste a satisfacer sus necesidades, las cuales, según McGregor, están organizadas e11 
niveles de jerarquía seglÍn la importancia que el propio ser humano las otorga (Teorías 
"X" e "Y" de McGregor). 

No se olvida esta teorfa de estudiar el contexto y el propio trabajo como factores 
mportanles de la motivación. Al conlcxto le denominan "factor higiénico" y al trabajo 
"factor motivacional" en sf mismo, pues éste satisface las necesidades de autorrealil.a­
ción. 
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Olroaspecto importante de esta teoría es el"conflícto de papeles" como causa de 
tensiones, incertidumbres o inhibiciones en la conducta interrersanal y en el desem­
peño del papel por parle de los miembros de la organización. 

Se otorga lllucha importancia al proceso de decisión, al considerar (McGregor, 
Ilerzherg, Lewin) que la organización está compuesta de decisiones y acciones que 
forman un sistema qlle sirve de base para la explicación del comportamiento humano, 

El desarrollo de los procesos de toma de decisiones o búsqueda de alternativas 
racionales para la acción como actividad esencial de la organización se refiere a cues· 
tiones como ¿cuándo ycómo pueden participar los distintos miembros ellla toma de de­
cisiones?, ¿q ué parte y qué responsahilidad corresponde a cada uno?, ¿qué formas de 
intervención son más aconsejables?, ¿qué técnicas son más adecuadas para mejorar la 
calidad de la toma de decisiones? 

Las principales crHicas que se han formulado a la teoría del comportamiento 
pueden concretarse en los siguientes aspectos: 

a. Énfasis en las personas: Al transferir el énfasis de los aspectos estructurales 
y estálicos dc la organización hacia los aspectos comp0rlamentales y dinámicos, pecan 
de excesiva psicologización. 

b. 	 Enfoque más descriptivo y menos prescriptivo: Los modelos comporta­
mentales se preocupan más de describir yde explicar que de construir modelos y prin­

dc apl ¡cación práctica. 
c. llrofllnda reformulación en la teoría administrativa: El anti guo concepto 

de organi zación basado en el esquema autocrático, coerci tivo y de diferenciación de po­
der deja el puesto aun nuevo concepto de colaboración, cooperación y consenso, aunque 
la realidad no muestre tan claramente estos presupuestos democráticos y humanos. 

d. Dimensiones bipolares de la teoría del comportamiento: Los principales 
temas de la teoría del comportamiento son abordados casi siempre hajo un esquema 

leórico versus práctico, macro verSlIs micro, formal versus informal, cognitivo 
versus afecti vo. Esta dicotomfa esquematiza en exceso la realidad. 

e. La relatividad de Ins teoríns de la motivación: Las teorías de la motivación 
presentadas por Maslo\\' y Herzberg son muy relativas. Puede comprobarse fácilmente 
que esas pretendidas leyes psicológicas no funcionan en casos concretos. 

f. Profunda inlluellcia de las ciencias del comporL'lmiento sobre la admi­
nistración: Las ciencias del comportamiento marcan la más profunda influencia sobre 
la administración a través de nuevos conceptos sobre el hombre y sus motivaciones. 
Pero no se debe dejar al margen la caracterización de las organizaciones en sr mismas, 
de sus estructuras y del contexlo en que se sitúan. 

g. La organización como un sistema de decisiones: La leoría de las decisio­
nes (defendida por Simon) se refiere más a los efectos de los procesos formales sobre la 
loma de decisiones que a los procesos interpersonales que no considera la organización 
formal. 

C"J 
h. Análisis organi1.atívo a partir del comportamient.o: La teoría del compor­

C.') tamienlo anal iza la organización desde el punlo de vista dinámico de su comportamien­
.....". to y está profundamente preocupada por el individuo como lal. Sin embargo, la orga-

Corriemes explicativas ell organización escolar m 

nización como estructura condiciona en muchos momentos y configura de forma sutil 
la actuación de los individuos dentro de ella e incluso fuera. 

Estrictamente unida a estas cuestiones se halla la de los disti nlos estilos de direc­
ción, la de los "climas" en la organización y la de "salud organizaciol1a!". 

1.5. Teoría del desarrollo orglluíl-8tivo (D.O.) 

En la década de los años 60 surge en EE. UU. la teoría del desarrollo organiza­
cional (0.0.) o desarrollo planeado de la organización. Inicialmente el D.O. se limitó al 
nivel de los conlllctos interpersonales de pequeños grupos y pasó luego a la adminis­
tración pública y posteriormente a todos los tipos de organizaciones humanas. 

Achilles (1983) dice que el 0.0. "es /111 proceso dinámico, dialéctico)' COI1­

til/UO de cambios planeados a partir de diagnósticos realistas de situaciÓIl ". 

Los diversos modelos de 0.0, consideran básicamente cuatro variables: 
a. 	 El medio ambiente: analizando aspectos como turbulencia ambiental, ex­

plosiÓn del conocí miento, explosión tecnológica, explosión de las comunica­
ciones y el impacto de esos cambios sobre las instilllciones y los valores so­
ciales. 

b. 	 La organización: tomando en cuenta el impacto sufrido como consecuencia 
de la turbulencia ambiental y la flexibilidad organizativa para sobrevivir en 
un ambiente dinámico y mudable. 

c. 	 El grupo social: considerando aspectos de liderazgo, comunicación. relacio­
nes interpersonales, conflictos y luchas de intereses. 

d. 	 El individuo: resallando sus motivaciones, actitudes, necesidades, 
cte. 

Los presupuestos básicos del 0.0. descansan en los conceptos de cambio y ca­
pacidad adaptativa. Se trata, pues, de un proceso dinámico que hahrá de abarcar el sis­
tema tOlal de una organización y la modificaciÓn planificada para aumentar la eficien­
cia de la misma. 

Los supuestos básicos del 0.0. que se encuentran en la mayoría de los autores 

que sostienen esta teoría podrían sintetizarse en los siguientes: 


a. La constante y rápida mutación del ambiente: El mundo moderno se ca­
racleriza por cambios rápidos, constantes y de una acelerada secuencia. Los cambios 
afectan a todas las áreas de la sociedad y de la cultura: económicos, polílicos, industria­
les. tecnológicos, etc. 

b. La necesidad de continua adaptación: El individuo, el grupo, la organiza­
ciÓn y la comunidad son sistemas dinámicos yvivos de adaptación, ajuste y reorganiza­
ción, que conslituyen la base de la supervivencia. 

c, La interacción entre la organización y el entorno es constante: La in­
teracción entre el entorno yla organi7.ación es permanente. Precisamente, una de las cua­
lidades más importantes de la organi7.acióll es su capacidad de adaptación al entorno. 
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d. La interacción entre el individuo y la orgllnizadón ha de ser positiva: 
Toda organiwción es un sistema social. Si el ambiente organizativo es bueno, el indi­
viduo [luededesarrollar su iniciativa y su personalidad. 

e. Los ohjetivos iudividualcs y los objetivos de la organización pueden ser 
compatibles: Se puede conseguir que los objetivos de los individuos se integren en los 
de la organización, si se procura que el trabajo sea estimulante y que aporte posibili­
dades de desarrollo personal. 

L El cambio organizativo debe ser planificado: El liderazgo persona! que 
actúa por intuición y espontáneamenle debe ser sustituido por un liderazgo con base en 
el diagnóstico y la planific.ación rigurosa, prevaleciendo la autoridad de conocimiento 
sobre la autoridad de posición o jerárquica. 

g. La necesidad de participación}' de compromiso: El cambio planificado es 
el resultado de la intervención de todos los participantes y no de algunas personas ais­
ladas. Las resistencias al cambio son perfectamente normales cuando se trata de modi­
ficar actitudes, creencias, valores y comportamientos ya sedimentados. 

h. El incremento de la eficacia ydel bienestar de la organización dependen 
del conocimiento: Conocer la naturaleza humana, las caracterlslicas de la sociedad y 
del cambio es indispensable para conseguir el desarrollo. Las ciencias del comporta­
miento buscan crear en las organizaciones un ambiente favorable al trabajo óptimo en 
el que cada individuo pueda aportar su mejor contribución. 

i. El n.o. es una respuesta a los cambios: Es un esfuerzo educativo muy 
complejo, destinado a conseguir cambiar las actitudes y los comportamientos. El D.O. 
es una metodología que se orienta hacia el cambio rápido y ajustado. La cualidad mús 
importante de una organización es su sensibilidad para variar ante las nuevas exigen­
cias. 

j. Un objetivo esencinl de las organizaciones es mejorar la calidad de vida: 
Los camhios estructurales, funcionales y melOdológicos pueden orientarse no sólo a la 
mejora de la eftcacia de la organización sino a mejorar las relaciones entre los indivi­
duos y los grupos. 

k. Las organizaciones SOI1 sistemas abiertos: las organizaciones son sistemas 
abiertos porque reciben influencias externas y envían mensajes de diversos tipos al 
entorno. 

"Las organizaciones no son sistemas cerrados, obedientes a SIlS propias 
leyes, pero si sistemas abiertos, sensitivos y con capacidad de respuesta a los 
cambios en sus ambientes. [. ..] La organización en sI cOllsta de un número de 
Sltbsislenws dinámicamente iJ1lerdependienles, y cambios en algunos de ellos 
pueden ajectar a otros subsistemas. De la misl1lajorma, la organización es en sí 
WI sllbsistema en un ambiente que colista de //Iuchos subsistellUls, todos dinámi­
camente imerdependíentes" (Roeber, 1973). 

o Bennis (1966) dice que la eficacia tiene que ver con la capacidad de adaptarse y 
w de cambiar: 
(J1 

Corrientes explicarívas en organizacIÓn escolar 

"Sí encaramos las organizaciones como estructuras orgánicas adaptables, 
capaces de resolver problema.s, las inferencias en cuanto a su eficacia no se 
deben basar en medidas estáticas de producción, aunque éstas 
JÍtiles, silla en los procesos por los cuales la organización aborda 
del cambio ". 

El cambio exige un amllisis riguroso de lo que está sucediendo, tanlO dentro 
como fuera de la organización y la institucionalización del proceso de innovación. 

El concepto de cambio viene aparejado al de desarrollo. El desarrollo es un pro­
ceso lento y gradual que conduce a! exacto conocimiento de sí misma y a la plena reali­
zad ón de sus potencialidades. Desarrollo organiza ti va es todo cambio planificado. La 
tendencia natural de loda organización es a crecer y a desarrollarse. Según Chiavenato 
.(1982) el desarrollo de una organización le permite: 

a. 	 Un conocimiento profundo y real de sí misma y de sus posibilidades. 
b. 	 Un conocimiento profundo y real del medio ambiente en el que opera. 
c. 	 Una planificación adecuada y realización positiva de las relaciones COn el 

medio y con sus participantes. 
d. 	 Una eslructura interna suficientemente nexible con condiciones para 

tarse en el tiempo a los cambios que ocurren. 
e. 	 Los medios suficientes de información del resultado de esos cambios y de la 

adecuación de su respuesta adaptativa. 
El D.O. pretendió aplicar la dinámica de grupos a los procesos de cambio con la 

idea de: 
- Modificar estrategias administrativas. 

Cambiar normas. 
Mejorar la colaboración intergrupal. 

-	 Mejorar la planificación. 
Cambiar la motivación de los equipos. 
Adaptarse a un nuevo ambiente. 

Se han multiplicado las variantes del D.O. 
Destacaremos el modelo dedicado a provocar cambios estructurales en la orga­

nización formal yel modelo que pretende conseguir alteraciones comportamentales en 
los individuos (que es fundamentalmente anliautoritario y desea impulsar una mayor 
participación y comunicación). Dentro de la dimensión metodológica del 0.0. que 
busca cambios en el comportamiento se si lúan el desarrollo de equipos, el suministro de 
informaciones adicionales o feed-back de datos, el análisis transaccional, el tratamiento 
de conflicto intergrupal, ellaboralorio de sensibilidad (T-Group), eLe. Otro Lipo de cam­
bios hace referencia a las modificaciones estructurales más que a la de comportamiento. 
Otros, finalmente, incluyen los dos objetivos (cambios estructurales y de comporta­
miento). 

Esta teoría ha sido criticada por considerar que es esencialmente terapéutica, 
alejada de los reales objetivos de la organización, a costa de los íntereseseconómicos, 
actuando como un aceite lubricante de las relaciones humanas. para que el individuo 
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aceplC su esclavitud y encuentre la felicidad en la normalización de la relaciones gru-

Pretende impulsar el entrenamiento de habilidades en las relaciones humanas, 
pero no abarca técnicas de dirección y entrenamienlo. 

Algunas críticas que se han formulado al D.O. hacen rererencia a las siguientes 
cue~ti{)ncs: 

a. El aspecto mágico del D.O.: Existen algunos mitos que se han asentado en 
las teorías del desarrollo organiwtivo. Uno es el de la pretendida novedad cuando exis­
ten orineipios que se han heredado de teorras anteriores. Otro el de la delimitación dis­

que no tiene en cuenta las aportaciones de otras disciplinas. finalmente el mito 
de la eficacia aumentada cuando es discutible que las relaciones más auténticas entre el 

lleven consigo inexorablemente un aumento del éxíto de la organizacíón. 
h. Imprecisión en el campo del D.O.: El desarrollo de los grupos T, el entre­

namiento de laboratorio y de otras formas de incremento de la interacción o de la terapia 
de grupo provocó el surgimiento del D.O. que pasó a ser un código para designar pro­
gramas y actividades de varias tendencias y escuelas. Esta mezcla ha favorecido la 
imprecisión. 

c. Itnfasis en la educación emocional: El D.O. no incl uye el entrenamiento en 
habilidades técnicas (por ejemplo. de dirección) haciendo hincapié en los aspectos 

d entH~IllIl11i('lltn de In ~('1lsihili(\lI\l ('11 el 

laho!<llorio yal rundamentarse casi exclusivamcnte en las ciencias del 
to. corre el pcligrode transformarse en una técnica eminentemente terapéutica apartada 
de los reales objetivos de la organización y a costa de todo el juego de intereses 
económicos en juego. 

d. Las aplicaciones distorsionadas del D.O.: La idea de que las organizacio­
nes dehen actuar nexiblernente frente a las mutaciones en un ambiente incierto e irreal 
es relati va ya que muchas organizaciones no consiguen sobrevivir sin adoptar están­
dares hurocráticos en su estructura y funcionamiento. Las aplicaciones del D.O. no han 
sido contrastadas científicamente en cuanto a la capacidad que tienen para facilitar el 

en la consecución de los 

1.6. La teoría general de sistemas 

Inicialmente esta teoría (formulada por el biólogo alemán Ludwig von Berta­
lanff)' en sus obras publicadas entre 1950 y 1968) no busca solucionar problemas, o in­
tentar soluciones en áreas concretas, sino producir teorías y formulaciones concep­
tuales. 

La Teoría Gcneral de Sistemas, de la que la Teoría de Sistemas es una rama es­
pecífica. se fundamenta en tres premisas hásicas: 

a. Los sistemas existen dentro de sistemas: Las moléculas existen dentro de 

= las células, las células dentro de los tejidos, los tejidos dentro de los órganos, los órga­

1:...,) nos dentro de los organismos, los organismos dentro los grupos, los grupos dentro de 
(:-=-') las culturas... Y así sucesivamente. 

Corrientes explicativas en organización escolar 

b. Los sistemas son abiertos: Los sistemas descargan y reciben de los demás 
sistemas. Se produce un intercambio con el ambiente. Cuando el intercambio cesa, el 
sistema se desintegra. 

c. Las funciones de un sistema dependen de la estructura: La estructura 
condiciona y pone en marcha las funciones que permiten mantenerlo. 

La perspectiva sistémicn pretende descrihir el comportamiento de los 
mos vivos (y, por analogía. de 1(15 organizaciones) así corno cxplicar la realid(ld como 

de interrelaciones entre los componentes constitutivos ycomo proceso de fun­
cionamiento ordenado allogrn de melns. 

Sistema, para Bertalanffy, es el conjunto de unidades o de elementos entre los 
q\le existen relaciones pluriformes. Todo sistcma posee cuatro elementos Illísicos: 

a) Las unidades (objetos o elementos). 
b) Las relaciones entre ellos. 
c) El medio en que se encuentra. 
d) Su estructura. 
Todo sistema posee una estructura y una forma de funcionar en Sil medio. ten­

dente al equilibrio y al mantenimiento de la identidad. 
Los elementos no tienen sentido en sr mismos, sino en fUllción dd todo, y están 

interrelacionados de lal forma que tina ilCl'Í¡)1l que pmdul.clI un ralllhip rn tlllll de SIlS 

prohabkmclI\(" pl\ld\lrlll\ call1hhl~ CIII(1dl1 rI ~¡~I('I1I:1. 
Si el sislema de que hablamos (analógicamente) es Ullil nrg¡mimción, y si es!:\ 

collcebida ésta como un sistclllll uhicrto, las jlwpil'daJcs fUllciollales del misllIo SOIl: 

- Apertura, es decir, capacidad de relacionarse con el ambiente. 
- Homeostasis, porla cual se mantiene el equilibrio dinámico a la horade inter­

cambiar energía input o output con el 

ola 


o capacidad para alcanzar la consecución de los objetivos por 
variedad de cambios. 

- Diferenciación o multiplicación y elaboración de funciones que llevan consi­
go multiplicación de papeles, 

- Isomorfismo o autoconservación por una interacción con el medio externo. 
Todas las propiedades funcionales se desarrollan en procesos tendentes a con­

seguir el equilibrio. 
La entropía y las dificultades de adaptación (ya que el sistema tiende al 

librio) pueden generar problemas agravados por el ritmo temporal que exige el cambio. 
El dinamismo del medio puede chocar con la tendencia eSlática de la organización a la 
supervi vencia. 

Grifl1ths (1964), aplicando las ideas de la Teoría General de Sistemas de Berta­
define la organización como un complejo de elementos en mutua interacción 

con el entorno (suprasistema) y con el subsistema organizalivo como lími tes abiertos al 
de unas relaciones interactivas y adaptativas con sus entornos como sistemas 

dinámicos más amplios. 
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[ .<1 aplic<Jci()1l de la Teoría (]cneral de Sistemas al estudio de la estl1lctura, fun­
cionamicnto r COfl1IXmamienlo de una organización, es un instrumento teórico capaz 
de ofrecer vías que permitan renovar y racionalizar mejor los problemas 

A lralés de los elementos (miembros, recursos) el sistema opera con un proceso 
transformador de unos ohjetivos en resultados. 

Para la realización de ese proceso 

en sus distintos niveles de acción (macro, meso y 

g<JHOS CUf! CSixllldícnles, una serie de actividades que 

tes: 


Actividades de decisión o directivas. 
- Actividades operativas o de gestión. 
- Actividades de evaluación y control. 
[)elllro del sistema complejo que es una institución, pueden contemplarse sub­

sistemas internos (l "unidades· de menor signilicado, necesarios para que alcance sus 

Estas son al gunas de las críticas que se pueden formular respecto a la teoría de 
sistemas aplicada a la organización: 

a. Naluraleza estática de algunas organizaciones: La naturaleza esencial­
Illente dinámica del ambiente está en cOllnictn con la tendencia estática de algunas m­
ganilJlrÍ()!Il'S. 

b. I'Cl'pl.'l11 aciún de las instituciones: Las orgnninlcioncs no mucren a pesar de 
que les faltcnlos mecanismos de hOlllcostnsis, se perpcttÍan illddinidnmente. 

c. lmprevisibilidad de los mecanismos: Los mecanismos de entrada/salida o 
de retroalimentación son imprevisibles cuando se plantean en grupos humanos que es­
tán cargados de expectativas, motivaciones, valores, ele. 

d. Carácter ahstraclo de 111 teoría: El camcter abstracto de la teoría genera un 
modelo que difícil mente permite comprender la realidad concreta de una 

"Los teóricos de la organización hall permanecido encerrados, expIfcita o 
il/lplícitamente, delltro de los parámetros anuladores de la teor(a de sistemas'y 
hall telldido a descllidar la descripción afm'or de la prescrlpcióll o a moverse de 
lIumera I'acllallle elltre las dos. Prefierellla pulcritud abstracta del debate COlI­

al desorden concreto de la im'estl/?aciólI empírica dentro de las es-
Cllelas" 1989). 

1.7. El paradigma ecológico 

cuestiones sobre la 
"~"'U"I¡¡~, aunque es imprecisa la atribución que 

en utilizarla. 

que elltre nosotros ha wilizado la metáfora del ecosiste­
ma para interpretar el centro educatillo ha sido Salltos Guerra (1990) ésta es la 

C':J 
:....-) 
-.¡ 

Corrientes explicativas el! organización escolar 

Escolar COIl un 

El Centro puede recibir una conceptualización similar a la que se ha hecho res­
a las aulas (Pérez Gómez, 1985). 
No pretendemos hacer aquí un amplio desarrollo de su fundamentación teórica. 

Sencillamente mencionaremos algunos de los postulados que permiten aplicar e.1 pam­
digma ecológico al análisis de la organizaci6n escotar. 

a. El paradi gOla ecológico resalta por igual todos los e.lemenlos del ecosistemn.. 
Los distintos elementos que integran la dinámica escolar (tanto personales como mnte­
riales) forman un todo. Esos elementos están interrelacionados y adquieren sentido en 
sus conexiones con los otros. 

h. El contexto adquiere una fuerza determinante. Lo que sucede en el Centro 
cobra sentido y significado a la luz de unos códigos que se arraigan en su propia sinta­
xis, en su semántica y en su pragmática. 

c. Se enfatiza el carácter de las relaciones e intercambios de naturalez.a 
social. No sólo son objeto de análisis las tareas, los comportamientos y los resultados de 
las acciones, sino el conj unto de relaciones fommles e informales que forman un com­
plejo entramndo de redes rnmulliclltivllS 

d. ~\lhruya In impllllllndll lId Illlllllln dI' In 

dones. El raelm clave dentro de la comunidad social es la 
de los hechos. 

c. Atiende a los procesos que se desarrollan en el seno de la comunidad. No im­
portan especialmente los hechos aislados, inconexos, sino la dinámica de los procesos 
que se establecen entre las personas y sus fines, entre unas personas y otras, ele. 

f. El ser del Centro importa más que el "deber ser". El paradigma ecológico no 
pretende normativizar la realidad sino explicarla, entenderla, comprenderla, recons­
truirla. 

g. El estudio de los "papeles" que desempeñan los profesores, los alumnos y los 
padres, genera una especial perspectiva de interpretación de la realidad. Esos papeles se 
arraigan en la diacronía y en la sincronfa del Centro y ofrecen claves para la compren­
sión de lo que sucede en el Centro. 

h. Existen unas reglas del.juego, unas normas que se negocian o se imponen en 
la estructura formal e informal. F...,as reglas del juego son asumidas (no siempre in­
teriorizadamente) por los miembros del grupo y se convierten en ol~ict() ele diversas 
transacciones e intercambios entre unos miembros y olros de la organiwción: entre au­

toridades yprofesores, entre profesores yalumnos, enlre unos alumnos yolros, elc. 
L En el Centro se crean "indicadores de situación", Los cambios e intercam­

bios son convencionales; los miembros los aprenden a través de su propia expericnei 
de la imitación de ejemplos, de las expectati\'as que otros miembros lienen sobre ellos, 
etc. 

j. Existell unas conexiones con el medio exterior que condicionan la din:\mica 
que se produce en el Centro. Entre el Centro)' ese me.dio que (nuede ser el sistema edu­
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cati\'o y, más ampliamente, el sistema social) se establecen constantes intercambios 
debidos a las exigencias de sus mutuas necesidades. 

k. 	 La exploración del Centro descansa sobre presupuestos naturalistas re­
de laboratorio ya que en ésta no puede ser contemolada la 

irrepetible e imprevisible de una organi71lción social. En 
la exploración ha de hacerse con métodos que permitan reconstruir la realidad en sus di­
mensiones cualitativas: ohservación participante, entrevista grupal e individual, co­
mentario en vivo, etc. 

(1977,1979), Bronfenbrener{l976, 1 Tikunoff (1979), Pérez. Gómez 
( 1985), han lrabajado, entre otros, este paradigma. 

F:stt modelo recibe también algunas crfticas o, de otro modo, presenta 
limitaciones que han de tenerse en cuema: 

a. ImJlortancia de los cOlHlicionantes externns: No hace mucho hincapié en 
los condicionantes externos que impone la prescripción, en las exigencias heterónomas 
que hacen que la organilllción no tenga capacidad de decisión y autonomía para llevar 
las riendas de lo que sucede en su interior yen las repercusiones que tiene en el exterior. 

b. Cunstantes instituciones: No se tienen en cuenta las caracterrsticas genera­
les que configuran todas las organilllciones, como si todo dependiese de la dinámica in­
lema (le las mismas. 

\' Uill)('IISiólI suhn'Jltkin: NI) slIhnlya la impl11lanriu de los dell1l'tll(}~ ocul· 
tos, de la vida subtemlnca, de los elementos implícitos de la organi1.ación, que no siem­
pre coínlidc!l ron la dimcnsi¡~n fOr lilaI de la misma. 

1.8. Elmodclo de la contingencia 

La teoría de la contingencia enfatiza que no hay nada absoluto en las organiza­
ciones o en la teoría que las explica. Todo es relativo, Todo depende de algo. 

La relación funcional que marcan las variables se plantea de la siguiente manera: 
las variables ambientales aC\lían como variables independientes y las variables admi­
nistrativas como \'ariables dependientes, Esta relación no es exclusivamente causal. no 
se produce una Jinclllidad estricta dcltipo causa/efecto. La organización no actúa como 
caja de resonancia, como si se plantease la simple repercusión de agentes externos. 
Tiene autonomía e independencia. 

La rclativización lleva a mantener el principio de que no existe la mejor forma 
hest \Va)') de organizar. 1-<15 condiciones del ambiente, las circunstancias peculiares 

hacen imprevisible la aplicación de los 
El amhiente tiene una influencia imjXlrtante sobre la organización, tanto el am­

biente general o macroamhiente como el ambiente de la tarea o microambiente. Los 
ambientes pueden ser estables o inestables, homogéneos o heterogéneos, 

El gran problema que arecta a las organizaciones ante el ambiente es la incerti­
dumbre. Incertidumbre que no está tanto en el ambiente como ellla interpretación que 

c::J la organización hace de su contenido y signifIcados. El mismo amhiente puede ser per­
e....., cíbido de 111anera diferente por dos organizaciones. 
(.O 

Corrientes explicativa, e/l organización escolar 

La tecnología es otro elemento que actlÍa como una variable independiente que 
tiene repercusiones en la organizackín. Todas las organizaciones utilizan alguna forma 
de tecnología para ejecutar sus acciones y llevar a cabo sus inicíati vas. 

La tecnología puede ser una variable ambiental, un componente del medio am­
biente, que condiciona la vida de la organización. Puede ser también ulla variable nrga­
nizativa, una parte del sistema interno, ya incorporada a él, influenciándola podero­
samente. 

Ex.isten diferentes formas de utilización de la tecnología dentro del marco orga­
nizativo (Thompson y Bates, 1969): 

a, Tecnologra de anillos en secuencia: La serie interdependiente de conexiones 
conduce a la realización de una tarea. 

b. Tecnología mediadora: La red de permite unir a los integrantes de 
la organización, E" una mediación que une ti los (¡¡gentes y destinatarios, 
destinatarios diferentes ... ). 

c. Tecnología intensiva: Diversos tipos de tecnologra se aplican a un sólo des­
tinatario. La organización emplea una gama diversa de técnicas para conseguir algún ob-

Para la teoría de la contingencia no existen principios generales ni una sola y 
I1wjor !llilllera de orgnni1.lu y dirigir las nrgani?al'Ínlws. EllIll1hil'ntl~ !llantea Ih~sarí(IS 
ndel'l\lls y la teclIologíll impone lksafíos intcrnos :\ la Ilfglllli,Udl)l\. 

Esos dcsaffos se plnntean Cilios tres nivcll's \jUl' ('hiavemllll (19H1 " descuhre en 
las organi zaciolles; 

a. Nivel estratégico: Corresponde al nivel más elevado de una empresa, como 
es la dirección. La incertidumbre se produce porque no se pueden controlar los elemen­
tos del ambiente externo. 

b. Nivel intermedio: También denominado nivel mediador entre el estralégico y 
el operativo. Se trata de la ¡¡nea intermedia. Amortigua y limita los impactos de la in­
certidumbre, absorbiéndolos y dirigiéndolos a las concreciones. 

c. Nivel operativo: Es el nivellocalízado en las áreas inferiores de la organiza­
ción. Está relacionado con los problemas derivados de la intervención cotidiana. Su 
eficacia reside en la aplicación de las decisiones que consigan el ajuste al ambiente y 
que se anticipe a las oportunidades, 

El enfoque de la contingencia es eminelllemellle ecléctico e ílllegrador, ma­
lIifesta/l(lo ulla te/ldencia (J absorber los conceptos de las dÍl'ersns teorías admi­
nistrativas -cada el/al criticando a las demás- ell el semido de ampliar los 1/0­
rizo/l/es y lIlostrar que liada es absoluto, La tesis celltral de la teoría de la COIl­

IÍllgellcia es la de que //0 eXÍJte /11/ lIIétodo o técnica genera/1IIente válido, óptimo 

O ideal para todas las situaciones" (Chia\'enato, 1982). 

Uno de los aspectos l11:í5 relevantes de la teorfa de la contingencia es que todos 
los conceptos son utilizados en términos relati\'os y no en términos absolutos. 
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Las principales apreciaciones críticas que se le hacen a la teoría de la contingen­
ci <l, son lossi guientes: 

a. Excesivo eclecticismo: El inlento de integración de muchos enfoques, hace 
que la te()I:~ de la contingencia pierda originalidad como persptctiva que percibe la 
realidad de\de ulla dimensión precisa. Las fronteras entre diversas teorías yescuelas se 
h¡:¡cen im:irrtas )' permeables Con un intercambio de ideas y de conceptos. 

b. 	 Marcndo rdalÍ\'ismo: Si nada es absnl!llo. si todo es un continuo. se corre el 
de huscar una adaptación a las circullstancia~ dominada por cljllego de intere­

ses)' por explicaciones acomooalicias. 
PCIl~r que no existe una manera de administrar, puede acercar al análisis de la 

si tuación concreta pero tamhién privar de las claves del diagnóstico a los analistas. 
c. Carácter indefinido y abstracto: La aplicación a situaciones concretas de 

los plantealnicnlos de la teoría de la contingencia, deja excesivamente ahierto el 
nóstico y 1lH1)' poco definido el eje de la intervención. 

Si St sostiene que cada situación es línica, se hace prácticamente inútil la apli­
c.ación a la comprensión de la realidad de una teoría de carác1er más amplio que podría 
servir de pista para el análisis. 

1.9. El IIUlIJt.lo micro¡>olítko 

Bull (Il)!:l()) nitica los modelos formales asentados en la teoría de siste­
mas a los qlle llama ortodoxos y propone un enfoque alternativo consistente en el análi­
sis de cadaorgani7.adón, de cada escuela. en el escenario natural en que está situada y 
a través de la observación y de la información que brindan sus protagonistas. 

Es un enfoque que no ha recihido hasta hace poco tiempo ninguna atención, 
corno sugitrc uno de sus principales corifeos (Hoyle, 1986): 

'fiay 1111 sll/mllllldo organi1'.tlI;vo, el Illll/ldo de la micropoJ[tica, que ha reci­
lJid~ /lila escasa atellción de 105 teóricos e investigadores. {oo.] Es casi un tema 
Wblí en las discl/siones serias, rodada se habla illJormalmellle de hacer polftica, 
de (ur rícll/um OCIlIIO. de mafia orgallizaliva como si se tralase de chismes en la 
org,lIlÍZ,ación" (Hoy le, 1986). 

Puede decirse con Hoyle (1982) que la micropolítica consiste en las estrategias 
que utiliza~ los individuos en los contextos orguníl.alivos para emplear sus recursos de 
autoridad einfluencia con el Jin de cOllseguir sus intereses. Hoyle usa la metáfora de la 
ventana para diferenciar la estructura organizativa y la mícropolítica. El marco es la 
emuctllra y el cristal es la micropolítica. 

Los conceptos clave de la visión micropolítica son los siguientes: 
a. El poder es un elemento esencíal en las organizaciones y no eSlá necesaria­

mente identificado COIl la autoridad formal. Las estrategias de cOl1trol se utiliz.8n de 
C' forma di versa por parte de individuos y grupos. La dinámica de cada organización hace 
v';¡ [msihlc cmocer esas estrategias de poder y de control. 
:...:.;. 

Corrientes exp/¡caúl'as en orgallizaciólI escolar lB) 

h Existen metas diversas y no una meta única de la organización. No existe 
consenso respecto a los fines. aunqueaparelltemente todos acepten los que oficialmellte 

en los documentos. 

c. La organización 110 funciona de forma aséptica sino que está cargada de 
ideolog!a. El contenido peculiar de la configuración de la polflica de la organizaci()n 
está teñido de cuestiones filosóficas. Los entresijos de la (oflla de decisiones están im. 
pregnados de ideolog!a, aunque se tmte de presentarla corno un proceso técnico y 
racional. 

d. Las organi7.aciones encierran cnnlliclos subterrálll~os II explfcilO$ yeslánle­
jos de ser lugares apacibles, sin tensiones de rlinglín tipo. Los grupos de inlereses con­
vierten la organil.1ción en un campo de hallllla. 

"La,f orgallizaciol/es. pI/es, /llIe(/en S<!T cO/llelllpladas como I/lchas por el 
poder en varias dimensiones, que apelan a ulla serie de Idcticas y mecal/ümos, 
seglÍlI la disponibilidad y las predilecciones persona/es de los individuos 
cados" (Co!lins, 1975). 

La vida práctica cotidiana, las rutinas que resuelven los problemas aC\lcíantes de 
la lIl·tividnd hilCl'1I q\le en Uluchas nrll~iol1el\ Ins cllnflírtllS IWI'IIlIIII\'lCIIIl illlplfrÍllIs y 

de IIl1l1\Crll que $\)10 afloral1 (l\.·I\SiOIl¡¡llllcl\\e tLacey, IIr17). 
e. La esencia de la micropolftica, seglínl-loyle (1986) son las estrategias que se 

emplean. l.os procedimientos por los que los individm1s y los grupos huscan la con­
secución de sus intereses. La negociación es una de las eSlrategias que más se utilizan 
(tanto en la vertiente formal como en las situaciones no formalizadas) y que más aten­
ción requieren. 

f. La teoría del intercambio tiene gran relevancia ellla visiónmicropolítica de 
la organización. El cálculo de beneficios exige negociaciones, entre personas y entre 
grupos. En la dinámica del intercambio, los directivos de la organización poseen una 
serie de bienes que pueden manejar con los participantes: 

• Recursos: Pueden repartir materiales y equipamiento, de forma diferente se­
gún las reglas de intercambio. 

• Promoción: Control sohre los dispositivos de la promoción profesional. 
• Estima: Los directivos están en posición de incrementar o de disminuir la es­

lima de los profesionales ante la opinión de los colegas. 
• Autonomía: Concesión o restricción de la capacidad de alltonomfa, que puede 

ejercerse a través del control. 

• Aplicación de reglas: Pueden establecerse un crí¡crios para aplicar las reglas 
de forma más laxa o más estricta. 

Los intereses más que Jos fines, las coaliciones más que los DeparlamenlOs, la 
influencia más que la autoridad, las eSlmtegias más que los procedimientos son los ele­
mentos sustanciales de la micropolítica de las organizaciones. 

La teoría micropolítica tiene, a mi juicio, algunas limitaciones que deseo subra­
ym a continuación: 
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a. CIIvido de las constantes: La perspecti va micropol flica encierra el riesgo de 
olvidar la (,tra dimensión (macropolílica), al menos en el énfasis. Las escuelas están 
muy condicionadas por las disposiciones legales, por las presiones sociales, lhlr la in­
fluencia hi:,tórica. Si se defiende desde la teoría micropolÍlica que hay que entmr en la 
sala de profesores para saber lo que sucede, noes menos cíenoque el conocimiento de 
las condici~nes profesionales estahlecidas por la ley para los nrofesores. nermite en­
tender por qué su actuación tiene un determinado 

h. 	 Iafravnloración de la estructura formal: Los intereses, las creencias, las 
de cada uno de los protagonistas, constituyen claves importantes para 

de comportamientos tienen lugar en las escuelas, pero no es me­
nos cierto ~ue la estructura formal, que la dimensión institucional de la organización 

IIn condicionamiento esencial de la realidad. 
c, La dimensión holística: Es interesante reconocer que cada individuo tiene 

sus fmes, que no existe unidad de metas en la organiz.ación escolar, pero es también 
cierto que la escuela, hagan lo que hagan sus integrantes, se propongan lo que se pro­
pongan, cumple una función social de carácter global. 

l. t O. El m~delo 11mbh'alente 

1;,11 la inlllxluffiúll dr mi lihln, HI/ff(' hilslitlou'.\ (1 1)11'111), Il!I¡!O una pl1lpUcStll 
q\le intcgn dos grandes enfoques, UIIO de naturalez.a fOnl1ll1 y otro de cankter Illi­
cmpolrticc 

Esta simbiosis, que considero fundamental, huye de la hipertrofia de dos (xJsi­
ciones ant¡gónicas que, sin embargo, tiene muy en cuenta. Una es la visión micropoIHi­
ca que se tasa en la comprensión de cada escuela desentrañando in situ la complejidad 
de sus relociones, de su estructura, de su actividad. Otra es una concepción generalista 
que interpreta la organización a través de teorías que sirven para conocer todas las es­
cuelas. Mi punto de vista se podrfa sintetizar en este postulado: comprender cada escue­
la como institución irrepetible, dinámica, llena de expectativas, conflictos y tensiones, 
pero ¡enicada en cuenta las características genérica~ de todas Ia.~ escuelas como institu­
ciones de reclutamiento forzoso, de articulación débil, de fines ambiguos, de intensa 
jerarquizadón ... 

Di gamos que cada escuela es única pero que tiene unos condicionantes sociales, 
legales, OIganiwtivos y psicológicos que le confieren una diferenciación respecto a 
otras insti!ucíones, Y, complementariamente, que todas las escuelas tienen unas carac­
terísticas tenéricas aunque cada lIna las encarna de una forma diferellle. 

Hirertrofiar la primera dimensión dificulta la comprensión ya que los rasgos ins­
titucionales genéricos condicionan la concreción de cada escuela. Hipertrofiar la se­
gunda enmascara la identidad y la peculiaridad de cada centro. 

Cuandose realizan estudios etnográficos sobre la organización se corre el peligro 

de perder de vista aquellos ejes que enmarcan la vida de la escuela: condicionantes lega­


C'I les, heterrnomfa institucional, presiones externas ... Aunque cadílescuela las vive defor­

.;;..
~ ma dif ercale. no se Duede ignorar su innuencia sobre la dinámica cotidiana de la misma, 

Corrientes explicativas en organización escolar 

El enfoque funcíonalista y legalista de la organización ha empobrecido el análi­
sis y ha quitado mordiente a la reOexión. Un planteamiento basado en la racionalidad 
instrumental ha impedido asomarse a la organización desde la perceptiva interpretativa 
y desde la dimensión crítica y emancipadora. Por eso, muchas veces se ha podido en­

la organización ha sido un instrumento de mediatización y de manipulación 
al servicio de la dominación y de lajerarquía, 

El tradicional abandono de la reflexión tc('írica y de la investigación educati va ha 
de ser l1n acicate para que cada día se estudie con más interés y rigor el contexto orga­
nizativo de las escuelas. No sólo Como receptáculo del currfculum sino como parle 
esencial del mismo, 

El proceso que puede transformar las escuelas desde la comprensión de su con­
fi guración y de su dinámica organizativa, tiene una secuencia básira, aunque con fases 
que no son compartimentos rfgidamente separados: 

INTERROGARSE 
INDAGAR 
OBSERVAR 
PREGUl\TTAR 
REFLEXIONAR 
( 'OMI'RENl>ER 
mAI.O<lAI~ 

INll-:RVENIR 
1\1E.IOnAR 
COMPARTIR 
CONrAR 
Lo que defiendo es, pues, un modelo ambi vulente de anál isis que tiene en cuenta 

las características de las escuelas (las mismas en todos los casos: son instituciones cuya 
clielllela acude obligatoriamente, sometidas a abundantes prescripciones, con ambi­
güedad de fines, con fuerte presión social, déhilmente articuladas, de temporalizad6n 
cortada...) y las peculiaridades de cada una de ellas. 

Este enfoque, que presta atención a los protagonistas, a sus expectativas, moti­
vos, actitudes, pretensiones, etc., no olvida la dimensión social y política de la escuela 
corno una institución que es dirigida, manipulada y utilizada por las estructuras 
cas de poder y por las fuerzas sociales que la gobiernan y la condicionan. 

La escuela es una institución que tiene unos condicionantes genéricos y que con­
tiene una micropolítica intensa. Una institución en la que se cuecen intereses particu­
lares pero que sirve a unos intereses sociales que pueden tener poco que ver con las 
pequeñas luchas imestinas. 
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la precariedad institucional de las escuelas: 

de la imagen a las políticas* 


La reiterada mención de los pobladores a 
las faltas de los maestros, obligó a indagar 
la manifestación y posibles razones de ese 
fenómeno. La imagen de precariedad insti­
tucional se fue imponiendo para caracteri­
zar un modo específico de existir de las 
instituciones en las comunidades. Dos ejes 
lo conforman: uno, el ausentismo crónico 
de los maestros; otro, la inestabilidad de la 
planta docente. 

Cada uno de ellos, por sí mismo, afecta a 
la presencia de la escuela y a su consolida­
ción. Combinados, producen un funciona­
miento tan discontinuo e irregular que es 
posible entender las reticencias de los pa­
dres acerca del seNicio que reciben. 

Aunque ausentismo y cambios pueden 
explicarse por razones personales de los 
maestros, hay otras razones dignas de aten­
ción que se inscriben -de hecho- en el 
nivel de las políticas. El ausentismo, por 
ejemplo, se refiere a las formas de adminis­
tración local de los planteles, que aunque 
locales son bien conocidas por lo menos en 
las instancias inmediatamente superiores de 
la administración; la inestabilidad de la 
planta docente proviene de formas consue­
tudinarias y políticas más amplias de ges­
tión de nivel. Su expresión particular en 
medios marginados, acentúa la debilidad de 
los criterios que las rigen. 

Justa EzpeJeta 
Eduardo Weiss 

(caord jnadares) 

El ausentismo de los maestros 
lIyo les digo a tos señores que si no voy 

a venir o falto una semana o dos, ellos pue­
den hacer un acta (de abandono) o algún 
reporte ... Pero si uno falta es porque trae un 
papel de por medio, una justificación". El 
maestro habla desde la seguridad que le 
brinda el amplio margen de justificaciones 
disponibles. 

En la casi totalidad de los casos estudia­
dos, el fenómeno que nos ocupa configura 
un elemento estructural de la vida de las 
escuelas. Su consistencia es notable en las 
chicas y en las grandes, en las generales y 
en las bilingües. 

Integrarse a la cotidianidad de estos case­
ríos, y poblados, supone para los maestros 
asumir una serie de incomodidades y ca­
rencias. Sobre esta base, una débil profe­
sionalización conjugada con diversas situa­
ciones personales, abonan las razones que 
ellos ofrecen acerca de sus faltas. 

El cuadro 1 informa de las ausencias re­
gulares por mes de los maestros en el con­
junto estudiado estimadas tomando como 
base la información proporcionada por 
ellos, los padres, los supeNisores, los niños 
y sus cuadernos, y en ocasiones los docu­
mentos de las escuelas. El cuadro toma en 

* En Programa para Ab:l1ir el Rezago EduCJlÍvo. Evaluación c:..a!icacivil del Impado. Iníorme ¡¡nal (1994L México, DIE-CINVEST AV, 
1994, pp.39·55 

cuenta los hábitos de inasistencia de los cionales. Por ejempfo, en San Miguel (G), 

maestros sin considerar el conjunto de las con muy buena asistencia en los primeros 

ausencias legitimadas por motivos institu­ dos meses y medio del ciclo 1993-1994, 

C·12 
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hay cinco días de ausencia de todo el per­
sonal que se agregan a las fiestas de esos 
meses: dos reuniones sindicales, un torneo 
deportivo, que son causas legítimas y cos 
sin especificar. 

Los maestros que en la tabla aparecen 
con 12 y 8 faltas al mes, trabajan regular­
mente de martes a jueves o de lunes a jue­
ves y en esas semanas de tres o cuatro días 
incluyen sus faltas. Por eso en varios luga­
res informan que faltan semanas enteras, v 
"a veces aparecen nomás el miércoles". 

Entre las cuatro escuelas unitarias inclui· 
das en la primera etapa (todas con arraigo), 
tres muestran ausentismo elevado y dos de 
éstas configuran casos extremos. Solo una 
bilingüe presenta un funcionamiento normal. 
El maestro Francisco vive en la comunidad 
de lunes a viernes y sale muy poco. Cumple 
con la documentación fuera del horario de 
clases y la entrega en días no hábiles o las 
envía con otra persona, "en los fines de se­
mana voy a la supervisión ... nos dan los do­
cumentos y nos dicen que para tal fecha y si 
es entre semana se va el Comí (presidente 
del comité de padres) o un vocal". 

Entre las 6 bidocentes solo una tiene 
muy buena asistencia de los dos maestros. 
Entre los doce maestros que las componen, 
tres constituyen casos extremos de ausen­
tismo. En todo el grupo multigrado (unita­
rias y bidocentes) conformado por 16 maes­
tros, cinco son casos extremos y forman 
parte de los 14 que cobran Arraigo. Uno de 
éstos, Ruperto observa que, en realidad, da 
clases de martes a jueves -práctica común 
a los cinco mencionados- y no asiste 
cuando l/llueve muy fuerte porque el cami­
no se torna difícil". Además, una vez al 
mes, real iza con los niños el aseo general 
del salón, que es planteado como única 
actividad del día. 

Se pidió al maestro Ruperto que calcula­
ra su promedio mensual de días sin clases 
para atender a la supervisión: "para Consejo 
Técnico, 10 días al año"; "en febrero y 
marzo ... un promedio de seis días al mes". 
Dice que en esos días él cumple con la do­
cumentación, recibe oficios, asiste a con­
cursos deportivos, de aprovechamiento, y 
realiza trámites ante el DIF para la comuni­
dad (a la que vende la leche del DIF). Seña­
la también que cuando "llegó la forma lAE 
(datos de alumnos para certificar) ahí nos 
echamos casi quince días sin clases. No 
todos seguidos, fueron repartidos". Sólo en 
ocasiones los días de quincena coinciden 
con sus salidas a la supervisión. Calcula 1O 
días al año exclusivamente para cobrar sin 
tener otra actividad que cubrir. 

Sobre los quince días previos a nuestra 
visita el maestro comenta: "acaba de irse 
ayer una maestra que vino de México... (del 
equipo de esta evaluación). Estuvo viniendo 
todos los días, e incluso llegó a ir el super­
visor con ella, por lo que no he podido dar 
clase esta semana. Y la pasada tampoco 
pude porque tuve que ir a la supervisión 
varios días ... el viernes y el lunes próximo 
tampoco vaya poder venir a la escuela, 
porque tengo que ir a cobrar y el lunes hay 
una reunión de directores en la supervisión, 
y hoy de suerte estoy ... En realidad no ten­
dría que haber venido, por la reunión sindi­
cal en .. ,". 

La mayoría de los padres en ese ranche­
río dice no conocer al maestro y no realizar 
con él ninguna actividad. "El maestro ac­
tual. .. yo ni lo conozco". "De que llegó ni 
la bandera ha parado. Nada. Del día del 
niño nada, ni del día de las madres". " ... Este 
maestro ... no se presentó ... ni me acuerdo 
cómo se llama ... Viene a dar sus clases y se 
va luego", "Hay ocasiones que no viene el 

Inasistencia mensual de maestros estimada, componente de arraigo, tipo de relación con la comunidad 
y reacción de comunidad ante las inasistencias. 

2 
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DiasEscuela 
de inasistencia .., 

Rancho Viejo (U) 12 
I 

Cacaxtla (U) Sí 8 

El Huipil (U. Bil) Sí 3 

Tonantzin (U:Bill I Sí 6 

San Gerardo (B) Sí I O 

El Sauce (8) No 
I 

4 Director 
4 Maestra i 

4 Director
El Alto (B) Sí 

4 Maestro 
I 

: 

Jamaica (8) Sí 
12 Director 
4 Maestra 

I 5 Director 
Tlanepantla (B) Sí 

I 
5 Maestro 

I 8 Director 
Tierra Nueva (B.Bil) Sí 

8 Maestro 

San Miguel (Gl No O 

Copal (Cl No 5 cada maestro . 
. 

Huauzontle (Gl NO I 5 cada maestro ' 

Escasa relación 
Apoyos puntuales 

Escasa relación 
Apoyos puntuales 

Escasa relación 
Apoyos puntuales 

Buena relación 
Apoyo permanente 
Buena relación 
Apoyo permanente 

Buena relación 
Apoyo permanente 

Relación conflictiva 
Apoyos puntuales 

Buena relación 
Apoyos puntuales 

Escasa relación 
Apoyos puntuales 

Relación tensa 
Apoyo permanente 

Escasa relación 
Apoyos puntuales 
Escasa relación 
Apoyos puntuales 

Situación actual: toleran porque 
no saben qué hacer. 
Antecedente: no hay relación con 
supervisión. 
Situación actual: conformidad. 
Antecedente: escasa relación con 
supervisión. 
Situación actual: toleran pero 
solicitan al maestro mayor 
asistencia. 
Antecedente: informan en 
supervisión, han corrido maestros. 
Situación actual: satisfechos. 
Antecedente: corrieron maestros. 
Situación actual: satisfechos. 
Antecedente: corrieron maestros. 

! Situación actual: satisfechos. 
Antecedente: hay relación con 
supervisión 
Situación actual: Inconformidad y 
protesta. 
Antecedente: hay relación con 
supervisión 
Situación actual: solicitan a los 
maestros mayor asistencia. 
Antecedente: Corrieron maestros. 
Situación actual: Indiferencia. 

I Antecedente: no hay relación con 
supervisión. . 
Situación actual: mucho control 
sobre maestros. 
Antecedente: corrieron maestros. 
Situación actual: indiferencia. 
Antecedente: corrieron maestros . 
Situación actual: inconiormidad 
Antecedente: Corrieron maestros . 

. . ,
• No se cuentan salidas a la supervlSlon, reunIOnes Sindicales. tramites en olras dependenCias ni concursos escolares . 

lunes, que no viene el martes, que no viene 
el miércoles, hasta el jueves, y el viernes ya 
no viene, pero hay veces que sí viene todos 
los días. Pero también cuando llega a dar 
sus clases se regresa temprano ... /I. Atenién­
donos a la información por él proporciona­
da -y confi rmada por la comunidad- sus 
ausencias, con sus días económicos, pue­
den alcanzar algo más de 6 meses de cla­
ses, en un cálculo más bien conservador. 

Relación maestro­ Reacción comunidad 
comunidad ante las inasistencias 

No hay relación 
No hay apoyo 

Situación actual: apatía. 
Antecedente: no hay relación con 
supervisión. 

En una de las escuelas completas, la asis­
tencia es buena. La comunidad provee de 
habitación a los maestros pero sobre todo 
mantiene un férreo control sobre sus com­
portamientos. Las relaciones entre ambas 
partes en ese pueblo son tradicionalmente 
muy tensas. En las otras dos escuelas com­
pletas existe la práctica de la falta conjunta 
de todo el personal los días de quincena o 
viernes, los días puente, por concursos in­
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terescolares o por reuniones sindicales. Al­
gunos de estos motivos causan también la 
ausencia colectiva en la anterior, sin que en 
ella se llegue a los rangos de estas dos. 

Los cuadros que siguen ilustran sobre la 
situación en una de las escuelas grandes. El 
cuadro 2 es copia del libro de firmas de la 
escuela considerando solo las faltas conjun­
tas de todo el personal. El cuadro 3, del 
mismo lugar y fuente, da cuenta de las ral­
tas individuales, que incluyen las del cua­
dro anterior. 

No son pocos los trabajadores que ten­
san al máximo la tolerancia institucional. 
Según los supervisores, es común que se 
combinen, por ejemplo, tres días económi­
cos con dos ausencias por razones persona­
les para ganar una semana; o tres días sin 
justificación -que puedan sumarse a un 
feriado- pero con presentación en el cuar­
to, que es cuando correspondería un acta 
de abandono. 

Hay quienes despliegan su imaginación, 
a menudo con buenos resultados, para justi ­
ficar faltas por motivos personales sin con­
tar con los comprobantes requeridos: al­
guien que falta dos semanas sabiéndose en 
el pueblo que l/anda en campaña política'" y 
su diputado de la región en conceptuosa 
carta al supervisor le informa que el maes­
tro está cumpl iendo con sus deberes ciuda­
danos, o uet otro que sin disponer de 
certificado médico en regla, acude a los 
motivos de salud, presentando una nota por 
medicamentos de una farmacia. 

La práctica de justificar las inasistencias, 
en las escuelas uni y bidocentes ante las 
autoridades locales consiste en traer "un 
papel ita firmado por el supervisor" o por la 
dependencia responsable de su trámite. 
Tuvimos oportunidad de revisar uno de 
ellos mostrado rápidamente por el maestro 
al responsable de la educación, escrito a 
máquina (presentación que impone respeto 
a los pobladores) y con una fecha muy an­

terior, detalle que no fue advertido por la 
autoridad de los padres, cuyo nivel de esco­
laridad es muy bajo. En San Miguel (Gl, la 
escuela grande con buena asistencia, el 
Comité de la Educación local exige las justi­
ficaciones, cosa inusual en las de un docen­
te por grado. 

Las ausencias legítimas 

El escaso compromiso profesional de no 
pocos maestros, encuentra buen respaldo 
en la combinación de reglamentos y usos 
consagrados que proveen de numerosas 
razones institucionales legitimadoras del 
ausentismo. A continuación se enumeran 
las que fueron detectadas. 

a) 	 Si bien como conquista sindical los 
llamados días económicos están fuera 
de discusión, vale la pena mencionar­
los porque constituyen el umbral mí­
nimo de los días sin clases en el año. 
Son nueve días en Guerrero y doce 
en Oaxaca. A ellos deben agregarse 
las ausencias por razones personales 
admisibles de acuerdo a la normati­
vidad laboral. 

b) 	 La salida a cobrar -un día comple­
to- cada quince días, es regla en to­
das las escuelas estudiadas -con ex­
cepción de San Miguel (G)- y se jus­
tifica. En la absoluta mayoría (11 
13) esa razón implica la interrupción 
de clases por dos días, aún cuando 
como en algunos casos- existan 
habilitados. IISi no llegamos el vier­
nes con el habilitado ya no cobra­
mos. Por eso necesitamos irnos el 
jueves al medio día, a las 12, para es­
tar el viernes allá". Y se dice que es 
el tunes cuando se llega al banco. 

Supimos por un supervisor de una junta, 
convocada por los maestros de su zona en 
los días que estábamos allá para oficializar 
las faltas del cobro de quincena a fin de 
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/levitar los problemas con los padres". E: 
supervisor frustró esa expectativa indicán­
doles que eso puede hacerse pero es im­
pensable que se escriba. 

c) Dice un maestro-director: " ... debemos 
ver la forma de entregar documen­
tos ... las juntas de consejo técnico ... si 
están los libros de texto ... las boletas 
de calificaciones ... las listas de asis­
tencia de maestros y alumnos ... " 

Se falta con justificación para asistir a 
juntas llamadas por la supervisión y ocasio­
nalmente, por otras dependencias. Una vez 
por mes, los maestros-directores tienen reu­
nión de consejo técnico y como mínimo 
tres días al mes deben presentarse a la su­
pervisión para recoger y entregar documen­
tos o recibir instrucciones. A veces estos 
trámites se distribuyen entre los docentes. e) 

d) Directivos solos o con maestros, se­
gún los casos, dicen tener obligación 
de asistir a los concursos convocados 
en sus zonas. Contamos por lo menos 
cinco tipos de concursos, sin ocupar­
nos de reconstruir la lista completa. 
En una escuela a donde llegamos, el f) 

director y dos maestros se habían au­
sentado un día para llevar a tres 
alumnos a un "Concurso de escoltas", 
En otras nos dicen: "Los directivos 

Cuadro 2 

también deben asistir a concursos". 
" ... Es necesario que uno esté presente 
en los concursos a nivel zona. Ya 
sean deportivos, de aprovechamiento 
o de periódico mura!... pero esos 
concursos son muy desorganizados 
por eso a veces no llevo a los niños, 
pero tengo que estar yo". Aunque re­
glamentariamente es un maestro el 
que debe acompañar a los concursan­
tes, en otras dos escuelas encontra­
mos, durante las visitas, que es oca­
sión para que salgan varios o todos y 
la escuela cierre. Además, antes del 
concurso, algún miembro del perso­
nal debe acudir en horas hábiles a la 
supervisión a registrar a los niños en 
la competencia. 
Igualmente se justifican las faltas por 
gestiones para la comunidad ante dis­
tintas dependencias e instituciones. "El 
abono ya lo conseguí, fue por parte 
del pri, por el otro lado no salió. Ya 
está. Falta que nos avisen que empie­
cen a repartirlo para volver a ir". 
" .. 'vamos a reuniones sindicales 
cuando llegan citatorios a nivel de 
zona y cuando es regional. .. ". "La 
asistencia a reuniones sindicales en 
días de clases también se justifica. En 

Días de escuela cerrada por ausencia de todo el personal (En primaria de un docente por grado) 

Ciclo 1992-93 

Motivo 

Retiro de quincena 
Sin especificar 
Reunión sindical 
Quincena 
Quincena 
Sin especificar 
Quincena 
Sin especificar 
Sin especificar 
Reunión sindical 
Sin especificar 
Reunión sindical 
Sin especificar 

Días/semana 

Vie. 
Vie. 
Míe. 
Vie. 
Vie. 

Mar. y Míe. 
Vie. 
Vie. 
Vie. 
Mie. 
Vie. 
Jue. 
Vie. 

Número de días 

1 

2 
1 

1 

1 
1 

Número de Maestros 

8 
8 
8 
8 
8 
8 
8 
8 
8 
8 
8 
8 
8 

Mes!año 

Sept. 1992 
Sept. 1992 
Sept. 1992 
OCL 1992 
Ocl. 1992 
1-2 Nov. 1992 
Nov. 1992 
Nov. 1992 
Nov. 1992 
Die. 1992 
Die. 1992 
Die. 1992 
Die. 1992 
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Sin especificar Lun. y Mar. 2 8 Ene. 1993 
Quincena Vie. 8 Ene. 1993 
Quincena Vie. 8 Ene. 1993 
Sin especificar Vie. 8 Feb. 1993 
Quincena Vie. B Feb. 1993 
Sin especificar Vie. 1 8 Mar. 1993 
Torneo deportivo Mie. y Jue. 2 8 Mar. 1993 
Quincena Vie. 1 8 Mar. 1993 
Sin especificar Jue. y Vie. 2 8 Abr. 1993 
Concurso académico Mar. y Vie. 2 8 Abr. 1993 
Quincena Vie. 8 Abr. 1993 
Sin especificar Vie. 8 May.1993 
Sin especificar Vie. 8 tv1ay. 1993 
Sin especificar Vie. B Jun. 1993 
Total anual 32 

Septiembre a 15 de noviembre de 1993. 

Reunión con padres de fami­ Vie. 8 Sept. 1993 
lia 
Se festejo el día Jue. B Sept. 1993 
Sin especificar Vie. 8 Sept. 1993 
Sin especificar Vie. 8 Sept. 1993 
Reunión sindical' Mar. 8 Sept. 1993 
Sin especificar Vie. 8 OcL 1993 
Sin especificar Vie 8 Oct. 1993 
Sin especificar Mar. 8 Nov. 1993 
Sin especificar Vie. 8 Nov. 1993 

Total dos meses y medio 9 

FUENTE. asistencia maestros. 

NOTA: Sin especificar significa que no estaba señalado el motivo para justificar la inasistencia. 


una escuela completa, durante la se­
mana de visita la situación fue la si­
guiente: los maestros no asistieron el 
día miércoles porque tuvieron una 
asamblea sindical (supimos también 
que no todos llegaron a la asamblea); 
el jueves dieron clases, el viernes, los 
niños realizaron el aseo de la escuela 
durante las dos primeras horas y lue­
go todos los maestros suspendieron 
las clases porque algunos de ellos, 
que dependen del sistema federal, sa­
lían a cobrar. El lunes todos faltarían 
nuevamente porque los que depen­
den del sistema estatal -y trabajan 
en la misma escuela- cobrarían. 
En otro estado la actividad sindical no 
sólo sirve para justificar inasistencias 
sino también para acrecentar el pun­
taje profesional. l/Una marcha a la 

ciudad de Oaxaca vale 10 puntos y a 
la ciudad de México 20 puntos. Diez 
puntos por asistir a reuniones". 

Varias de las actividades que son causal 
legítima de inasistencia, requieren a su vez 
algún tipo de preparación que normalmente 
es resuelta en el horario de clases. Los con­
cursos, por ejemplo, ocupan mucho tiem­
po. En general suponen la dedicación parti­
cular del maestro al alumno o alumnos im­
plicados en la competencia en desmedro de 
la atención al resto. El vaciamiento de sen­
tido de estos eventos no sólo se expresa en 
esta -y otras- repercusiones internas, sino 
en la propia consumación de los concursos. 
En ella intervienen factores de orden muy 
diverso al educativo que suelen dominar en 
la definición de los resultados (en un caso, 
los niños de segundo grado, ganaron un 
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premio correspondiente a primero, presen­
tados por su maestro como alumnos de 
primer grado). En una sede de supervisión 
escuchamos un comentario entre maestros 
que precisamente estaban inscribiendo a 
sus niños: "ojalá que los niños ya pierdan 
en esta ronda porque los padres ya se que­
jaron por los gastos ... El pasaje, los alimen­
tos y los uniformes que pagaron a nivel es­
cuela, zona, sector, regional y si ganan ten­
drán que pasar por el estatal ... Ya estamos 
cansados de estar documentando (inscribir; 
a los niños. Nos quita el tiempo porque 
tenemos que venir a la supervisión y (en la 
escuela) entretener a los niños". Por su par­
te, la crítica paterna al gasto que implican 
los concursos se reitera en varios poblados. 

No son pocos los días sin actividad que 
se toleran al margen de los anteriores, con 
o sin registro, y usualmente son objeto de 
arreglos internos a nivel local, con el direc­
tor. En esta categoría entran la ausencia de 
todos los viernes en la mayoría de las es­
cuelas chicas y algunas de las restantes; las 
no pocas de la temporada de lluvias, las 
fiestas locales y aún las de los pueblos ve­
cinos, las razones de estudio de los maes­
tros -que en su mayoría están cursando 
algún programa- que suelen concentrarse 
en épocas de exámenes o presentación de 
trabajos. 

Si bien las inasistencias afectan por igual 
a todos los establecimientos estudiados, su 
impacto en las escuelas uni y bidocentes es 
particularmente grave puesto que implica la 
suspensión total de actividades para todos 
los grados o la atención de todos los grupos 
("sólo para cuidarlos") cuando queda un 
solo maestro. 

Con excepción de dos establecimientos, 
los días efectivos de clases definen un ciclo 
escolar que abarca entre dos tercios y la 
mitad o menos de los doscientos días ofi­
cial mente establecidos. 

La protección sindical 
A fin de garantizar la prestación del ser­

vicio, existe el procedimiento administrati­
vo del acta de abandono del empleo que, 
como se mencionó, debe aplicarse al cuarto 
día corrido de inasistencias sin justificar. 

En ninguno de los casos que conocimos, 
el acta se levanta en ese lapso. Suelen 
transcurrir como mínimo dos semanas para 
concretar el documento en un acto que 
asume visos de solemnidad y en el que in­
tervienen testigos de la comunidad y de la 
escuela. Los directores, por solidaridad, 
tienden a evitarlo y prefieren esperar. Sólo 
cuando las faltas prolongadas se reiteran 
después de tolerarse varias veces sin llegar 
a la sanción, suele no quedarles más opción 
que levantar el acta. A esta decisión tam­
bién contribuye, la intranquilidad manifies­
ta de las comunidades, que el director ha 
tenido que calmar durante esos periodos. 

Si se revisa el cuadro 3, puede verse que 
la tolerancia es amplia en los tres casos así 
sancionados. Entre el comienzo del ciclo y 
el 15 de noviembre de 1993 habían trans­
currido poco menos de 50 días de clases. 
Los maestros con acta para esta fecha habí­
an faltado cada uno 45, 26 y 30 días. 

Aparte de las relaciones de compañeris­
mo o las influencias que los maestros ex­
hiben para frenar los castigos, los directores 
evitan enfrentar el lapso sin maestro que 
inmediatamente sobreviene y puede pro­
longarse entre quince días y algunos meses, 
en razón de los mecanismos administrativo 
y sindicales que resuelven el reemplazo. 

Por su parte, la acción sindical parece 
moverse según el principio general de que 
todo trabajador, por el hecho de serlo, es 
sujeto de defensa al margen de toda res­
ponsabilidad profesional. Nos dice un ex 
delegado sindical: "Hay ocasiones en que 
el maestro es culpable de alguna situación y 
uno como delegado tiene que buscarle y 
tiene que arreglarse. Quién sabe cómo pero 

048 
7 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



tiene que arreglarse. Ahí se mide la capaci­ (defendido): que no lo vuelva a hacer, por­
dad de uno. El chiste es que tiene que arre­ que en caso de repetirlo, pues no seríamos 
glarse (la situación) a favor de nosotros. responsables. Pero cuando vuelve a 
Pero ya ahí uno compromete al compañero 

Cuadro 3 

Inasistencia de maestros en ciclo 1992-93 y sept. - 15 nov. de 1993 

Primaria de un docente por grado 


1992- De sept. al 15
Maestros Observaciones

1993 de nov. 1993 

¡\cta de abandono. Es becado con su sueldo para estudiar Francisco Ruiz 56 45 
e:; México. 

31 

Benito Sáenz 5 10 

Mariana Pineda 37 12 

53 26 .-\cta de abandono. Queda a disposición Jefatura de Sector. 

40 16 

56 18 

Luis Cruz 98 

Vicente Martínez 

Huerta 

Caballero 59 16 Es el Director 

Ingresa en este delo. Ada de abandono. Es dado de baja 
Andrés Palacios 30 en el servido por ser su tercera acta de abandono. 

maestros. 

caer tenemos que pasar por lo que hemos 
d icho y otra vez defenderlo. Por tercera 
ocasión entonces si ya no ... O renuncias o 
acta de abandono o permiso ilimitado. Y el 
afectado opta por lo que le convenga. A 
veces se encuentran desesperados. Mejor 
renuncian antes que un acta ... Con el per­
miso indefinido o la renuncia pueden vol­
ver. .. Vuelven y dicen: yo renuncié por esto 
pero reconsidero y quiero volver a ingre­
sar... Con acta de abandono ya no". 

Como lo expresan este y otros informan­
tes y lo constatamos en dos de los casos del 
cuadro 3, un acta de abandono levantada 
en una escuela no es motivo para dejar el 
servicio. ¡¡Quién sabe cómo pero debe 
arreglarse", reitera nuestro informante. La 
apretada trama de relaciones entre el sind i 
cato y la administración facilita el trámite 
de suspender el curso del acta, en alguna 
de las instancias del recorrido reglamentario 

que en la escuela sólo se inicia. El maestro 
es reprendido por alguna de las autorida­
des, se le arranca la promesa de mejorar su 
conducta y permanece en el servicio. 

Los procedimientos habituales son: que 
sea desplazado a otra escuela dentro de la 
misma zona por acuerdo de la supervisión 
con la delegación sindicalí que se le cam­
bia de zona generalmente cuando el motivo 
es más grave que el ausentismo, por acuer­
do de las jerarquías administrativa y sindi­
cal inmediatamente superiores a las men­
cionadas. También puede suceder que el 
castigado quede a disposición de la super­
visión o de la jefatura de sector para ser 
ubicado oportunamente en algún plantel o 
comisionado en alguna otra dependencia. 

Es así como los trabajadores tienen aún 
la posibilidad de acumular una segunda y 
una tercera acta, momento en que el sindi­
cato deja de interponer su defensa, aunque 
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todavía puede sugerir alternativas laboral­
mente convenientes para el interesado. 
Como lo evidencia el tercer caso con acta 
del cuadro 3, y lo constatamos en otros dos 
poblados, los maestros desplazados por 
estas causas, tienden a reiterar su conducta 
en los nuevos destinos. Cuando se defien­
den los derechos de estas personas tanto el 
sindicato como la administración saben que 
están reteniendo una plaza y un funcionario 
que no atenderá a sus obl igaciones. Las 
comunidades también lo saben por expe­
riencia. Conocimos dos localidades que 
fueron avisadas del tipo de maestro que les 
tocaría recibir por los respectivos pueblos 
que lo habían corrido. En otro lugar, una 
madre reflexiona: /lA mí me cobran multa sí 
mi niño falta unos días y al maestro cuando 
no viene por semanas, ¿quién le cobra?". 

Hay otra razón institucional que favorece 
el ausentismo y es la escasa o nula repercu­
sión en el salario de las faltas injustificadas. 
Es cierto que entre el amplio margen insti­
tucional para faltas y los saberes gremiales 

para hacerlo rendir, disminuye la visibilidad 
de las ausencias injustificadas. Pero en este 
punto parece existir igualmente una cierta 
inercia que impide su registro como objeto 
de descuento salarial. 

La casa del maestro 

La casa del maestro tiene que ver con las 
condiciones para favorecer el estableci­
miento de los docentes en los poblados. 

En las comunidades chicas donde valo­
ran mucho al maestro "que se queda", los 
campesinos ofrecen sus casas o al gún espa­
cio comunal en desuso. En todos los casos 
esa oferta refiere ámbitos poco alentadores 
para alguien que, aun con origen campesi­
no pobre, comienza a construir una carrera 
y viene de zonas más urbanizadas. La situa­
ción de convivir con las familias, siempre 
numerosas, obligadamente sumerge en una 
socialidad ajena y anula toda intimidad. 
Normalmente las casas consisten en uno o 
dos ambientes sin separaciones, para todos 

4 

Antigüedad de maestros en escuela multigrado y en servido docente 
Hasta ciclo 1993-94 y componente de arraigo 

Escuela 
Componente 

de arraigo 
Maestro 

Antigüedad 
en escuela 

Antigüedad 
docente 

Rancho Viejo (U) 

Cacaxtla (U) 

El Huipil (U.Sil) 

Tonantzin (U.Sil) 

San Gerardo (B) 

Sí 

Sí 

Sí 

Sí 

Sí 

Ruperto* 

Procuro 

Francisco 

¡V\arcos 

Alberto 
J. José 

3 

2 

2 

4 
1.3 meses 

7 

21 

3 

4 

8 
6 

El Sauce (B) No 
Pablo 

Rodolfo 
1.6 meses 
2 meses 

12 
13 

El Alto (8) Sí 
,\1anuel 
RUTina 

2 
2 

2 
2 

Jamaica (B) Sí 
Juan 
Dora 

S 
4 

13 
6 

Tlanepantla (B) Sí 
Roberto 

José 

2 
1.9 meses 

'j 

::! 
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!naki 1.6 mesesTierra Nueva (B.Bil) Sí 16Víctor S meses 

y para todo; muy conectadas con el espacio 
exterior abierto que oficia como extensión y 
donde se resuelven algunos quehaceres 
domésticos en tiempos de secas. En una 
comunidad el maestro se niega a quedarse, 
siquiera de vez en cuando, en la casa más 
importante donde le ofrecen alojarlo. Es 

una construcción de carrizos con techo de 
cartón, amplia, donde su mayor problema, 
si aceptara, es "que tendría que traer comi­
da para tres familias'}. 

La pujante San Miguel (G) está orgullosa 
de "la casa" de concreto con 14 cuartos en 

dos pisos que construyó para sus maestros 
de primaria y preescolar. Las habitaciones 

son todas iguales, la de una maestra que al Ií 
vive es de tres por dos metros y tiene una 

cama, una pequeña mesa ocupada en parte 
por un televisor, un ropero, un librerito, 
una parrilla. Para moverse le queda un pasi­
llo de aproximadamente 1.40m. Sí quisiera 
tener una silla no encontraría espacio. En 

un rincón cuelga las provisiones, que trae 

semanalmente de la ciudad. 
Con San Miguel (G) son cinco las escue­

las que cuentan comparativamente, con 

espacios más habitables: El Alto (8), San 
Gerardo (B), Jamaica (8) y Rancho Viejo (U) 
Otras tres comunidades cuentan con casa 
para los maestros en condiciones menos 
que habitables. 

En otras cinco no hay, pero dada la difi­
cultad del acceso en tres de ellas, los maes­
tros rentan cuartos en muy malas condicio­
nes disponibles en los poblados por sumas 
simbólicas. 

la inestabilidad de la planta docente 

A la desconfianza de los padres hacia la 
escuela causada por el ausentismo, se agre­
ga el hecho del permanente cambio de 
maestros. 

Cuando se analiza, escuela por escuela, la 
antigüedad de sus maestros (cuadro 4) junto 
a los cambios en su planta (cuadros 5, 6 Y 7), 

sorprende la magnitud de su movilidad. 
El interés personal de los maestros pues­

to en juego para la construcción de sus ca­
rreras tipifica a estas escuelas como lugares 
de paso. Lo notable es su institucionaliza­
ción como tales: la adopción de ese sentido 
personal como política. La constante movi­
lidad de docentes adquiere otro significado 
si se asume la perspectiva de los destinata­
rios del servicio, de los aprendizajes que la 
institución intenta propiciar. Para los grupos 
de alumnos y sus padres es difícil recono­
cer, en medio de tanto movimiento, ejes 
que articulen la continuidad requerida por 
los procesos específicamente escolares. 

En las escuelas multigrado incluidas en 
la primera etapa (ciclo 1992-1993) la si­
tuación de sus ocho maestros era la si­
guiente: a) la mayoría tenía un al''io o me­
nos en sus sedes; b) entre los que sobre­
pasaban ese tiempo dos se habían incor­
porado a la escuela en distintos momen­
tos del ciclo anterior y c) sólo dos tenían 
más de dos años en sus actuales destinos, 
porque debido a razones personales no 
habían solicitado su cambio. Uno de ellos 
espera jubilarse allí ya que el lugar le re­
sulta cómodo para desplazarse desde su 
domici lio en un pueblo vecino; el otro, 
no tiene planes inmediatos de traslado 
por que se casó con una lugareña. 
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Durante el ciclo 1993-1994, se hizo evi­
dente la retención de los maestros en las 
cinco escuelas bidocentes que reciben el 
incentivo de arraigo. La fuerte movilidad de 
los años anteriores al ciclo 1992-1993 tien­
de a desaparecer tanto en las primarias ge­
nerales como en las bilingües incentivadas 
(véanse cuadros 5 y 6). Por su parte, en Ei 
Sauce (8), la única bidocente que no recibe 
arraigo, los cambios continúan con la fre­
cuencia que muestra el cuadro 6. 

El mismo movimiento de cambios y anti­
güedad se identifica en las tres escuelas 
grandes (cuadro 7). Su impacto, sin embar­
go, es levemente menor porque el tamaño 
de los establecimientos y el volumen de su 
personal alcanzan para resguardar una cier­
ta continuidad. Sin dejar de constituir 

Cuadro 5 

Escuelas unidocentes, permanencia y cambio de 
maestros según ciclos escolares 

Rancho viejo (U) 

el proyecto personal, la ubicación en luga­
res comparativamente ventajosos respecto 
de otros caseríos, parece modificar la ur­
gencia por cambiarse desde el mismo mo­
mento en que se llega. El supervisor de San 
Miguel (G) -pueblo zapoteca con primaria 
general- cuenta, por ejemplo, que los 
maestros viven esperando que la escuela 
pase a la Dirección General de Educación 
Indígena (DGEI) "para irse todos al día si­
guiente". Mientras tanto "se aguantan" por­
que el poblado ofrece mejores condiciones 
que otras alternativas disponibles en la zo­
na. Según nuestra información, las posibili­
dades de permanencia en las escuelas 
grandes llegarían a cubrir por lo menos un 
ciclo completo y hasta dos, para una buena 
parte de su personal. 

La salida y entrada de personal docente 
sucede en cualquier época del año. De 
ello resu Ita que un mismo grupo de al um-

Ciclos Grados atendidos 
6 0Escolares l° 2° 3° 4° 5° 

1993-94 ValenHn 
Cacaxtla 

Ciclos Grados atendidos 
2 0 3 QEscolares 1° 4" 5° 6 0 

1993-94 

Ciclos Grados atendidos 
Escolares 

1991-92 Adela Fernando 
1992-93 Francisco 
1993-94 

Tonanain (U.bil) 

Grados atendidos Escolares 
1991-92 

1992-93 Marcos 

1993-94 Marcos 


nos puede tener tres, cuatro, cinco y seis 
maestros en un año, según el rango que 
ofrecen los casos estudiados y que se 
muestran en los cuadros 5, 6 y 7. Asimis­
mo, como también lo informan los cua­
dros, es legítimo que el paso de un docen­
te por una escuela pueda darse en perio­
dos de entre 15 días y 3 meses. 

Como puede apreciarse, los movimien­
tos comentados se concentran en las escue­
las multigrado, las cuales por su conforma­
ción, y aun con maestros estables, necesa­
riamente ofrecen menor cantidad de horas­
grado y menor cantidad de contenidos de 
enseñanza a todos sus alumnos. Sin embar­
go, en relación con las políticas de personal 
no se advierten diferencias significativas 
entre escuelas chicas, grandes, generales y 
bilingües. La modificación en la permanen­
cia observada en las escuelas chicas, es 
producto de la decisión personal de los 
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maestros favorecidos con el incentivo, Si­

tuación que no toca las poi íticas, que si­
guen vigentes no sólo para el grupo si n 
arraigo de nuestro estudio, sino para el ma­
yor número de planteles en condición simi­
lar en los dos estados. 

La imagen de precariedad que transm ¡­
ten los padres y los datos se expresa tam­
bién en el cambio temporal o definitivo de 
estructu ra de las escuelas, en especial en 
las chicas. Según se disponga de maestros, 
es común entre las visitadas y sus vecinas 
de zona que de un año a otro las tridocen­
tes se transformen en bidocentes o éstas en 
unitarias, independientemente de que la 
población se mantenga constante o au­
mente. Es el caso de varias presentadas en 
los cuad ros 5 y 6. 

Asimismo, la variación temporal de es­
tructura sucede en los lapsos entre la sali­
da de u n maestro y la entrada del sucesor. 
El grupo afectado se queda sin maestro. 
Las unitarias se cierran por una o más se­
manas o meses o "hasta que se acabe el 

año". En las bidocentes, el maestro que 
queda, junta a todos los grupos y atiende a 
seis grados en lugar de tres o cont inúa con 
la separación anterior y cuida los que se 
quedaron sin maestro. 

En las escuelas grandes, donde no cam­
bia la estructura de la escuela, se altera sin 
embargo el ritmo del conjunto. El director, 
que en los tres casos tiene grado a cargo, es 
el primer responsable para cubrir el o los 
grupos sin maestro. Ha sucedido que en 
estas escuelas se vaya simultáneamente más 
de uno. Al repartirse la carga entre los que 
están, éstos muestran notable resistencia, a 
diferencia de sus colegas en las escuelas 
chicas. Aquí la definición institucional de 
un maestro por grado parece constituir una 
ideología, una posición ganada, ante la cual 
los directores respetan derechos. Sin em­
bargo, pocas veces sucede que los grados 
sin maestro sean regresados a sus casas has­
ta la llegada del repuesto, como por ahí 
dicen. En general algún docente se hace 
cargo del grado y según su pericia los entre-

Escuelas bidocentes, y cambio de maestros según ciclos escolares 

San Gerardo (8) 

Ciclos Grados atendidos Cidos escolares Grados atendidos 

1976-1988 Anastasio Rosalía 

1-15sept. 
15 sept.-ago. 
Oet. 

Rosa 
Alberto 

Osear 

Alberto 

Alberto 

1988-1989 
1989-1992 
1992-1993 

Se cierra escuela 
Gabriel Juan 
Pablo Manuel 

Nov. Alberto 1993-1994 Pablo Manuel 

Ene. Isaac Alberto 

Feb. Alberto Tlanepantla (S) 

Mar. Javier Alberto Cidos Escolares Grados atendidos 

Abr. Alberto 1991-92 1 ° 2° 3° 40 5° 6° 

May.-jun. Paula Alberto Sept. Héctor Diego 

1992-93 J. José Alberto Od. Diego 
Nov, Roberto Diego 

El Sauce (B) Ene. Roberto 

Ciclos Escolares Grados atendidos Mar,-jun, Roberto Josué 
1992-93 1° 2° 3° 40 50 6° 1992-93 Roberto Josué 

Sept. Angeles Luis 1993-94 JO$ué Roberto 

Feb. Angeles 
Mar. Angeles Pablo 

Abr.-jun. Pablo Irene 

1991-92 10 2° 3° 

12 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



1993-94 Ciclos Escolares Grados atendidos 
Sept. Angeles Pablo 
Oet. Pablo 1987-88 Juan 
Dic.-jun. Rodolfo Pablo 1988-94 Dora Juan 

tiene con tareas mecánicas o se las arregla 
para atenderlos y hacerlos avanzar en 105 

contenidos. 
Las características económico-culturales 

de estas tres poblaciones grandes, en par­
ticular su predominante monolingüismo 
indígena, explican que dos de ellas, a 
pesar de su tamaño y antigüedad no ha­
yan producido maestros propios. Sólo en 
Copal (G), comunidad náhuatl de 4,000 
habitantes, cuatro de los 10 maestros 
(que conformaban su planta en la prime­
ra etapa) son originarios del pueblo y 
viven al! í con sus familias. Para ellos, el 
ci rcu ita de cambios terminó y su pre­
sencia, para los pobladores, facilita un 
cierto reconocimiento o cercanía de la 
institución, un rasgo de pertenencia, una 
posi ble confiabi I idad. 

E I caso es interesante para referí rlo a otro 
tema: el de las políticas de personal vigen­
tes y a la necesidad de tomar en cuenta a 
los planteles para asignarles personal. La 
antigüedad en el servicio de estos cuatro 
maestros, comparada con su antigüedad en 
la escuela, muestra precisamente la inexis­
tencia de criterios que atiendan a la reali­
dad particular del establecimiento (pueblo 
náhuatl monolingüe, pocos maestros pro­
pios, primaria general con maestros hispa­
no-hablantes). Dos de los maestros nativos 
del poblado -que obviamente hablan la 
lengua- son destinados a su pueblo des­
pués de 15 y 16 años de trabajar en otros 
lugares; otro llega después de cinco años de 
recorrido y sólo uno, con 13 años de anti­
güedad en tareas docentes, com i enza sus 
servicios en ese establecimiento. 

Cuadro 7 

Escuelas de un docente por grado, permanencia y cambio de maestros según ciclos escolares 

Ciclo escolar 1991-1992 

Grado Sept. Oct. Nov. Dic. Ene. Feb. 
Total de maestros por 

grupo 

lOA Olivia ... ... ... 1 

1°8 Silvia ••• ••• ... 1 

2°A Olivia ... ... ... ... ... 1 

2°8 Rosa ••• ... Paty ... 2 

3°A 
3°B 
4°A 

Eladio 
Rodrigo 

Félix 

••• 
••• ... 

... 
Paco 
••• 

... 

... 
... 
... 
• •• 

... ... 
Felipe 

2 
2 

4°8 Ramón Miguel Etelberto ... ... 3 

5° Maria Gilberto Nieanor Diego David 5 
... ••• ••• 
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San Miguel (G) 
Huazontle (G. Bil) 

1992-93 
mtros. Grados Ciclos escolares

Grado Sept. Oct. Nov. Dic. Ene. 
por grupo Atendidos 1992-93 1993-1994 

PA Olivia ... ... 1 lOA Gladys Carlos 
l°B Gloria ... ... Luis ... 2 PB Esteban 
2°A Olivia ••• • •• 2°A Simón Gladys 
2°B Silvia ••• • •• ... 2°6 Santos Benito 
3°A Eladio ••• 3° María Isabel * 
3°B Aldo ••• ... ... ... 4° Benito Isabel 
4°A Rafael ••• ... 5° Isabel María 
4°8 Felipe ... ... 6° Carlos María 
SOA 

5°B* 
Roberto ••• ... 

Mónica 

...
•.. ... 1 

2 
* Estas maestras atienden a dos grupos. 

6° Jorge Alejandro Salvador Josué 4 

* EL 5 o A se dividió en dos grupos en el mes de noviembre, abriéndose el 5"8 
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Horarios, tiempos y formas 

de enseñanza 


Justa Ezpeleta 
Eduardo Weiss 

(coordinadores) 

Horarios y tiempos de enseñanza salón. De manera que el tiempo de trabajo 
El horario diario de clases en escuelas directo con el grupo suele también reducir­

multigrado (uni y bidocentes) es de cuatro se a dos y media o tres horas. 
horas y media. En pocas escuelas se inician En este sentido las escuelas rurales no se 
las actividades escolares a las 8:30 horas; es distinguen de escuelas urbanas observadas en 
habitual que el ingreso a clases de alumnos otros estudios1 donde el tiempo de enseñanza 
que residen en comunidades dispersas ocu­ suele también restringirse a dos horas y media. 
rra entre las 9.00 y 9:30 y que retornen a Sin embargo, en escuelas rurales obser­
sus hogares a las 13:30 ó , 4:00 p.m. vamos adicionalmente un problema fuerte 

El tiempo real de enseñanza oscila entre derivado de las ausencias de maestros (véa­
dos y media y tres horas. El periodo de se en Parte I el capítulo 4: La Precariedad 
permanencia en la escuela es empleado por Institucional: de la imagen a las políticas). 
los maestros en la siguiente secuencia y El análisis de la situación mencionada en 
modalidad: media hora para la llegada de el párrafo anterior permite estimar que con 
alumnos ylo limpieza del salón; dos horas maestros incumplidos que faltan 12 días al 
de trabajo en el aula, una hora de recreo y mes (sin contar salidas a la supervisión reu­
otra hora de labor para concluir el día; en niones sindicales y concursos escolaresL los 
algunas ocasiones el desarrollo de la clase alumnos reciben clases durante 80 días al 
se interrumpe para atender a un miembro año por dos horas y media y con maestros 
de la comunidad o conversar -en el caso cumplidos que faltan 4 días al mes, durante 
de escuelas bidocentes- algún asunto con , SO días por tres horas, es decir entre 200 y 
el otro maestro. 450 horas por año escolar. 

En escuelas con un docente la entrada Asimismo hay que considerar que en es­
suele ser a las ocho de la mañana y la sali­ cuelas multigrado son relativamente 
da a la una de la tarde. Estas ocupan gene­ cuentes los tiempos sin actividad para los 
ralmente un largo espacio de tiempo en la alumnos, sea porque el maestro no les asig­
formación ylo ceremonia cívica al iniciar el na trabajo por atender a otros grados, sea 
día, en el ensayo de bailables, desfiles y porque se prolongan las tareas (p. ej. La 
similares o en cuestiones de organización resolución de un ejercicio, la lectura o 
escolar que obligan al maestro a salir del 

1 Rockwell, E. y G. Gálvez. (1982). "Formas de transmisión del conocimiento científico: un análisis cual ilativo', en Revi5t~ Edllcación, 
No. 42, México. Consejo Nacional Técnico de la Educación. 

copia de una lección) más allá de lo nece-- Situación 1 

sario por la misma razón. Veamos dos si­
tuaciones: 9.52 
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El Maestro solicita a sus alumnos de 
primer año que copien en su cuader­
no unos enunciados que están escritos 
en el pizarrón. Luego va a trabajar con 
los alumnos de segundo grado. 
10:02 

Los alumnos de primer año interrum­

pen al maestro pues ya terminaron el 

trabajo solicitado. El maestro no les 

hace caso 

10:22 

Los alumnos nuevamente interrumpen 

al maestro. Este continua trabajando 

con los niños de segundo. 

10:48 

Por tercera vez los alumnos solicitan 

la atención del maestro. En esta oca­

sión el maestro los atiende. 


Situación 2 

9:51 
El maestro da instrucciones para que 
los alumnos de tercer año resuelvan 
un ejercicio del libro de Español de la 
página 26. Se trata de un ejercicio de 
comprensión de lectura. El maestro 
deja a los alumnos trabajando de ma­
nera individual. 
10:20-10:22 
El maestro acude a supervisar la resolu­
ción del ejercicio, se da cuenta que los 
alumnos no han comprendido la lectura. 
Les pide que lean nuevamente el texto. 
E I maestro se va a atender a otro grado. 
10:37-11 :03 
E I maestro regresa para revisar los tra­
bajos. Se da cuenta que los alumnos 
han respondido incorrectamente. Les 
pide que borren las respuestas. Duran­
te esos 26 minutos lee la lección y se 
las expl ica de manera que puedan 
contestar correctamente los ejercicios. 
11 :08-12:03 
Salen al recreo 

12: 14-1 2: 18 
El maestro decide dictar las respuestas 

a los alumnos. 


En la mayoría de las escuelas multigrado 
observadas se estima que debe descontarse 
alrededor de treinta minutos de enseñanza 
efectiva por grado. Con ello se red uce entre 
un 15 y un 20% el número de horas de en­
señanza recibidas. 

Cuando los maestros trabajan con cada 
grado por separado el tiempo de atención 
directa que recibe cada grupo se divide en­
tre el número de grados a atender, es decir 
que a cada uno corresponde teóricamente 
un 30% de atención directa del maestro en 
escuelas bidocentes y un 15 % en escuelas 
unidocentes. De hecho los maestros dedi­
can más tiempo al primer grado en las es­
cuelas bidocentes y al grupo de los prime­
ros grados en las unitarias. 

Si las actividades se realizan en conjunto 
para varios grados, como ocurre con mucha 
frecuencia en los grados cuarto o sexto, no 
hay tiempo sin desatención y los alumnos 
reciben más atención directa del maestro, 
pero es evidente que no se fomenta el desa­
rrollo de contenidos y competencias especí­
ficas de los últimos grados. 

Las formas de enseñanza 

Los maestros preparan sus clases, en el 
mejor de los casos, al inicio de la semana o 
el día anterior hojeando programas o libros 
de texto. La mayoría lo hace durante la cIa­
se. Uno, por ejemplo, en el transcurso de 
una observación hojea constantemente el 
libro de los programas de estudio, por cier­
to, sólo tiene el correspondiente al ciclo 
anterior. Casi todos los maestros entrevista­
dos en la segunda etapa del estudio afirman 
planear sus clases, pero ninguno muestra 
anotaciones al respecto. 
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Es imposible esperar que en las escuelas 
unitarias y bidocentes, pueda cumplirse con 
todos los contenidos estipulados por los 
programas. A pesar de ello se supone que 
planifican sus avances programáticos, para 
tres o seis grados con ocho asignaturas co­
mo cualquier maestro en escuelas de un 
docente por grado o que diseñan guiones 
didácticos para cada día de clase. 

Durante el desarrollo de las clases el tra­
bajo de los maestros está centrado predo­
minantemente en: 

a) 	 Dar instrucciones para realizar un 
ejercicio o una lección del libro de 
texto. 

Existen grandes diferencias en cuanto a 
la calidad de las instrucciones. Hay quienes 
se limitan a señalar el número de las pági­
nas que los alumnos deben "resolver" o 
"copiar" y quienes señalan de manera más 
detallada cómo trabajar, sobre todo en los 
pri meros grados. 

b) 	 Revisar los trabajos y ejercicios real iza­
dos durante la jornada escolar o encar­
gados el día anterior como tarea. 

Esta actividad es la que mayor tiempo 
ocupa en las escuelas multigrado, pero 
también es frecuente en las escuelas con un 
docente por grado. En general se realiza de 
manera individual. Hay maestros que pre­
fieren que los alumnos lleven sus ejercicios 
a su escritorio; cuando esto ocurre son po­
cos los que corrigen y señalan errores, al­
gunos sólo califican poniendo un número o 
verifican sin han cumplido con realizar la 
tarea. Otros optan por pasar constantemen­
te entre las filas de los alumnos marcando y 
corrigiendo errores. Algunos promueven la 
técnica de intercambio de cuadernos y revi­
sión mutua entre los alumnos a partir de un 
modelo resuelto en el pizarrón. 

La revisión es el mecanismo más usado 
por los maestros para percatarse si los niños 
están entendiendo (véase el cap ítulo 10: 
Evaluación y Acreditación). 

La explicación de temas o actividades, 
guiada por el maestro, siguiendo una lec­
ción del libro de texto o un ejercicio, es la 
modalidad de organización del trabajo me­
nos observada. Los que la ut; I izan con ma­
yor frecuencia son los maestros que atien­
den primer grado, los que realizan activida­
des conjuntas para varios grados y quienes 
desempeñan sus funciones en escuelas con 
un docente por grado. 

Estos maestros suelen también sol ¡citar a 
los alumnos que resuelvan un ejercicio de 
operaciones matemáticas o un dictado de 
ortografía en el pizarrón, de manera que 
todos se percaten de los errores. 

Asimismo utilizan más frecuentemente la 
técnica de la exposición-interrogatorio, so­
bre todo en el trabajo de ciencias sociales y 
naturales. Sin embargo, ésta a menudo se 
convierte exclusivamente en una exposi­
ción en que se formulan escasas preguntas. 
En pocas ocasiones es empleada para intro­
ducir un contenido; su utilización habitual 
es para cerrar un tema después que los 
alumnos han leído un texto o realizado un 
ejercicio. 

La mayor parte de las actividades son 
realizadas por los niños sin atención directa 
del docente. Como se ha señalado en el 
apartado anterior, esto se debe a que en las 
escuelas multigrado se requiere mantener 
ocupado a un determinado grado para po­
der dedicarse a otros. En el caso de escue­
las con un docente por grado, los tiempos 
con atención directa de los maestros son 
mayores, aunque también ellos requieren 
mantener ocupados a los alumnos para re­
visar trabajo, llenar formatos, atender comi­
siones, como p. Ej. La cooperativa escolar, 
o arreglar asuntos con colegas. 
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Las actividades en las que se ocupa a los 
alumnos son predominantemente de los 
siguientes tipos: 

• 	 Realizar planas de números o palabras; 
• 	 Leer en silencio enunciados escritos 

en el pizarrón o una lectura del libro 
de texto; 

• 	 Copiar párrafos de los libros de texto; 
• 	 Hacer ejercicios de matemáticas dic­

tados por el maestro; 
• 	 Contestar lecciones o realizar ejerci­

cios de los libros de texto. 

Los nuevos libros de texto, al proponer 
un mayor número de actividades, permiten 
reducir el número de ejercicios mecánicos, 
como son las planas y copias. En el mismo 
sentido está orientado parte del material 
didáctico distribuido por el PARE, como por 
ejemplo los Libros del Rincón de la biblio­
teca escolar o los juegos didácticos. Sin 
embargo, estos últimos materiales se usan 
escasamente (véase más ampl io en el capi­

tulo sobre Materiales Didácticos y Bibliote­
ca Escolar). 

Los alumnos suelen realizar actividades 
de manera individual. Aun cuando esto 
ocurre, ellos cooperan entre sí informal­
mente, anotando cada uno de sus resulta­
dos, algunos maestros tratan de impedir 
estas prácticas, aunque la mayoría las tolera 
si no hay demasiado ruido en la sala. En 
muy pocos casos los alumnos trabajan en 
equipo, aunque éste simplemente se em­
plea como una posibilidad en Ciencias Na­
turales para que realicen juntos las tareas 
asignadas y no como un trabajo diferencial 
por grupo y de comparación de resultados 
entre éstos. 

Es importante destacar que mientras los 
maestros de multigrado enfrentan el pro­
blema de atender varios grupos, los que 
atienden sólo a un grado se encuentran 
usualmente con el problema de una gran 
heterogeneidad entre los alumnos en cuan­
to a conocimientos o capacidades. Sin em­
bargo, no se observa en estas escuelas nin­
gún intento de diferenciación. 
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El Consejo Técnico: eficacia pedagógica 

y estructura de poder en la escuela 

primaria mexicana* 

Justa Ezpeleta** 

Resumen 

En este artículo se analiza la función de los Consejos Técnicos Consultivos escolares y 

su reformulación de acuerdo con algunas propuestas surgidas del debate sobre la Mo­

dernización educativa en México. 

La autora discute los desafíos e implicaciones de la redefinición de los Conseios. 

analizando diversos elementos, entre ellos la organización del trabajo, la incidencia del 

control laboral, del poder burocrático, del origen social de los alumnos y del reconoci­

miento profesional de los maestros y directores. 

La institución entra en escena 

Uno de los primeros aprendizajes del oficio docente consiste en descubrir que las reglas 

de organización y funcionamiento de las escuelas tienen una notable incidencia en el 

desarrollo de la tarea pedagógica. Desde hace por lo menos 20 años, la investigación 

educativa ha avanzado; asimismo, el conocimiento de algunos de los nexos entre organi­

zación y enseñanza. 1 La atención a estos complejos vínculos inevitablemente replantea 

la concepción del trabajo escolar y. en particular, del quehacer docente. En el sistema 

educativo, entre tanto, la política vigente sigue atada a la concepción tradicional: las 

reglas de organización son entendidas como materia exclusivamente admínístrativa sepa­

rada de la matería técníco-pedagógico. que sólo se refiere al trabajo de enseñanza en el 

.. En Revista Mexicana de Sociología, núm. 2, abril-junio, México, rss-tJNA1vI, 1990, pp. 13­
33. (Una primera versión de trabajo fonnó parte del documento Análisis y propuestas 
para los primeros grados de la escuela primaria presentados por el OfE. 

""Profesora investigadora, OIE-Cim·estav-IP:--J. 
1 Sólo a manera de ejemplo véase el estudio de Ball (1989) sobre un conjunto de in\"esti­

gaciones que abordan el tema. Algunos trabajos realizados en México y América Lati­
na se mencionan en la nota 5. 
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aula. Alimentado por la clásica división disc:plinaria dentro del campo educativo, este 

criterio muestra aún su actualidad tanto en les planes de estudio para formar maestros 

y especialistas en educación,l como en les reglamentos y directivas que ordenan el 

movimiento diario de las escuelas. 

La distinción que desliga a la enseñanza Ce las otras dimensiones constitutivas de la 

vida escolar, proyecta consecuencias en distintos niveles de la acción y la operación 

educativas. Una de ellas -en el nivel de las pciíticas- ha sido la sistemática insistencia en 

la capacitación docente como estrategia cerrt.ral para elevar la calidad de la enseñanza. 

Sin embargo, el análisis de la escuela desde las prácticas institucionales que diariamente 

resuelven su existencia, permite contextuar de otro modo estos problemas. 

La importancia de la capacitación docen~e encuentra su justa dimensión cuando se 

advierte que el maestro no agota su trabajo en el salón de clases, exclusivamente some­

tido a exigencias didácticas, sino que trabaJa en y para la escuela, expuesto a normas 

administrativas y laborales que atraviesan y rebasan su actividad en el salón. Si éste es el 

espacio por excelencia del desempeño técnico. las reglas del juego institucional impo­

nen condiciones que definen en gran medida lo que es posible realizar en el aula.3 Desde 

esta perspectiva, los flancos para atacar los problemas de la calidad y del fracaso se 

amplían significativamente. 

A propósito de esta discusión adquieren interés algunas propuestas surgidas en el 

reciente debate sobre la modernización educativa, destinadas a incidir en el funciona­

miento de la escuela primaria. Me interesa discutir una de ellas que plantea "fortalecer la 

autonomía académico-administrativa" de los planteles.4 Una parte central de su estrate­

gia afecta al papel de los Consejos Técnicos Consultivos escolares cuyas funciones se 

reformulan. La dirección y el cuerpo docente no quedan al margen de los cambios. 

aunque en este artículo serán integrados en tanto se relacionen con el análisis de los 

Consejos. 

La iniciativa resulta de constatar que la dinámica institucional consolidada en las escue­

las ha tendido -en beneficio de actividades burocráticas, organizativas, operativas- a 

debílitar el peso del quehacer técnico-pedagógico y más bien lo ha desplazado hacia un 

En la definición de sus objetos de estudio y en su desarrollo conceptual disciplinas 
como Administración y Organización Escolar o Política y Legislación educativas nun­
ca se relacionan orgánicamente con Pedagogía, Didáctica, Filosofía o Sociología de la 
Educación, ni confluyen en el análisis de las prácticas institucionales. 

3 Las nonnas de la organización escolar, por ejemplo, pueden conducir a algunos maes­
tros a disminuir el tiempo de atención a sus grupos por atender a tareas no docentes, 
necesarias para la escuela, asignadas por el director; o, en otros casos, a que prácticas 
de enseñanza en grupo o exploraciones de los nii10s fuera del salón, alentadas por 
cursos de perfeccionamiento docente, resuiten inviables para el criterio de "discipli­
na" que impera en el plantel. Véase Ezpe!e':a, 1989. 

< Secretaría de Educación Pública, México, 1989. 
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segundo plano. Conocida la situación entre sus protagonistas directos -los maestros­

merece destacarse su identificación como problema entre quienes están en posición de 

tomar decisiones. 

La revitalización de los Consejos Técnicos se propone fortalecer la atención que se 

presta a la actividad-pedagógica en el conjunto de acciones y relaciones que conforman el 

movimiento diario de la escuela. Con elfo se espera lograr que la enseñanza como tarea 

cotidiana de los maestros constituya la actividad central y articuladora de la vida escolar. 

La trascendencia teórica y práctica de revisar el papel de estos órganos merece el 

empeño de una cuidada discusión. Desde el punto de vista teórico aparece una instancia 

hasta ahora poco atendida: la dimensión institucional de la escuela. Empieza a pensars e en 

su peso específico con relación a los resultados educativos que se alcanzan. 

Las siguientes consideraciones imeman aportar a la discusión teórica sobre la 

importancia de la dinámica institucional de las escuelas para el trabajo pedagógico. 

En otro plano. se espera que el anáJisis acerque elementos a la reformulación nor­

mativa de los Consejos T écnicos.Teniendo en cuenta, sin embargo, que el cambio de las 

normas, por sí mismo, no garantiza la transformación de las prácticas, quisiera contribuir 

a la previsión de políticas que faciliten la incorporación de ese cambio a las prácticas 

escolares.5 

El Consejo Técnico Consultivo y su presencia 

en la vida de las escuelas 


El Reglamento interior de trabQjo de las escuelas primarias de la República Mexicana ordena 

que "en todas las escuelas del sistema que tengan más de cuatro maestros, se constituirá 

el Consejo Técnico, cuya función será consultiva para auxiliar a la dirección del plantel" 

(capitulo 5°, artículo 10); su "presidente" es el director, los maestros son "vocales" y 

entre ellos, por mayoría de votoS, se elige a un {(secretario)}. 

El artículo 13 del mismo reglamento, define "la competencia" propia del Consejo 

"para estudiar asuntos relacionados con la elaboración de planes de trabajo, métodos 

de enseñanza, problemas de disciplina escolar. evaluación de resultados e iniciativas para 

El análisis que presento reconoce dos antecedentes. El tratamiento temático y teórico 
continúa la línea del proyecto de J. Ezpeleta: "Factores que inciden en la eficacia do­
cente" realizado para la OREALC-UNESCO en tres países de América Latina (véase: Tovar, 
1989; Subirats-Nogales, 1989; Ezpeleta, 1989). El acercamiento teórico-metodológico a 
los procesos de la vida cotidiana en la escuela es tributario del proyecto de , E. Rockwell 
y J. Ezpeleta "La práctica docente y su contexto institucional y social", desarrollado en 
el DrE-Cinvestav. La formación empírica proviene en gran parte de este estudio (véase: 
Rockwell y Ezpeleta, 1984; Ezpeleta. 1986; Sandoval, 1985; Mercado, 1985; Aguilar, 

1986). 
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labores que tengan por objeto la superación de la acción educativa. escolar y extraescolar". 

En consecuencia, la intención de fortalecer la actividad pedagógica estaría apuntando al 

órgano que por definición es el adecuado: el Consejo Técnico Consultivo. 

Sin embargo, en la práctica, los Consejos Técnicos ocupan un lugar periférico con 

relación a otras instancias de la organización institucional, especialmente las Comisio­

nes, cuya existencia compete también a la decisión de los di rectores.Transitorias o per­

manentes, las Comisiones -de Acción Social. de Deportes. de Economía o Finanzas, de 

Construcción, la Cooperativa, entre otras- son encargadas a uno o más maestros para 

atender actividades específicas del plantel. 

Las tradiciones organizativas y laborales que acompañaron la consolidación de la 

escuela primaria mexicana sustentaron una asignación de jerarquías que,como en segui­

da se verá, favorece a las Comisiones. A diferencia de éstas, que responden a necesida­

des inmediatas y bien delimitadas, el Consejo Técnico parece constituirse en la respues­

ta formal a un requisito reglamentario. Por ello, si en las Comisiones es sencillo identificar 

sus funciones y competencias, en el Consejo Técnico aparecen difusos y yariables. 

l. Difusa y variable es también la presencia del Consejo en la vida escolar. A fin de "no 

caer en la monotonía" (sic), la normativa vigente "recomienda" una periodicidad men­

sual para sus reuniones que deberán tener lugar "siempre fuera de las horas de clase" ,6 

condición esta cuya falta de realismo constituye en sí misma un obstáculo mayor. Por su 

parte, en los planteles es difícil estimar la regularidad efectiva con que se reúnen los 

Consejos; podría decirse que ésta resulta de combinar la limitación horaria señalada 

con los contenidos que cada escuela les asigna según sus muy precisas circunstancias. 

a) 	 En algunas escuelas -muy pocas- donde la preocupación pedagógica tiene cier­

ta importancia, asociada en general al interés particular de la Dirección, suele 

suceder que: 

El Consejo Técnico sea un ámbito donde se reflexiona y acuerda sobre 

algunas tareas del aula. En estos casos los contenidos de la discusión y la 

forma de operación varían de plantel a plantel: los maestros se agrupan por 

niveles, por secuencia de grados o por áreas, entre otras combinaciones. 

Al margen del Consejo Técnico, en otros casos, se desarrollan espacios con 

diversos grados de formalización ("academias de grado" o "de nivel"). para 

abordar el trabajo pedagógico cuya sola existencia hace evidente la ausencia 

de expectativas acerca del órgano que nos ocupa. 

La riqueza de alternativas que contienen estas dos formas escasamente puede ser 

recogida por la administración central. El supuestO de un funcionamiento homogéneo 

que ilumina las directivas y los pedidos de informes a los que habitualmente deben 

responder, obliga a los Consejos a ajustarse a sus términos, en lugar de facilitar la 

Velázquez 5ánchez, 1987, p. 167. 
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explicitación de las modalidades de trabajo y las respuestas más productivas que hayan 

encontrado en cada caso. 


b) 	 Sin embargo, en la mayoría de las escuelas las tradiciones institucionales tienden 

a erigir a los Consejos en espacios donde se alternan. entre otras. las siguientes 

funciones: 

Canalizar directivas. 

Tomar decisiones operativas de importancia secundaria y. generalmente. no 

técnicas. 

Organizar ylo definir la participación de la escuela en eventos formalmente 

educativos (como los "concursos" interescolares). 

• 	 Sistematizar para la administración, información sobre medidas o innovacio­

nes propuestas por ella. En estos casos, el desconocimiento del movimiento 

escolar que suelen suponer estos pedidos alimenta la tendencia a responder 

según la lógica del requerimiento, sin comprometer necesariamente el cam­

bio O la evaluación de las prácticas involucradas. 

2. Por su parte. el intercambio y la transmisión de experiencias y saberes pedagógi­

cos existen en casi todas las escuelas, entre algunos maestros O pequeños grupos de 

maestros. Expresan problemas profesionales surgidos de la práctica y consuetudinariamente 

suceden o/ margen de la instancia que nos ocupa. El control sobre temáticas y pautas de 

funcionamiento uniformes producido por las prescripciones (orma/es sobre la dinámica 

de los Consejos, impone contenidos de otra naturaleza -tal vez de interés para la admi­

nistración- y excluye los propios de esos intercambios necesarios. Aunque no podría 

preverse una estructura capaz de capturar todos estos movimientos, parece impor­

tante generar espacios -hoy inexistentes- que comiencen a legitimar, al menos. los 

fundamentales. 

Desafíos e implicaciones de la redefinición 

En síntesis, la redefinición de los Consejos Técnicos enfrenta un complejo desafio: a) se 

trata de transformar en real una instancia que. en la mayoría de los casos, ostenta una 

existencia predominantemente formal; b) para la minoria de las escuelas donde efecti­

vamente funcionan. sus difusos y dispersos contenidos actuales (que en general mues­

tran alguna funcionalidad) no permiten prever un sencillo remplazo de un contenido 

(supuestamente) uniforme por otro igualmente uniforme (como el que se intentaría 

implantar). 

El cambio promovido, sin embargo. tiene repercusiones que superan esta simple 

sustitución en tanto innova en una cuestión sustancial. Explícitamente se está recono­

ciendo un ámbito profesional de preocupaciones ligadas al trabajo en el aula. Integrar este 

ámbito como fuente de problemas supone la ruptura con un criterio central e implícito 

en la organización escolar. que concibe al aula como espacio de aPlicación no probfemático. 
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Como otras, esta consuetudinaria negación contribuye a fortalecer la práctica que obli­

ga a los maestros a ocuparse de innumer...cies asuntos no pedagógicos. 

No obstante, aquella suerte de revolución conceptual podría no llegar a los maes­

tros si no se replantean ciertos núcleos que desde hace mucho tiempo alimentan la 

inercia organizativa de la escuela. 

Junto a la capacidad creadora, generalmente desaprovechada, de los maestros para 

viabi/izar iniciativas en las que creen, ellos disponen igualmente de la capacidad para 

burocratizar innovaciones que, aunque técnicamente inobjetables. carecen de amarres 

al insertarse en la dinámica real de las instituciones. 

Aun cuando la nueva propuesta sugiere el pago del tiempo necesario para el Conse­

jo Técnico -cuatro horas mensuales también fuera de horario-, como respaldo a la 

credibilidad en su nueva jerarquía, son varias y complejas las cuestiones involucradas en 

el logro de la influencia a que se aspira. Las condiciones objetivas -espacio, tiempo. 

valoración laboral e institucional- que ofrece el funcionamiento cotidiano suelen ser 

más definitorias en la postergación de las innovaciones7 que la remuneración (cuya 

insuficiencia, por otra parte, está fuera de toda discusión). 

El cambio en las funciones del Consejo y de la dirección trasciende en mucho a sus 

transformaciones internas. Puesto que no puede omitirse su pertenencia a una estruc­

tura, es preciso considerar algunas circuns\:aJ)cias que radican fuera de ellos y de las 

cuales dependen. 

Las jerarquías en la organización del trabajo 

La estructura del poder escolar sustentada por la organización vigente. constituye la fuen­

te principal de la dinámica que debilita la tarea pedagógica. Revisar algunas de sus carac­

terísticas permite entender la trama en donde deben integrarse los cambios. 

La posición institucional del Consejo no sólo está en la base de su actual proyección. 

sino que condiciona la posibilidad de cambiarlo. Su ajuste se inscribe tanto en el sistema 

de normas que regula la existencia misma de la institución como en la red de relaciones 

que la sostiene. 

Una ubicación jerárquica desigual. que define ámbitos de incidencia incomparables ­

escuela y trabajo pedagógico. respectivamente-. subordina el Consejo Técnico a la di­

rección. Esta situación se proyecta en la gravitación efectiva de cada uno. incluso dentro 

de su propio ámbito. Distintas capacidades de decisión y control. junto a la identidad de 

sus competencias. signan distintas posibilidades de influir en el movimiento escolar. 

Marcela Sosa analiza el caso de un programa innovador de capadtación docente que 
se diluye a causa de la dinámica escolar. Yéase Ezpeleta, 1989: 142-153. 
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Por su parte, la valoración ínstitudonal de las necesidades por resolver afecta al Con­

sejo en la regularidad de su funcionamiento y en el espacio posible para desarrollar su 

tarea. En general-yen las escuelas más generadoras de fracaso, en particular-, las nece­

sidades que se imponen a los directivos son materiales y administrativas. Su urgencia se 

mide simplemente por su capacidad para alterar o impedir el funcionamiento d e la 

escuela (o de alguno de sus grupos): techos que gotean, sanitarios que no funcionan, 

construcciones que deben terminarse; conseguir maestros, regularizar situaciones labo­

rales en la administración, entre otras. Debe recordarse que los directores "presiden" 

los Consejos Técnicos; que éstos tienen carácter "consultivo" -no ejecutivo-, y que las 

reuniones se ubican "fuera del horario de clases". Respecto a los docentes, es conocido 

que a causa de los bajos salarios. se orientaron masivamente hacia otros compromisos 

laborales después del turno escolar. Además de una mayoría de amas de casa y madres 

con hijos por atender en el hogar y/o recoger en guarderías, jardines o escuelas, en 

horas cuidadosamente combinadas con su tiempo en la escuela, no son pocos los que 

completan su jornada con uno o dos trabajos más y/o realizan otros estudios. 

Puede entenderse que tanto el espacio escolar ofrecido como las posibilidades ma­

teriales del personal, dejan poco margen para constituir -fuera de horario- un ámbito 

de reflexión, discusión o generación de propuestas. 

Junto a'''lugar'' otorgado al Consejo Técnico. se define el de las Comisiones. Ellas 

están en manos de los maestros; trabajan dentro del horario de clases y responden 

a necesidades (predominantemente no pedagógicas) que en la escuela se estiman ur­

gentes. Las Comisiones funcionan y el horario escolar las acoge. No es aventurado 

afirmar que de hecho son depositarias de una mayor valoración institucional frente 

al Consejo. 

El juego de prioridades reales visible en las escuelas -distinto del que señalan los 

reglamentos- permite advertir el influjo de factores de tipo estructural, en apariencia 

muy lejanos al acontecer diario de las aulas. En la medida en que el gasto educativo ha 

venido restringiendo sus aportes en equipo, construcciones y mantenimiento para con­

centrarse en el pago de salarios, no podría preverse la exclusión de los docentes de 

actividades que. sin ser técnicas. son vitales para la existencia de las instituciones. 

La cadena invisible del control laboral 

l. Otorgar "mayores responsabilidades académico-administrativas" a las unidades esco­

lares requiere revisar los obstáculos que el control burocrático opone a la tarea educa­

tiva. Aunque son sistemáticamente olvidadas por las reformas pedagógicas. las reglas 

laborales que encauzan el desempeño docente parecen constituir, en los planteles. el 

soporte del poder burocrático. 

La redefinición de la función directiva que se anuncia como necesaria para fortalecer 

aquella autonomía. necesita también revisar las bases de esa autoridad. donde los conte­
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nidos laborales impregnan la cadena de relaciones entre la dirección y los maestros, y 

entre aquélla y la supervisión. En lo que sigue trataremos de puntualizar los aspectos 

más significativos en ambas direcciones. 

Sin olvidar que algunos directores, como efecto de su trayectoria personal, cuentan 

con el respeto profesional o moral de sus maestros, interesa atender a las bases 

organizativas comunes que, en forma consuetudinaria, otorgan un amplio poder de de­

cisión y control a todos los directores por igual. Desde este punto de vista, la autoridad 

directiva resulta de la confluencia de dos fuentes de poder: 

Por un lado, las normas vigentes concentran en la dirección todas las responsabilida­

des sobre el funcionamiento de la escuela.: administrativas, laborales y técnico-pedagógi­

cas, y el cuerpo docente queda bajo su dependencia en todos estos aspectos. 

Por otro lado, el desarrollo histórico-político de la educación primaria en el país 

construyó durante varias décadas una particular vinculación entre los cuadros directi­

vos y de supervisión, y el poder sindical dominante. La imbricación de las estructuras 

sindicales con las técnico*administrativas del sistema educativo, reforzó la influencia de 

esos cuadros para determinar el curso y la movilidad en las carreras de los maestros.8 Un 

sistema de lealtades personales y sindicales se fue imponiendo como el medio más 

seguro para lograr la estabilidad laboral, con relativa independencia de los méritos pro­

fesionales. Aunque directores y supervisores tratan de observar las formalidades técni­

cas reglamentarias -formuladas prescindiendo de estos mecanismos-, el desplazamien­

to de la dimensión pedagógica así institucionalizado se impone para definir las carreras, 

y el magisterio conoce directamente la efectividad de estas reglas. 

Como resultado de la confluencia señalada. la configuración del poder directivo tie­

ne manifestaciones precisas en las prácticas profesionales que se intentan modificar. 

Las formas como operan las atribuciones administrativas, técnicas y sobre todo laborales 

de la autoridad inmediata, colocan a los maestros en una situación de fuerte dependen­

cia individual respecto de ella. Uniendo las normas con formas, las construidas para 

resolver su gestión, los directores cultivan una relación unidirecdonal, de superior a subordi­

nado, que sólo en casos excepcionales admite la discusión o la réplica no conflictivas. 

Así, un control individual que finca en las lealtades la seguridad laboral. debilita de 

hecho el trabajo pedagógico como parámetro central en la definición de la carrera. Las 

capacidades de iniciativa y de decisión sobre cuestiones profesionales que directamente 

competen a los maestros. se ven invariablemente subordinadas al criterío del director y 

limitan las búsquedas que en la escuela alimentarían un ambiente de experimentación 

educativa. Por su parte. las múltiples funciones de la dirección -tal como está definida­

no siempre le permiten integrar la "alteración" que pueden producir las iniciativas de 

los maestros al relativo equilibrio de sus rutinas. 

8 	 Etelvma Sandoval (1985) analiza esta imbricación y sus implicaciones laborales. Tra­
tamos aquí de ampliar su análisis hacia las consecuencias temicas y profesionales. 
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Complementariamente, las formas consagradas de control suscitan entre los docentes, 

respuestas y ajustes individuales.. La tranquilidad en el trabajo se asegura mediante la d ispo­

nibilidad para apoyar a la dirección en las tareas no pedagógicas. Las responsabilidades 

técnicas -que de hecho se dan por asumidas- dejan de ser una condición básica de la 

integración institucional para transformarse en respuesta variable, dependiendo del inte­

rés real de cada uno en su profesión. 

Conformada por estos contenidos, la trama jerárquica incide sobre dos aspectos 

centrales para el fortalecimiento académico de la escuela y para el desarrollo profesio­

nal de sus cuadros. Por un lado, la forma consagrada del control individual-que fortale­

ce al poder directivo- pareciera competir con la importancia de cuerpo colegiado con 

sentido de "equipo", que como tal enfrente los desafíos comunes del trabajo técnico o 

comparta como grupo un "proyecro de escuela". Es poco probable que el "cuerpo 

docente", bajo estas reglas laborales, pueda constituirse en el referente principal para 

abordar la tarea pedagógica, como lo sugiere la propuesta que comentamos. 

Por otro lado, los mecanismos consagrados para "hacer carrera" no parecen ser los 

más aptos para estimular institucionalmente las motivaciones hacia la permanente capaci­

tación, quedando también ésta librada al interés personal. 

2. Después de centrar estas referencias, conviene atender a la relación dirección­

supervisión en tantO cuenta, especialmente, para el problema que nos ocupa. En acuer­

do con los inspectores, los directores legitiman las actividades prioritarias que, sin con­

tar la enseñanza deberá desarrollar cada establecimiento. 

Sobre bases de poder similares a las de los directores (confluencia de cuerpo nor­

mativo y adscripción sindical) y potenciadas por su jerarquía. la supervisión orienta el 

trabajo de los primeros. En gran medida, los intereses de la supervisión modelan las 

características del cargo directivo por lo menos en dos dimensiones: político-adminis­

trativa y pedagógica; ambas se proyectan hacia el interior de los planteles. 

a) La atención al requerimiento administrativo, la legitimación de la escuela en su 

medio social y la fidelidad a sus propios criterios parecen constituir los núcleos 

de evaluación que privilegian los supervisores. 

Aunque es importante, no corresponde analizar ahora las consecuencias escolares 

de la demanda burocrática, cuyo volumen -con independencia de su oportunidad o 

pertinencia- invade el tiempo del director y, en variable medida. el de los maestros. 

El crecimiento material de la escuela promovido por el director, ocupa un lugar 

principal en la valoración de su desempeño en tanto alimenta al movimiento legitimador en 

el medio social y completa la dotación del servido que la administración no provee 

financierarnente.9 Es conocido que esta situación se torna más imperiosa en las escuelas 

Q A propósito de la gratuidad de la enseñanza, Ruth Mercado (1986) analiza la moviliza­
ción alrededor de las construcciones escolares en un conjunto de escuelas. 
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que sirven a los sectores sociales menos favorecidos. La distancia entre estos sectores 
y la cultura escolar -fuente de la concentración del fracaso en ellos- suscita menos 

preocupación institucional que las carencias materiales. 

Para la supervisión, la eficacia administrativa de las escuelas a su cargo, la consecu­

ción de los medios materiales y financieros para completar el servicio y la legitimación 

de las escuelas en su medio. parecen indisociables de los logros que prestigian su manejo 

de la Zona; esto es, de la propia evaluación de su gestión por parte de las instancias 

superiores. 

La satisfacción de estas exigencias origina en los planteles, estrategias directivas para 

la selección del personal responsable de diversas tareas y Comisiones. Los directores las 

distribuyen entre los maestros según su estimación de las habilidades individuales 

para cumplirlas y. en general, con independencia de las dificultades que presente el 

grado o grupo que atiende cada uno. De acuerdo con su importancia para el lucimiento 

de las escuelas, las Comisiones operan, en gran medida. como el terreno donde se 

definen ciertos niveles de eficiencia docente para el interés de la autoridad inmediata, 

que se verán reflejados en el instrumento anual de evaluación laboral. 'o 
Por su parte, los maestros ven en las Comisiones los ámbitos propicios para la 

acumulación de los méritos que requieran sus proyectos personajes. 

b) 	 En la dimensión educativa, la supervisión interviene fundamentalmente en dos 

niveles. Uno privilegia la afirmación de la escuela hacia afuera, hacia su presencia 

pública en la zona. en el sector y en la comunidad, a través de festivales, concur­

sos y participaci6n en actividades comunitarias, que constituyen la otra cara de 

la legitimación social. La preparación de estas actividades ocupa un considera­

ble tiempo de los maestros (una o dos horas diarias durante quince días, un mes 

o algo más), que se resta a la enseñanza y en general no se articulo con ella. Cada 

acto es un objetivo en sí mismo, con el cual se juega el prestigio del plantel y de 

los docentes involucrados, sobre parámetros que no tocan la efectividad del 

trabajo en el salón. 

El otro nivel de la dimensión educativa manejada por la supervisión abarca la transmi­

sión de directivas y propuestas de innovación. Generalmente la supervisi6n ajusta estas 

orientaciones para su zona según su experiencia. y tales ajustes son entendidos como las 

verdaderas pautas de evaluación que deberán tomarse en cuenta. 

En tanto la orientación del trabajo en el aula es competencia de la dirección, deja de 

ser objeto directo de control para la supervisión. Su intervención técnica -con excep­

ción de esporádicos cursos ligados a alguna reforma- suele limitarse al contacto con el 

10 Citlali Aguilar (1986) muestra el juego entre prioridades institucionales, asignación de 
tareas y márgenes posibles de negociación entre directivos y docentes a propósito de 
las actividades de "extraenseñanza". 

ü6j
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directivo. Por lo mismo, las propuestas pedagógicas llegan a los maestros siempre media­

dos por las prioridades instítudonales definidos por los diredores. 

La evaluación laboral de los directores, en manos de los supervisores -centrada 

también en lealtades, en eficiencia administrativa y. en términos generales. financiera, asl 

como en el logro de relaciones no conflictivas con los padres-, constituye una referen­

cia insoslayable en las jerarquías internas que ordenan la gestión en el plantel. Según el 

carácter de estas prioridades. los directores calibrarán su entusiasmo para alentar los 

cambios en los contenidos y en las formas de enseñar. Es en este punto donde se abre 

el terreno para la posible burocratización de las innovaciones (que conduce. por ejem­

plo. a transformar programas para abatir la reprobación en los primeros grados en una 

simple vigilancia del porcentaje de repetidores sin que necesariamente se toquen las 

prácticas de la enseñanza). 

3. La ponderación institucional del trabajo no pedagógico tiene su contrapeso en el 

quehacer técnico. Disponer de el tiempo y. sobre todo. contar la buena disposición de 

los maestros para sostener las Comisiones, junto con otras tareas, supone evitar tensio­

nes en el núcleo de su trabajo: la enseñanza. La inseguridad, los conflictos. la necesidad 

de tiempo para la reflexión y revisión de las prácticas que normalmente provocan las 

innovaciones didácticas, pueden sortearse a favor de la rutinización mientras se obtenga 

el apoyo en aquellos otros ámbitos. Esta inversión de jerarquías institucionales coloca al 

trabajo de enseñanza en el aula, dentro del terreno de interés personal de directores y 

maestros. Los directores personalmente interesados en la docencia saben cuidar, discu­

tir, alentar y viabilizar las innovaciones, cuando creen en ellas. Otros prefieren atenerse 

a los controles reales que pesan sobre su cargo, para cuyas pautas la ineficacia docente 

puede pasar inadvertida. 

En esta compleja trama de la actividad escolar actúa el Consejo Técnico, con la 

jerarquía que los controles efectivos le confieren, con los resultados a su alcance y de 

acuerdo con las modalidades que ya se expusieron. 

El origen social de los alumnos, un componente ignorado 

Dejando de lado el reajuste técnico de la dirección y del Consejo, no son pocos los 

elementos -de diversos órdenes- que intervienen en el logro de una meyor calidad del 

servicio. Por su relevancia, conviene mencionar el de la extracción social del alumnado. 

Con fatales consecuencias para miles de niños, la organización escolar sigue ignoran­

do la incidencia de la diferenciación social en la construcción cotidiana de la enseñanza 

y del aprendizaje. Poniendo en juego la misma lógica, que desconoce la penetración de 

"lo administrativo" en "lo técnico", el sistema confía en que su aporte para el montaje 

de los planteles los define en su totalidad: las escuelas son tales sólo por ese aporte. En 

consecuencia, la igualdad del servicio queda garantizada. Aunque podría abundarse en 

argumentos que desartic::ularlan esta suposición. sólo importa mencionar uno de los 
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elementos que hace a las escuelas objetivamente desiguales. La escuela se completa, 

termina de conformarse, es una escuela cuando a la mínima base material y al cuerpo 

docente se agrega una población determinada: sus modos de existir dependen siempre 

de los usuarios que atiende. Paradójicamente, la administración acusa esta diferencia 

sólo en lo referente a los aportes materiales, no en lo que toca a los problemas pedagó­

gicos, en lo que hace peligrar su función específica. Una formulación realista de políticas 

no podría omitir la consideración de las cuestiones -inseparables- señaladas en los dos 

apartados siguientes. 

l. Signada por las caracteristicas sociales de sus niños, cada escuela, con mayor o 

menor interés de su autoridad, parece ubicar un nivel mínimo de calidad alrededor del 

cual moverse. Construido por vlas informales y nunca sistematizado, ese nivel se sostie­

ne mediante estimaciones y acuerdos entre los maestros sobre a "nivel cultural" de las 

familias y, en consecuencia, respecto a que los niños necesitan. Sobre esa base, ellos 

ajustan sus expectativas acerca de los mínimos a cubrir en cada grado y, hasta donde es 

posible, desarrollan -entre colegas de grados subsecuentes- formas de control sobre el 

cumplimiento de los logros esperados. Por su parte, la vigilancia que puedan ejercer los 

padres no es ajena a la construcción de estos parámetros. 

En el plano profesional, es en este terreno donde se construyen y reconocen presti­

gios propiamente docentes que encuentran entre los pares su primera identificación. 

Sin embargo, su efecto en el reconocimiento o en la movilidad laborales no es directo y 

parece más visible cuando se combina con las habifidades requeridas para ciertas Comi­

siones. 

2. Se sabe que la extracción social del alumnado muestra una estrecha relación con 

los diagnósticos docentes que se refieren a las posibilidades de aprendizaje de los niños 

y a los resultados que se obtienen ("efecto Pigmalión"). Se atiende menos al hecho de 

que el origen social también afecta la real capacidad de vigilancia de los padres sobre el 

desarrollo cotidiano del aprendizaje y de la enseñanza. Los sectores sociales donde se 

concentra el fracaso son aquellos que cuentan con las menores expectativas de éxito 

escolar, y cuyas posibilidades de vigilar la enseñanza por parte de los padres es casi nula. 

Este último factor, que la actual organización no controla. es un elemento regulador de 

primera importancia en la definición de los niveles de calidad que implícitamente define 

cada escuela. 

Revertir esta situación requeriría de politicas que garanticen internamente no sólo 

una atención diferencial, sino preferencial del trabajo técnico, en sustitución de ese 

elemento externo y estratificado de regulación. Mínimamente: equipamiento reforzado, 

selección de maestros y sistemas especiales de incentivos para ellos, en las escuelas que 

concentran los mayores índices de fracaso. 
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El reconocimiento profesional en el ámbito inmediato 

Al repasar el aspecto que concierne al espacio que otorga el movimiento institucional 

a los problemas de la enseñanza. intentamos mostrar conjuntamente la importancia y 

las dificultades del cambio propuesto. Para ello, en nuestro análisis se hace enfasis en la 

racionalidad común a todas las escuelas que, desde los ámbitos administrativos. orienta la 

actual tendencia hacia la burocratización. Sin merecer una atención equivalente, se ha 

mencionado la existencia de alternativas más comprometidas con la función educativa. 

generadas en distintas unidades por directores y maestros. 

Aunque estas variantes no son hegemónicas, su importancia radica en su significa­

ción. Esto es, que hay grupos docentes movidos por una fuerte responsabilidad profe­

sional, capaces de enfrentar condiciones institucionales adversas en aras de una mayor 

efectividad de su trabajo pero, sobre todo, que el vigor de sus alternativas radica en 

haber identificado los problemas en su ámbito inmediato, generando para ellos las res­

puestas particulares pertinentes. La atención a estos hechos sugiere la consideración de 

los enfoques que se exponen en los dos apartados siguientes. 

l. La coexistencia de las dos tendencias debería iluminar la formulación de estrategias. 

Superar el tradicional supuesto de una vida escolar homogénea -también en el terreno 

técnico- constituye, en sí mismo, un cambio de enormes proyecciones. 

Es común que en la renovación de cuadros que acompaña el comienzo de cada 

nueva administración, la valoración del magisterio divida las opiniones de los técnicos. 

Perspectivas encontradas -"'os maestros pueden con todo" o "los maestros saben" vs. 

"'os maestros no saben. no dominan los contenidos"- compiten e iluminan proyectos 

alternativos de cambio o capacitación. Al poner en evidencia la muy diversa composi­

ción profesional de los planteles, la investigación desmiente tal polarización en los diag­

nósticos.A la ausencia de poHticas institucionales que comprometan a los miembros de 

cada escuela en con proyecto común, debe agregarse que ello sucede sobre un vasto 

espectro de situaciones personales que conducen a trabajar en el magisterio por diver­

sos intereses, motivaciones y eficacia. Por éstas y otras razones, cada escuela es una 

conjunción única de múltiples componentes y es en cada una de éstas donde se cons­

truye el fracaso o el éxito de sus estudiantes. 

Una nueva reglamentación, suficientemente general y flexible, debería centrarse en 

facilitar la expresión de las mejores alternativas que encuentre cada cuerpo docente 

(más que cada maestro). No parece entenderlo así la propuesta que comentamos,cuan­

do se ocupa en detalle de prever -para el ConsejoTécnico- formas de organización que 

anticipan desde el uso del tiempo hasta las relaciones que importan entre los maestros 

de distintas escuelas. 

Según se desprende de la propuesta, el Consejo puede concebirse como un labora­

torio de reflexi6n para atender los problemas particulares de cada escuela. Sin embargo, la 
prtrri3ión ., reiterllc:ión del esc¡uema "los in3pcc:torc; promov9rán r9\.mion<¡>s da ConsQ­
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jo Técnico por escuela, zona y sector", constituye una imposición que sólo atiende al 

interés burocrático del control formal y desconoce la especificidad técnica de las cues­

tiones por resolver. 

El uso del tiempo, los contenidos y las modalidades del trabajo en los Consejos 

potenciarían su efectividad si se libraran a la decisión de cada grupo. Por ello, más que 

tratar a los Consejos como núcleos "controlables" en el organigrama de la inspección, 

parece más sustancial promover un movimiento y un ambiente escolar que faciliten la 

aproPiación docente de los nuevos objetivos, expresados en claras consignas generales. 

Parece más urgente lograr que en cada escuela, y en las formas más funcionales que 

encuentre cada una, los maestros sepan que existe y reconozcan un espacio real y jerarqui­

zado para analizar sus problemas pedagógicos. Una condición obvia para ello es que el 

hororio -del mismo modo que da cabida al trabajo no pedagógico de las Comisiones­

albergue las actividades del Consejo. Anular la paradoja donde lo técnico "queda fuera" de 

las horas de trabajo podría tener repercusiones aún más amplias de las que sugiere la 

sola y nada despreciable reparación simbólica. 

2. Restituir la centralidad del trabajo educativo supone necesariamente reconocer el 

status profesional de directores y maestros. Lograrlo significa modificar las prácticas que 

sostienen la compleja gestión de los primeros y las formas de integración de los segundos. 

Ambos tipos de prácticas -de gestión y de integraciórr- se sustentan en los criterios de 
evaluación vigentes para el desempeño laboral. La revisión de estos criterios, caracteriza­

dos en páginas anteriores, es inseparable de la legitimidad y la credibilidad en el reajuste 

de prioridades: gran parte del desplazamiento de la dimensión técnica descansa en sus 

contenidos actuales. 

Se ha intentado mostrar que los controles sobre la dirección orientan su interés 

hacia aspectos que importan para el horizonte de la supervisión. Como consecuencia, 

en el horizonte de la escuela, el trabajo en el aula pierde visibilidad frente a otras 

tareas que se tornan más ponderables para evaluar a los maestros. En este marco, 

la nueva función de los Consejos podría traducirse como el intento de restaurar el 

equilibrio entre las necesidades del quehacer propiamente educativo (acentuando 

su presencia) y las propias de la administración (disminuyendo su volumen e impor­

tancia). Si esto es as!, merecerían tomarse en cuenta las situaciones que se puntua­

lizan a continuación. 

a) La "presidencia" de los Consejos por parte de los directores constituye un 

serio La obstáculo para la efectividad de su funcionamiento. Los directores de­

ben multiplicar su tiempo para integrar las sesiones del Consejo Técnico a su 

inmensa carga administrativa. 

S610 un interés pedagógico personal, institucionalmente no garantizado, puede salvar 

a estas sesiones de una dinámica burocrática. Por otra parte, el hecho de que los direc­

tivos concentren el control laboral sobre los maestros y definan las prioridades del 
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plantel, compromete criterios de otra naturaleza, poco aptos para facilitar entre estos 

últimos el intercambio de dudas y problemas. 

El reconocimiento profesional que sucede entre los maestros, desligado de presio­

nes laborales, debería capitalizarse en este sentido. Poner a los Consejos en mano s de 

uno o más docentes, elegidos por sus pares, coadyuvaría a fortalecer al mismo tiempo 

un reconocimiento y un compromiso profesionales que las actuales reglas no cultivan. 

b) 	 Puesto que la "fuga hacia arriba" de los criterios directivos es causada por un 

control laboral que en su totalidad pertenece a la supervisión, un efectivo con­

trapeso requeriría involucrar a los maestros en la evaluación de la gestión di­

rectiva. Ello contribuiría a centrar la atención en el quehacer especifico de cada 

escuela, integrando la dimensión técnica como pauta de control. 

Reconocida la complejidad del cargo directivo y la necesidad de sus relaciones con la 

supervisión. la atención del quehacer pedagógico en el aula constituye un campo que de 

hecho descansa en los docentes. Nadie mejor que ellos para aportar a la supervisi6n su 

valoración del apoyo directivo para fortalecer las tareas de la enseñanza (estrategias de 

distribución interna del trabajo como asignación de grados; cantidad y pertinencia de 

Comisiones y su distribución -según correspondan a la dificultad de grados y grupos-; 

requerimientos para actividades que distraen de la enseñanza; principios organizativos 

que permiten ganar tiempo de contacto en el saJón; apoyo a iniciativas e innovaciones 

didácticas entre otras). 

Incorporar Jos criterios y necesidades del cuerpo docente es condición básica para 

fortalecer su desarrollo profesional. Para la supervisión, esta perspectiva no supone 

enfrentar una dispersión imprevisible de situaciones, ni mucho menos la ingobernabilidad 

de las escuelas. Sólo se requiere del replanteo posible de algunas concepciones, formas 

y procedimientos en uso, para otorgar a las cuestiones técnicas el nivel que necesitan 

recuperar. No podría dudarse que medidas de este tipo fortalecerían la mayor autono­

mía académico-administrativa de las escuelas. 
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Por una nueva escuela pública* 


Rodolfo Ramírez Raymundo 

Introducción dos educativos. Las mediciones del apro­ ~ 

§ 
Cil

Nuestro sistema educativo, a partir de vechamiento escolar realizadas por el Pro­
la suscripción del Acuerdo Nacional para grama Nacional de Carrera Magisterial y .$2 

V)
c:la Modernización de la Educación Básica otras evaluaciones promovidas por la SEP, 
Cil 
~en mayo de 1992, experimenta un proce­ indican que --aunque se obseNan avan­

so de reforma que ha abarcado los princi­ ces importantes-- el promedio general o.:­
W 
(f)pales campos de acción de la polftica está por debajo de lo esperado, especial­
Ceducativa: el financiamiento, la organiza­ mente en lo que se refiere al desarrollo de ID 

-ción general del sistema, los planes y pro­ las habilidades intelectuales básicas, la -ro 
u . ._ t-­gramas de estudio, los materiales educati­ solución de problemas y la comprensión 
:atb 
'::lo.nvos (en el caso de la educación primaria, de conceptos fundamentales de la ciencia, 

o.no puede olvidarse la renovación de los de la historia y de la geografía. ¿Por qué ro 
, IDO:libros de texto gratuitos y la producción está sucediendo esto? ¿Por qué a pesar de ::lW 

(f) 
I

U 
(/)de otros materiales para todos los alum­ las acciones de reforma educativa, los WID 

(9nos), la elaboración de materiales de apo­ cambios en el aula y en el funcionamiento ro oi 

>yo para la enseñanza, el establecimiento cotidiano de la escuela siguen siendo débi­ , ID o
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en su formulación original no tienen la 
efectividad esperada? 

El estudio de los procesos de reforma y, 
especialmente, la experiencia de muchas 
generaciones de profesores, han demostra­
do que para que un cambio sea efectivo, es 
necesario, por lo menos, que la propuesta 
educativa sea adecuada para resolver un 
problema real, que los profesores estén de 
acuerdo con los cambios propuestos y que 
existan las condiciones materiales e institu­
cionales para llevados a cabo. 

En el México de hoy, cuando la gran 
mayoría de los centros escolares tiene las 
condiciones materiales para llevar a cabo 
la tarea educativa (aún cuando todavía 
existan carencias en equipamiento), ¿cuá­
les son las condiciones que faltan? Parece 
que residen en el clima de trabajo y en la 
cultura escolar, que gobiernan el funcio­
namiento cotidiano de la escuela y que 
influyen en el desarrollo del trabajo do­
cente en el aula; en otras palabras, esas 
condiciones tienen relación con el con­
junto de valores, de formas de entender la 
tarea educativa, de normas explícitas e 
implícitas y de costumbres, que hacen 
que determinadas acciones o conductas 
sean válidas y merezcan aprobación, 
mientras otras se observan como fuentes 
de ruptura de la estabilidad en el plantel o 
en la zona escolar. 

Al analizar lo que sucede en los plante­
les escolares -aún cuando no es posible 
identificar características compartidas por 
todas las escuelas- y comparar su diná­
mica interna con las propuestas y deman­
das de la reforma educativa, es necesario 
aceptar que para mejorar la calidad de la 
educación se requiere transformar el fun­
cionamiento cotidiano de cada plantel 
educativo, es decir, se requiere el estable­
cimiento de una nueva escuela. A conti­
nuación enuncio algunas características 
que, a mi juicio, debe tener la escuela 

para garantizar que todas las niñas y todos 
los niños alcancen los propósitos educati­
vos básicos. Algunos rasgos co nstituyen 
condiciones sin las cuales no tiene senti­
do plantearse procesos de innovación. 

Los rasgos de la nueva escuela pública 

1. Una escuela que funcione regu­
larmente 

Esta es la pri mera característica que to­
dos debemos contribuir a establecer. 
Mientras sigamos lejos de cumplir el ca­
lendario escolar establecido en la Ley 
General de Educación, es prácticamente 
imposible plantear el mejoramiento de la 
calidad de la educación y de la equidad 
de los resultados educativos. Si bien más 
tiempo escolar no significa necesariamen­
te mayor y mejor aprendizaje, es cierto 
que mientras menos tiempo se dedique a 
la enseñanza y al estudio sistemático, el 

aprendizaje tiende a ser menor. 


Actualmente el tiempo que en nuestro 

país se dedica a las actividades escolares 

es muy reducido, y muchas veces los pro­

fesores señalamos que es insuficiente para 

tratar adecuadamente todos los conteni­

dos incluidos en los programas de estu­

dios. Pero además de este hecho, el ca­

lendario escolar real está todavía lejos -y 

en muchos casos muy lejos- del estable­

cido en la Ley. A las continuas suspensio­

nes por motivos oficiales, sindicales o por 

derechos establecidos de los profesores, 

se suman muchas tradiciones en los cen­

tros escolares que consideran "normal" y 

comprensible el ausentismo docente (a 

veces crónico) y el retardo en el inicio del 

trabajo cotidiano con cada grupo escolar. 


Una nueva escuela debe garantizar, en 

primer lugar, que los profesores cumplan 

profesionalmente su obligación laboral 

esencial, la enseñanza: que todos los días 
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haya clases, y que el tiempo dedicado a 
las labores escolares se aproveche ópti­
mamente. 

2. Una escuela donde la enseñanza y 
el trabaja educativo sistemático con el 
grupo de alumnos sea la tarea más impor­
tante 

Este enunciado no requerirla mayor 
explicación, puesto que se trata de la ta­
rea sustantiva que justifica la existencia 
misma de la escuela; sin embargo al paso 
del tiempo, tal vez porque el sistema ha 
adquirido dimensiones gigantescas y se ha 
hecho cada vez más complejo, otras ta­
reas han desplazado a la enseñanza y al 
trabajo sistemático para conseguir los 
propósitos educativos básicos y, lo más 
grave, en muchos casos la han convertido 
en una labor secundaria. El indicador más 
importante para sustentar esta afirmación 
es el tiempo que el profesor de grupo in­
vierte en actividades distintas del trabajo 
sistemático "frente a grupo"; el reporte de 
información administrativa, la participa­
ción en múltiples programas o actividades 
"especiales" -promovidas en los niveles 
federal, estatal, regional, de sector Y zona, 
e incluso por instancias externas al siste­
ma educativo-- y la elaboración de los 
informes correspondientes, así como la 
atención de múltiples actividades ligadas 
a tradiciones escolares con débil signifi­
cado educativo (preparación y realización 
de ceremonias cívicas, "festividades" y 
concursos escolares con diversos temas). 

Es indispensable tomar medidas para 
garantizar que ninguna tarea reste tiempo 
a la enseñanza y que durante el tiempo 
que niñas y niños permanecen en la es­
cuela participen en actividades educativas 
interesantes, relacionadas con los propósi­
tos educativos básicos. 

3. Una escuela que funcione como 
unidad educativa (y no sólo como unidad 
administrativa) 

Para cumplir su misión, es indispensa­
ble que la escuela funcione como unidad 
educativa. Los resultados que los alumnos 
obtienen al concluir un nivel educativo 
(preescolar, primaria o secundaria), sobre 
todo en el campo del desarrollo de las 
habilidades intelectuales y de las actitu­
des, son producto de la combinación del 
trabajo de todos los profesores en el aula 
y de la experiencia escolar en su conjun­
to, es decir, de aquellas acciones no deli­
beradas que ocurren en la escuela y que 
constituyen, para bien o para mal, expe­
riencias formativas. Que la escuela fun­
cione como unidad significa: 

a) Que todas las acciones en el aula 

y, en la medida de lo posible, las que 

ocurren fuera de ella tengan como orien­

tación principal los propósitos básicos de 

cada nivel educativo; así por ejemplo, si 

una de las metas más importantes de la 

educación primaria y secundaria es la 

formación de lectores (con todo lo que el 

término implica: habilidad, hábito, gusto) 

es necesario que este propósito se busque 

deliberadamente al trabajar todo tipo de 

actividades escolares, en cada uno de los 

grados. 

b) Que existan estilos de enseñanza y 

de relación de los profesores con los 

alumnos congruentes entre sí y con los 

propósitos educativos. Imaginen qué su­

cede con un alumno cuando en un grado 

escolar trabaja con un profesor cuyo estilo 

permite que los niños participen, se ex­

presen, se comuniquen más o menos li­

bremente, exploren los libros que hay en 

la biblioteca o sus propios libros de texto, 

y en el siguiente grado escolar trabaja con 

un profesor que entiende que ser discipli­
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nado es ser callado, que cumplir es reali­
zar la tarea que indica el superior aunque 
carezca de sentido, y que enseñar es dic­
tar los conceptos. 

c) Que en la escuela existan normas 
acordadas entre los profesores y el perso­
nal directivo y, en la medida de lo posi­
ble, con los alumnos y padres de familia, 
que establezcan claramente los derechos, 
las responsabilidades y las obligaciones 
de todos los que conviven en ella, así 
como las conductas permitidas y las 
prohibidas. Estas reglas serían la expresión 
específica -concreta y adecuada a las 
condiciones particulares de cada escue­
la- de los principios rectores de la edu­
cación nacional: contribuir a la formación 
de una sociedad democrática, donde se 
respeten los derechos de todas las perso­
nas y donde exista igualdad de oportuni­
dades para todos, entre otros. Aunque 
esta afirmación puede sonar como una 
demanda excesiva, en realidad se traduci­
ría en reglas mínimas de relación en el 
aula y fuera de ella, yen la relación entre 
la escuela y las familias de los alumnos. 

Aunque en nuestro sistema educativo 
existen propósitos generales que todas las 
nmas y todos los . nlnos 
independientemente de su origen étnico, 
social o de su ambiente familiar- deben 
alcanzar al final de un nivel educativo, en 
la práctica cotidiana muchos profesores 
trabajan siguiendo los temas y la secuencia 
establecida en el programa de cada grado 
escolar o en el libro de texto, sin tomar en 
cuenta esas metas fundamentales y la si­
tuación de cada alumno respecto a ellas. 
En muchas de nuestras aulas la clase co­
mienza cuando el profesor señala: 11 Abran 
el libro de matemáticas y resuelvan de la 
página 45 a la 52, después reviso", o bien 
se prefieren otros materiales con ejercicios 
simples que son efectivos para entretener a 
los niños, pero poco útiles para aprender. 

Asimismo, hay escuelas donde la comuni­
cación entre colegas alrededor d e asuntos 
profesionales elementales es prácticamente 
inexi stente (por ejemplo, no se dialoga con 
el profesor que atendió el grupo durante el 
ciclo anterior para conocer a los alumnos y 
diseñar medidas de apoyo para quienes 
tienen dificultades especiales). Al final, la 
imagen que queda de esas escuelas es que, 
en realidad, lo único que les da unidad es 
el edificio escolar. 

Hacer de cada escuela una unidad 
educativa, con metas comunes, con esti­
los de trabajo congruentes entre sí y con 
los propósitos educativos, con formas de 
relación estimulantes para el aprendizaje 
no sólo de conocimientos, sino también 
de habilidades y valores exige, desde lue­
go, una eficaz colaboración entre todos 
los integrantes de la comunidad escolar y 
una nueva forma de ejercicio de la fun­
ción directiva. 

4. Una escuela donde exista una eficaz 

colaboración profesional entre el personal 

docente 


Cuando la tarea de enseñar y educar se 
asume responsablemente, es decir, cuan­
do el profesor o la profesora sabe que de 
su trabajo depende que sus alumnos lo­
gren los propósitos educativos del grado 
que atiende y del nivel educativo, cuando 
se interesa por ellos como personas y se 
propone "sacarlos adelante", es evidente 
que el trabajo docente es muy complica­
do. Veamos, a título de ejemplo, algunas 
de las acciones que implica atender res­
ponsablemente a un grupo de alumnos, y 
que se corresponde con la jornada de 
muchos profesores: 

Antes de la jornada, aunque sea por un 
momento, es necesario dedicar un tiempo 
a planificar las actividades del día: cómo 
interesar a los niños, cómo mantener su 
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atención, como lograr que comprendan 
tal o cual concepto o avancen en el desa­
rrollo de alguna habilidad, qué hacer con 
los niños más atrasados, etcétera. 

Durante la clase el maestro tiene que 
verificar constantemente si lo que pensó 
-y a veces escribió-- funciona: ¿los ni­
ños se interesan?, ¿entienden las indica­
ciones?, ¿se involucran en las actividades? 
Si esto no ocurre, es necesario ajustar el 
plan sobre la marcha. Cuando alguna ac­
tividad funciona es necesario prestar aten­
ción a las opiniones, a las preguntas sobre 
diversos aspectos del tema, y tratar de 
ayudar a quienes más dificultades tienen. 
Casi siempre, cualquier profesor se en­
contrará con algún propósito educativo 
para el que no tiene estrategias probadas, 
además del reto que supone la atención 
específica a cada uno de sus alumnos. 

Ante esta variedad de situaciones, de 
problemas y de preguntas, la formación 
inicial -aún cuando hubiera sido de 
buena calidad-- resulta insuficiente; el 
conjunto de desafíos del trabajo en el aula 
hace necesaria la colaboración entre los 
profesores. Pero además, si la escuela ha 
fijado metas comunes que todos los 
alumnos deben alcanzar al egresar de 
sexto grado o ha establecido acuerdos 
sobre la forma de funcionamiento de la 
escuela, el trabajo colegiado resulta im­
prescindible: es necesario intercambiar 
experiencias, establecer prioridades del 
trabajo docente, acordar algunas estrate­
gias comunes, dar seguimiento a las tareas 
planificadas, etcétera. 

La colaboración profesional entre 
maestros exige dedicar más tiempo al tra­
bajo colegiado, no sólo en el espacio del 
consejo técnico sino también en reunio­
nes de maestros de un mismo grado o 
ciclo o, en secundaria, de los que atien­
den a un mismo grupo. Pero estas reunio­
nes deben tener definida la materia de 

trabajo; de poco servirla aumentar el 
tiempo de reuniones si no se define antes 
el propósito y el tipo de actividades que 
deben tratarse allí. Además, el trabajo en 
equipo exige habilidades de comunica­
ción, disposición para analizar colectiva­
mente asuntos que tradicional mente se 
consideran personales (como el trabajo en 
grupo) y capacidad para tomar decisiones, 
características que no siempre están pre­
sentes en la escuela y cuya formación 
exige también un proceso de aprendizaje. 

De este modo, lo que ocurre en el aula 
-logros, dificultades y fracasos, reglas, 
modos de relacionarse con los niños, 
propósitos reales o formas de trabajar­
dejaría de ser asunto privado de cada pro­
fesor y se convertiría en asunto que atañe 
a toda la comunidad escolar. 

Asimismo, al analizar los problemas 
educativos de la escuela y al intercambiar 
experiencias exitosas de enseí'ianza, el per­
sonal docente y directivo dispondría 
--como ya sucede en muchas escuelas 
involucradas en el proyecto La gestión en 
la escuela primaria- de un espacio de 
autoformación que puede ser m ucho más 
eficaz que las variadas ofertas externas de 
actual ización, puesto que respondería a las 
necesidades concretas de cada escuela. 

5. Una escuela donde el conjunto del 

personal docente y directivo asuma su res­

ponsabilidad por los resultados educativos 

al concluir un ciclo escolar o nivel educati­

vo (preescolar, primaria o secundaria) y 

rinda cuentas a los usuarios del servicio 


La evaluación del aprendizaje y, más 

precisamente, la asignación de cal ificacio­

nes a los alumnos ha sido tradicionalmen­

te una facultad exclusiva del profesor de 

cada grupo: es él quien establece los crite­

rios y toma la determinación acerca de si 

un alumno acredita o no un grado escolar. 
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Esta forma de operar, sumado a una con­
cepción que confunde evaluación con 
medición de la información que un alum­
no logra retener, olvida que en los resul­
tados educativos influyen otros factores, 
entre ellos el propio desempeño docente, 
el tiempo dedicado a la enseñanza y el 
uso de los recursos educativos en el aula; 
sí a ello sumamos el hecho de que hasta 
hace poco tiempo no se contaba con ins­
tancias externas a la escuela dedicadas a 
medir algunos aspectos de 105 resultados 
educativos, podemos explicarnos por qué 
en nuestro sistema la cultura de la evalua­
ción es incipiente y escasa. Por ejemplo, 
generalmente los profesores no toman en 
cuenta los conocimientos que los niños 
poseen o las habilidades que han logrado 
desarrollar hasta el ciclo escolar anterior, e 
inician su trabajo con los primeros temas 
que el programa marca. 

Está todavía más ausente la evaluación 
de 105 resultados que obtiene cada escue­
la; cuando se trata de identificar proble­
mas y sus causas, un hecho que hemos 
constatado en muchas escuelas es que la 
primera reacción de los profesores y di­
rectivos es explicar las deficiencias en los 
resultados como producto exclusivo de 
factores externos a la escuela: desnutri­
ción, violencia, medios de comunicación, 
desintegración familiar, pobreza o mise-­
ria, sin calibrar la influencia de la escuela 
y del trabajo del maestro. Al explicar los 
resultados educativos por la influencia de 
factores externos, en realidad se mantiene 
implrcita la idea de que la escuela y el 
trabajo del maestro tiene poca influencia 
sobre los resultados que obtienen los 
alumnos; ello permite "desresponsabili­
zarse" de 105 resultados del trabajo docen­
te y educativo en general. 

En este campo es necesario que el per­
sonal docente y di rectivo de las escuelas y 
zonas escolares asuma que gran parte de 

los resultados que obtienen los alumnos 
depende del trabajo cotidiano que se rea­
liza en cada escuela y en cada grupo. De 
otro modo, ¿cómo se explica el hecho de 
que alumnos que asisten a escuelas ubi­
cadas en la misma colonia, barri o o loca­
lidad obtienen resultados diferentes? Una 
vez establecido este reconocim iento, es 
indispensable establecer en nuestras es­
cuelas la evaluación sistemática del 
aprendizaje, centrada en los propósitos 
básicos; esta evaluación debe abarcar as­
pectos del trabajo educativo tradicional­
mente no sujetos a evaluación: el desem­
peño docente -y dentro de éste, las 
formas de enseñanza--, la función direc­
tiva, la organización y funcionamiento de 
la escuela, entre otros. 

La información recogida en el proceso 

de eval uación debe ser la base para tomar 

decisiones que permitan fortalecer lo que 

se realiza bien, corregir lo que no funciona 

y emprender nuevas acciones. S610 de esta 

manera puede establecerse una estrategia 

de mejoramiento continuo de la calidad. 


6. Una escuela que reconoce el interés 

y el derecho de las madres y los padres 

de familia a participar en /a tarea educati­

va y establece mecanismos para involu­

crar/os en la misma (sin delegar en ellos 

las responsabilidades profesionales) 


La escuela como institución tiene una 

misión específica, para la cual se invierten 

recursos sociales; sin embargo, paradóji­

camente, en muchas escuelas se conside­

ra que las madres y los padres de familia 

carecen de razones y de legitimidad para 

intervenir en la tarea educativa. La opi­

nión dominante entre el personal docente 

y directivo es que la colaboración debe 

reducirse al sostenimiento material de las 

escuelas; aún más, entre los dichos que 

circulan en el medio magisterial ­
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verdaderas claves de la cultura escolar­
es frecuente considerar a las madres y a 
los padres de familia como "armas de do­
ble filo", porque l/hoy te apoyan y maña­
na quién sabe... II • 

En esta cuestión se mezcla la reivindi­
cación del carácter profesional de la ense­
ñanza junto con la defensa del carácter 
cerrado de la escuela, institución que fun­
ciona, como muchas otras, al margen de la 
mirada pública. Construir una nueva rela­
ción entre la escuela y los padres es una 
tarea difícil, no sólo por la diversidad de 
opiniones que ellos tienen respecto a la 
escuela y los maestros, sino porque se trata 
de establecer nuevas reglas que faciliten la 
colaboración, sobre la base de que cada 
uno realice la tarea que le corresponde. 

Los profesores tenemos que asumir que 
si la educación y cada escuela se sostiene 
con recursos sociales, la sociedad, y en 
primer lugar las madres y los padres de 
familia, tienen derecho a saber qué ocurre 
en cada plantel, qué propósitos se buscan 
con las actividades que se realizan, por 
qué talo cual alumno obtiene determina­
dos resu Itados, etcétera. 

Una nueva escuela reconoce el dere­
cho de los padres a la información acerca 
del trabajo realizado en la escuela, acepta 
que su interés es legítimo y los ¡nvolucra 
como aliados en la tarea educativa, espe­
cialmente en cuestiones que le corres­
ponden: el cuidado de la salud física y 
mental de los niños, el establecimiento de 
un ambiente familiar que fomente la segu­
ridad y la confianza de cada niño, el inte­
rés por lo que los niños hacen en la es­
cuela. Ello no implica desconocer el 
hecho de que existen familias o niños en 
condiciones extraordinariamente preca­
rias, para quienes la escuela es la única 
opción para convivir en un ambiente sano 
y para aprender sistemáticamente. La pro­
puesta de convertir a las madres y a los 

padres de familia en aliados de la tarea 
educativa no debe confundirse Con la de­
legación de nuestra responsabil i dad pro­
fesional, lo cual sucede cuando se les pi­
de enseñar a sus hijos los temas que no 
han comprendido o los que no han sido 
tratados en clase. 

7. Una nueva función directiva: de la 
administración escolar a la dirección 
educativa 

Gran parte de lo que se hace o deja de 
hacerse en las escuelas depende de las 
formas de ejercicio de la función directi­
va. Desde cuestiones elementales como el 
cumplimiento de las responsabilidades 
laborales (asistencia y puntual idad), el 
acceso a los recursos educativos de la 
escuela (libros y otros materiales) y el uso 
del tiempo escolar, hasta cuestiones me­
nos observables pero igual de i mportan­
cia: la jerarqufa entre las tareas (por ejem­
plo, la importancia que se concede a los 
concursos frente al trabajo sistemático y 
cotidiano con los alumnos en el grupo), la 
administración de los derechos laborales 
y de las sanciones que corresponden al 
incumplimiento de las normas laborales 
(cuándo se aplican, a quiénes se aplican), 
el tipo de relación que se promueve entre 
los integrantes de la planta docente y en­
tre éstos y las madres y los padres de fa­
milia. El ejercicio de la función directiva 
define, en muchos casos, la imagen y el 
ambiente escolar. 

Actualmente, y como producto de la 
dinámica histórica del sistema educativo, 
muchos supervisores y directores ejercen 
su función al margen de la misión de la 
escuela. Como ha sido señalado por 
quienes han reflexionado sobre su labor, 
frecuentemente se limitan a transmitir 
instrucciones superiores, escasamente se 
involucran en asuntos educativos y, para 
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evitar conflictos, prefieren olvidar una de 
sus funciones elementales: el manteni­
miento de la disciplina en el trabajo, que 
es sustituida por el "compañerismo". 

El establecimiento de nuevas formas de 
organización y trabajo demanda el ejerci­
cio de una nueva función directiva. No es 
exagerado decir que, en gran parte, la 
construcción de una nueva escuela de­
pende del trabajo de los directores, su­
pervisores y jefes de sector. 

Una nueva escuela requiere que los di­
rectores conozcan a fondo la misión de la 
escuela, sus implicaciones para cada grado 
escolar, para el trabajo de cada maestro y 
para la organización escolar en su conjun­
to y que, con esta base, tengan capacidad 
para realizar las siguientes acciones: 

a) Promover y coordinar la evaluación 
y el seguimiento sistemático de la tarea 
educativa, y usar los resultados de la eva­
luación para estimular el buen desempeño 
y para corregir las deficiencias observadas. 

b) Promover la colaboración profesio­
nal entre los profesores y la solución de 
conflictos, sin afectar la calidad del servicio. 

c) Promover y encabezar una relación 
de colaboración entre la escuela y las fa­
milias de los alumnos. 

Ciertamente, para lograr una nueva 
forma de ejercicio de la función directiva 
no bastan cursos de actualización, sino 
que se requieren importantes modifica­
ciones en las normas, en los procedimien­
tos administrativos y, especialmente, en la 
relación de los directivos con el sindicato 
y con las autoridades superiores. 

A modo de conclusión 

La observación cuidadosa del proceso 
que han experimentado las escuelas don­
de el personal docente y directivo ha de­
cidido voluntariamente su incorporación 
al proyecto La gestión en la escuela pri­
maria, ha demostrado que es posible 
transformar varios rasgos de la cu Itu ra 
escolar establecida. Sin embargo, es nece­
sario señalar que -pese a los avances que 
se observan en las escuelas participantes 
en este proyecto- el establecim ¡ento du­
radero de estos rasgos demanda med idas 
de orden laboral y político, administrati­
vo, de formación en el trabajo y de un 
conjunto de estfmulos para el buen des­
empeño. Así, por ejemplo, es muy proba­
ble que profesores y directivos de una 
escuela que realizan una intensa actividad 
se desalienten si no encuentran respuestas 
a su trabajo en las autoridades superiores 
o si los mecanismos de promoción laboral 
siguen obedeciendo, como sucede con 
frecuencia, a criterios ajenos al trabajo 
académico. Algunas de las medidas indis­
pensables son las siguientes: a) establecer 
mecanismos que garanticen el funciona­
miento regular de cada escuela, b) reco­
nocer en los hechos que el trabajo más 
importante, el que justifica la existencia 
misma del sistema educativo, es el que 
realiza cada maestro en su salón de clase 
para alcanzar los propósitos establecidos 
en los planes y programas de estudio, y 
que todas las acciones de todas las autori­
dades deben servir para que este trabajo 
se realice en las mejores condiciones, c) 
redefinir los mecanismos de acceso y 
permanencia en los puestos directivos, d) 
consolidar el sistema nacional de evalua­
ción educativa, y d) impulsar decidida­
mente la participación social. 

083 
8 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



IEl funcionamiento de la escuela secundaria 


y las condiciones del trabajo docente* 


Vicente Mayorga Cervantes 

La escuela secundaria es el último tramo de la educación básica en México. No existe 

duda en cuanto a la relevancia que tiene el maestro en la formación de los adolescentes 

que asisten a la secundaria. De ahí que resulte necesario conocer y comprender el 

contexto en el que se desarrolla el trabajo docente. 

El presente ensayo tiene como propósito abrir líneas de discusión acerca de uno de 

los factores que inciden en la calidad de' servicio que ofrecen las secundarias: las con· 

diciones de trabajo de los maestros.' El supuesto principal de estas notas es que tales 

condiciones constituyen obstáculos para que los maestros desempeñen su función ceno 

tral, que es la enseñanza. De ninguna manera se pretende justificar la carencia de como 

promiso de algunos maestros, quienes ocultan su falta de profesionalismo detrás de las 

condiciones de trabajo existentes. 

Lo cierto es que se requiere comprender y explicar el contexto del trabajo docente 

para tratar de incidir en mejorarlo, ya que como afirma Rockwell (1987) cualquier 

propuesta para mejorar la calidad de educación tiene que pasar por el tamiz de las 

condiciones reales del trabajo docente. 

Al plantear un acercamiento analítico a las condiciones en que laboran las maestras y 

los maestros de educación secundaria es necesario reconocer dos hechos que permiti· 

rán una visión no estereotipada de este campo: 

Primero. La educaci6n secundaria es heterogénea. Por ejemplo, existen diferentes 

tipos (general, técnica, telesecundaria), modalidades (regular, abierta) y turnos (matuti­

no, vespertino y nocturno). Aun con la reforma educativa de 1993, que logr6 un alto 

gtado de unificación curricular -ya que el plan y los programas de estudio son obligato­

rios para todos los tipos y modalidades-, existen campos en los que los contenidos son 

heterogéneos (educación tecnológica o artlstica). 

Segundo. En contra de lo que sugiere el sentido común, el trabajo docente es diverso, 

pues entre sus actividades se incluyen muchas que tienen poco o nada que ver con la 

enseñanza Según Rockwell (1986), el trabajo de los maestros puede ser analizado desde 
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* Escrito ex profeso para este programa. 

1 La principal fuente de información que me pennite plantear algunas ideas para discu­

tir las condiciones de trabajo docente es mi experiencia como profesor de secundaria, 

además de los escasos reportes de investigación acerca de este servicio educativo. 
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tres dimensiones: las actividades relacionadas con la enseñanza propiamente dicha. las acti­

vidades relacionadas indirectamente con la enseñanza y las actividades de administraci6n. 

Con fines analíticos, en este escrito se definen como elementos condicionantes del 

trabajo docente los aspectos organizativos de la escuela, las condiciones físicas y mate­

riales del lugar en que laboran los docentes y su situaci6n laboral. 

A continuaci6n se analizarán algunas características de tales elementos con la finali­

dad de rastrear c6mo y en qué sentido pueden influir en el trabajo sustancial del maes­

tro, que es la enseñanza. 

La organización escolar 

De la organizaci6n cotidiana de las escuelas secundarias analizaré tres aspectos que se 

relacionan en forma directa con el trabajo docente: el tiempo escolar, la cantidad de alum­

nos con que se trabaja y la asignaci6n de la adscripci6n a uno o más centros de trabajo. 

Los usos del tiempo 

En la vida cotidiana de las secundarias existe una relaci6n estrecha entre las dimensio­

nes del trabajo docente y el uso del tiempo. 

En primer lugar, el tiempo se ocupa en actividades relacionadas directamente con la 

enseñanza El mapa curricular prevé que cada clase tenga una duración de 60 minutos, pero 

en los hechos la duraci6n es de SO. En ese lapso el maestro debe establecer un ambiente 

propicio para la clase y desarrollar actividades de enseñanza. ya sea una exposici6n, un 

interrogatorio, un dictado, lectura de textos, realizaci6n de una práctica. etcétera. 

Sin embargo, el tiempo de clase también se aprovecha para realizar actividades rela­

cionadas indirectamente con la enseñanza como las siguientes: pasar lista de asistencia. 

revisar tareas, aplicar exámenes al finalizar cada bimestre, elaborar cuadros de califica­

ciones, atender ciertos problemas cuando es asesor de grupo y, por lo tanto, en oca­

siones, hablar con padres de familia. 

En lo que respecta a las actividades relacionadas con el funcionamiento y la adminis­

traci6n escolar, parte del tiempo prescrito para la enseñanza se usa para cumplir diver­

sas comisiones: aseo, puntualidad. ceremonias, cooperativa escolar, participaci6n en 

concursos, etcétera. 

Como se advierte, los cincuenta minutos formalmente destinados para la enseñanza 

no son aprovechados al máximo. Una posible explicaci6n a esta situaci6n es que en las 

escuelas secundarias predomina una gesti6n escolar cuya orientaci6n es de tipo adminis­

trativo, y que, a partir de ella. se generan necesidades como el control de la asistencia y 

el registro peri6dico de calificaciones en cuadros de concentraci6n, dejando de lado la 

enseñanza y una evaluaci6n formativa que no s610 resuelva la acreditaci6n de los alumnos. 
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La saturación de grupos 

La cantidad de alumnos atendidos es un problema que las maestras y los maestros 

enfrentan cotidianamente. Si bien esta situación es variable, ya que el número de al um. 

nos por grupo cambia de acuerdo con la zona en que se ubique la escuela y el turno, es 

común observar que los grupos de turno matutino tienen entre 45 y 50 alumnos y los 

grupos de turno vespertino tienen entre 25 y 30.2 

Pensemos en un maestro que atiende 12 grupos. Esto implica que debe manejar. por 

ejemplo, 12 listas y, si aplica examen, tiene que revisar entre 600 y 300 pruebas, así 

como consignar las calíficaciones en los cuadros respectivos. 

Las escuelas que tienen grupos saturados (de 50 alumnos), generalmente padecen 

problemas de hacinamiento ya que el tamaño de las aulas y la disposición del mobil iario 

apenas permiten que los adolescentes permanezcan sentados, con pocas posibilidades 

de movimiento. En casos extremos se presentan verdaderas competencias entre los 

alumnos para conseguir un mesabanco en buenas condiciones. 

La cantidad de alumnos con que trabaja un maestro es, de acuerdo con Rockwell 

(1987), un elemento que condiciona el tipo de relación pedagógica y de las actividades 

que puede poner en práctica durante la clase. Por ejemplo, es seguro que para un 

maestro que trabaja con 50 alumnos será más complicado aplicar una evaluación 

formativa, en comparación con un colega que atiende a 25 alumnos.3 

Los maestros "taxi" 

En el ámbito de la secundaria se conoce así a los profesores que tienen horas asig­

nadas hasta en tres escuelas, o a quienes teniendo la mayor parte de su tiempo 

laboral concentrado en una escuela tienen adscripción en otra por sólo tres o cua· 

tro horas. 

De esta forma muchos maestros tienen que desplazarse a dos escuelas durante su 

turno, las cuales no siempre están cercanas. Podemos deducir que este tipo de despla­

zamientos tiene un efecto en el desempeño académico de los maestros y, en ocasiones, 

en la reiterada inasistencia a cierta escuela, generando así problemas colaterales como 

los grupos sin maestro. 

2 También influye el hecho de que la secundaria sea considerada por la comunidad como 

"buena" o "mala". Por ejemplo, una percepción del sentido común es que las escuelas 

técnicas son mejores que las generales o que las telesecundarias y, en consecuencia, las 

primeras tienen mayor cantidad de alumnos. 

3 Por supuesto, no se desconoce que además de atender grupos pequeños (de 25 alum­

nos, por ejemplo), el maestro requiere, entre otras cosas, ciertas habilidades y conoci­

mientos que le permitan aplicar una evaluación formativa. 
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Condiciones materiales 

El estado físico en que se encuentran muchas de las secundarias en México constituye 

otro de los factores que influye en el tipo de servicio que se ofrece a los alumnos. Ya 

me he referido al tamaño de las aulas, pero en este aspecto también se deben conside­

rar los laboratorios, los espacios para las actividades tecnológicas, de educación física, la 

biblioteca y otros anexos. 

En este ámbito también existe una gran heterogeneidad pues, en términos genera­

les, las escuelas ubicadas en zonas urbanas cuentan con instalaciones en mejor estado 

físico que aquellas que se encuentran en regiones rurales. Algunos indicios sugieren 

también que las escuelas técnicas dan mayor importancia al aspecto material que las 

otras dos modalidades. 

Los materiales con que cuentan los maestros para enseñar también son parte de las 

condiciones materiales. Este rubro se refiere tanto a los recursos tradicionales (el gis y 

el pizarr6n) como a recursos modernos (videograbadora, computadora, internet, tele­

visi6n, entre otros). 

En principio se puede sostener que una escuela con instalaciones en buen estado 

(aulas iluminadas y ventiladas, laboratorios con instrumentos en servicio, talleres equi­

pados, etcétera) y con los recursos necesarios permite que se generen ambientes 

más favorables para desempeñar el trabajo docente. Sin embargo, para que los recur­

sos sean aprovechados por maestros y alumnos no basta con que existan en la escue­

la, se requiere además una organizaci6n que permita y promueva dicho uso. Existen 

escuelas, por ejemplo, en las que los directores y los maestros prefieren no utilizar 

los recursos disponibles para así evitar posibles problemas debido a la descompostu­

ra de un aparato. 

Condiciones laborales 

En este apartado se abordan dos aspectos que juegan un papel determinante en la 


definici6n del trabajo docente: el salario magisterial y la salud de los profesores. 


El salario 

Si bien la Ley General de Educación (1993) ordena al Estado otorgar un salario profe­

sional para que los maestros alcancen un nivel de vida decoroso para su familia y para 

que dispongan de tiempo para preparar sus clases y se perfeccionen profesionalmente. 

la realidad es que los sueldos están lejos de cumplir con tal propósito, aunque habría 

que reconocer que durante los últimos diez años el salario ha detenido la vertiginosa 

caída que lIeg6 a sus limites al final de los años ochenta. 

En tiempos de crisis econ6mica los modestos salarios magisteriales han propiciado 

que muchos docentes improvisen estrategias para complementar sus ingresos. Así, los 

docentes se pueden clasificar en diversos grupos. El primero lo integran quienes se 
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dedican únicamente a la labor educativa en secundaria (sea con tiempo completo o con 

medio tiempo). Los maestros que trabajan en primaria y secundaria forman el segundo 

grupo. El tercer grupo reúne a los maestros que complementan sus ingresos con acti­

vidades diferentes a la enseñanza, generalmente por medio de la economía informal, en 
el interior o fuera de la escuela. 

El salario es un factor que puede influir negativamente en el tiempo dedicado a la 

enseñanza, ya que algunos maestros ocupan el tiempo de clase para realizar actividades 

económicas personales, o bien, justifican su falta de iniciativa y compromiso con la 

profesión y los alumnos con una frase cínica: "La SEP hace como que me paga y yo hago 

como que trabajo". Por otro lado, no hay evidencias de que exista un impacto positivo 

en las prácticas de enseñanza de los maestros que perciben un salario mayor que el 

resto de sus compañeros. 
Actualmente los ingresos de los maestros de secundaria son diferenciados, sobre 

todo por la implementación de la Carrera Magisterial. Este sistema de estímulos esta­

blece categorías (A, B, C, D) a las cuales se tiene acceso mediante un sistema de evalua­

ción anual. Algunos señalamientos críticos sostienen que el escalafón horizontal no ha 

tenido un impacto evidente en mejorar el desempeño de los maestros, aunque sr sus 

ingresos, ya que un docente con 20 horas que se ubica, por ejemplo, en la categoría C 

percibe, en 1999, alrededor de cuatro salarios mínimos al mes. 

La salud de los maestros 

No existe investigación sistemática relacionada con la salud de las maestras y los maes­

tros. No obstante, se puede afirmar que los requerimientos de la profesión docente en 

secundaria tienen implicaciones físicas y psíquicas para los maestros, por lo que es nece­

sario realizar estudios que identifiquen las relaciones entre salud y desempeño docente. 

Las fuentes de enfermedad se encuentran en el tipo de labor que se desempeña ya 

que, invariablemente, el maestro trabaja con personas: alumnos adolescentes, padres, 

colegas, autoridades. Martfnez (1991) sostiene que debido a la tensión constante los 

maestros pueden padecer angustia, fatiga residual y pérdida de memoria. En un estudio 

realizado por educadoras se encontró que en México, las enfermedades docentes más 

frecuentes están relacionadas con la garganta, el ardo, la vista y, en casos extremos, con 

problemas emocionales y de neurosis (angustia, obsesión, temor).4 

Por otro lado, ya se ha explicado que las condiciones materiales y de organización de 
horarios no siempre son favorables, por lo que es probable que ahí se encuentre una 
de las fuentes que merman la salud del docente. 

4 Grupo de Maestras Democráticas (1984). 

31 088 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



Conclusiones 

Como se advierte en el desarrollo de estas notas, la estructura y organización de las 

escuelas secundarias y, por tanto, las condiciones laborales de los profesores de ese 

nivel, no son del todo favorables para una educación de calidad. 

La investigación educativa en secundaria no deberla soslayar este aspecto tan im­

portante, pues si bien la reforma a los planes y programas de estudio son un aspecto 

esencial, el contexto en el que se desarrollan y los sujetos que la llevan a la práctica son 

igualmente determinantes. 

De esta forma, las polfticas para mejorar la educación secundaria deberían orientar­

se a modificar paulatinamente los campos normativo. material y laboral para apuntalar 

la reforma curricular. 
También es necesario que la gestión en las escuelas secundarias se aleje de las orien­

taciones administrativas que soslayan la enseñanza y sus resultados reales. Ello implica 

eliminar todas aquellas actividades que si bien posibilitan el funcionamiento administra­

tivo de la escuela, lo hacen a costa de la formación de los estudiantes. 
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IEl trabajo en el jardín de niños: 


opiniones de educadoras* 


Concepción Torres 

iQué es lo que pasa en un jardrn de niños cuando cierra sus puertas, una vez que in­

gresan los pequeñosl.tcuáles son las prioridades de las educadoras en su labor de ense­

ñanza?, ¿cuál es el papel de directoras y supervisores?, ¿qué influencia tienen las madres 

y padres en este nivel educativo? Estas interrogantes se plantearon a siete educadoras 

que laboran en distintas localidades del estado de Veracruz:' dos del sistema transfe­

rido. tres del sistema estatal (dos trabajan en el mismo plantel) y dos actualmente se 

ubican en el Departamento de Educación Normal de la Secretaría de Educación y Cul­

tura. La intención no es presentar criterios únicos ni conclusiones acabadas, sino ofre­

cer algunos ejemplos de la amplia gama de concepciones y experiencias que poseen las 

maestras de preescolar, con el fin de generar la reflexión sobre las dificultades y satis­

facciones que se encuentran en el desempeño de esta labor profesional. 

Los objetivos de las educadoras 

Igual que sucede con los maestros de cualquier nivel, entre las educadoras hay múlti­

ples concepciones sobre el sentido de su tarea de enseñanza. En este nivel en particular, 

las diferencias parecen haberse acentuado con la introducción del Programa de Educa­

ción Preescolar 1992 (PEP 92), que propone una forma de trabajo basada en el desarro­

llo de proyectos surgidos del interés de los niños. Por ejemplo, dos de las educadoras 

entrevistadas comentan: 

MI: -Al principio, el PEP 92 nos costó mucho trabajo. Ocurría que en muchos ca­

sos se interpretaba como dar la libertad completa a los niños. y en algunos jardines se 

veía a las educadoras platicando como si nada. porque decian que tenían que dejar a los 

niños hacer lo que quisieran. 

Antes, las maestras hablaban de maduración y les interesaba que los niños madura­

ran en todos los aspectos: físico, intelectual, social. Por ejemplo, los niños debían reali­

zar ejercicios de control muscular, y actualmente eso ya no es válido. 

* Entrevistas con profesoras de educación preescolar, México, documento, 1999. 
1 La antigüedad frente a grupo de cada una de ellas es: M1, 23 años; M2, dos años (y 10 
meses como directora); M3, 12 años; M4, tres años; M5, ocho años; M6, cinco años y M7, 

10 años (y uno como directora). 
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M6: -Yo creo que depende de tu propia interpretación, porque si yo maestra sé 

que a un niño le hace falta, aunque el programa dice que no, antes de que ingrese a 

primaria le voy a enseñar de d6nde a d6nde se escribe, que no se vaya de bajad ita, 

que no debe empezar en la esquina de abajo, que es necesario seguir un orden, que 

hay una convencionalidad. 

En algunos planteles, la confusi6n inicial respecto del cambio en la concepci6n y las 

formas de hacer de las educadoras se resolvi6 mediante la discusi6n colectiva y el esta­

blecimiento de acuerdos: 

M5: -Tuvimos que reflexionar respecto de cuáles son nuestros objetivos, y en la 

escuela empezamos a tomar acuerdos en cuanto a qué buscamos y hacia d6nde diri­

girnos: queremos que los niños sean aut6nomos (bueno, en la medida de nuestras 

posibilidades); que conozcan y tengan contacto con todo lo que haya su alrededor, que 

tengan libertad, que se expresen ... 

Sin embargo, en otros casos las diferencias en cuanto a los objetivos y los medios 

para lograrlos han creado situaciones difíciles entre colegas. como la que describe otra 

maestra: 

M7: -Al principio mi directora no crela en mí porque era recién egresada de la 

Normal y llevaba el método por proyectos de trabajo. Los primeros trabajos de mis 

niños, es obvio, no los realizaban a la perfecci6n, sobre todo comparados con los de la 

maestra anterior; que era de las que recortaban todo y el niño nada más pegaba. Cuando 

ellos mismos hacían sus dibujos con acuarelas o con otro material,yyo se los entregaba 

a la directora, me los rompía. Decía que yo tenía que cambiar mi modo de trabajo 

porque no estaba rindiendo ... y es que te consideran buena maestra si sacas de prees­

colar a un niño casi silábico o alfabético-silábico, pero si no es asr, no sirves. 

Algunas formas de entender el método por proyectos de trabajo son las siguientes: 

M5: -A partir del trabajo por proyectos, ya sabemos que se desarrollarán las cua­

tro dimensiones del niño. así que trataremos que todos los días se relacionen integral­

mente para poder desarrollar de manera arm6nica todo su cuerpo. 

MI: -Yo tengo este concepto del método de proyectos: es solamente un pretexto 

para trabajar. Al final de cuentas no es tan relevante el proyecto que vayamos a tomar, 

ni si vemos siempre los mismos temas, lo importante es lo que se trabaja con cada uno 

de los niños. Por ejemplo, puede ser siempre el tema de los animales (porque ciertamente 

es lo que más les gusta, les encantan los animales), pero al final tú verás los temas que 

tenías planeados, por ejemplo, los colores. Los niños nunca te van a decir: yo quiero 

que hoy veamos los colores, pero yo sé que ésa es mi planeaci6n. Si yo estoy en un 

jardín urbano, quizá los niños tengan interés en ver una computadora, yen el campo tal 

vez les interese c6mo nacen los pollitos: con los dos temas es posible que distingamos 

tamaños, colores, formas, y que podamos dibujar, ver o hacer lo que queramos. 
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Considero que el trabajo como se intenta hacer es muchísimo más que lo Otro, 

porque antes uno planeaba (yeso de planear, entrecomillado), y ya sabíamos qué hacer 

toda la semana. Y ahora no, porque nuestra planeaci6n es una idea global de lo que 

ocurrirá; posiblemente surjan mil cosas y debamos ir caminando y desviándonos, y lo 

que hablamos creído terminaría de tal forma, a veces da la vuelta completa. 

Acerca de los temas que se abordan, dicen: 

MI: -Yo he trabajado con todos los programas, así que he podido darme cuenta de 

c6mo fue evolucionando la situaci6n. Al principio nos enviaban de la direcci6n los te­

mas que debíamos tratar: la oveja, la vaca... y después, cuando preguntábamos a los 

niños qué querían trabajar. nos dimos cuenta de c6mo cambiaba el interés; temas que 

jamás hubiésemos creído nosotras, que estamos en contacto con ellos, que les intere­

saran tanto. El tema que nunca falló en todos los años que yo trabajé con proyecto fue 

c6mo nacen los niños. 

Cuando una trabaja los proyectos, a veces tienes que ser un poquito inductiva, indu­

cir para cambiar un poco la estructura, y ellos se acostumbran muy fácilmente ... pues 

entonces vamos a ver qué piensan de esto, y ellos ya saben que podemos ver algún casete 

y lo comentamos, o algún material de los que hay en el jardín, o contamos un cuento, 

nos vestimos de esto o lo otro... ellos empiezan a conocer la estructura que tú puedes 

armar en un proyecto; en ese momento es cuando debes empezar a moldear, ¿no?, 

pues para eso estás, para empezar a moldear. 

M2: -La primera vez que me preguntaron c6mo nacen los niños, yo les dije: a ver, 

¡c6mo nace un gato?: nace de la conta de la gata; iY el perro? .. y dice un niño: yo vi c6mo 

nace un burro y también ... Y en ese sentido yo les respondí: nosotros, como seres 

humanos. también nacemos así, muchos de ustedes nacieron por la coUta de su mamá. 

nacen de la panza de ella cuando tienen problemas. cuando ustedes vienen sentadi· 

tos ... Nada más es explicarlo; pero cuando dos mamás se me vinieron encima: ¡que 

por qué les dije a sus hijos! ... Yo ya no sabía si había hecho bien o mal, hasta que hablé 

con una mamá que era más lista, ya platicando ella me dijo: no, tiene raz6n, maestra ... La 
otra mamá como que era muy persignada, nunca la convencí de que es importante que 

el niño se dé cuenta. .. Desde entonces me quedó una pregunta: ¿cómo puedo realizar 

mi trabajo sin la interferencia de los padres? 

MI: -Sucede que no podemos ocultar la verdad a los niños; normalmente han vi­

vido ese acontecimiento, como tú dices, en algún animal, y además los niños son muy 

observadores, pero somos nosotros quienes. a veces, creemos que al niño sólo pode­

mos cortarle un mensaje pequeñito, y no es cierto, el niño observa y sabe más de lo que 

nosotros creemos ... Si los niños ven que alguien va a tener un bebé, casi siempre piden 

hablar de c6mo nacen los niños ... entonces, por ejemplo, como parte del proyecto, 

invitaríamos a un médico, a una enfermera, a alguien que diera una pequeña plática; invita­

ríamos a la mamá que está embarazada, los niños la verían, le tocarían el vientre, sen­

tirían cómo se mueve. etcétera... podemos sacarle muchísimo provecho a eso. 
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La aplicación del método de proyectos no está exenta de dificultades. Algunas se 

mencionan a continuación: 

M5: -Este año yo tuve primero y fue difícil porque nadie quería participar, sola­

mente una niña era quien siempre proponía y decía. y los demás callados. Con niños de 

primero es muy difícil, porque algunos se pasan seis meses llorando por la mamá, o 

de repente llegan superbien y después del recreo se acuerdan de su mamá y lloran, y de 

cierta forma descompensan a los otros; con ellos es necesario dirigirse primero a lo 

afectivo, y ya después, lentamente irlos encaminando al método de proyectos, sugerir­

les: vamos a ver esto y esto, e ir poco a poco enseñándoles cómo vamos a planear a 

partir de sus intereses, ir armando el proyecto en el friso con las actividades que ellos 

sugieran, el material y todo. Los niños siempre, a partir de que empezamos a planear y 

a proponer proyectos, se van yendo por los animalitos: que el gato, que el perro, el 

pescadito... Bueno, ~pero no nay otra cosa más importante~ Miren, fíjense, abran bien 

sus ojitos, a ver, vean qué es lo que les interesaría... y siempre regresaban a lo mismo. Esto 

es dificil, porque por más que te pares de cabeza y les digas: miren esto, si de ellos no 

sale. tú tampoco les vas a imponer, porque ya estaría yo trabajando tradicionalmente. 

M3: -En nuestra comunidad también cuesta mucho trabajo el segundo grado, por­

que hay muchos papás que no inscriben a los niños al primer año, y hay que empezar 

todo con ellos. Haz de cuenta que juntas primero y segundo en un solo ciclo escolar, y 

cuesta muchísimo trabajo adaptarlos al método de proyectos. 

Las mismas educadoras ofrecen algunas ideas para enfrentar estas situaciones: 

M5: --Cuando un alumno llega por primera vez o viene de otro jardín, los niños que 


lo reciben tienden a estar con él, como que lo jalan un poquito, lo llevan, lo guían, le 


explican. Lo que sí necesitan de nosotras quienes llegan es un trato quizá un poquito 


más individualizado, por ejemplo en cuanto a que: mira, el lápiz se toma así; si el niño ya 


sabe tomar el lápiz pero no sabe aún escribir su nombre (porque uno de los objetivos 


es que el niño visualice y después escriba su nombre), quizá yo le diga: mira, vas a copiar 


tu nombre, y se lo escriba en grande para que en cada trabajo él lo copie. 


M2: -Yo no concibo una educadora sentada; necesitas estar al ritmo del grupo, 


tanto con los niños que tienen experiencia como con los que no. Tengo que estar cuidan­


do si en realidad hay trabajo en equipo; si uno distingue que algún niño no alcanzará el 


nivel adecuado con el apoyo de sus compañeros, necesitas darle mayor atención direc­


ta, hasta que notes que se va integrando un poquito más. 


M6: -Una puede poner en práctica distintas actividades de acuerdo con el avance 


de los niños; si algunos todavía no pueden hacer un círculo pequeño en un cuaderno, 


entonces todos lo hacemos grande; pero si hay algunos que quieren hacer bolitas más 


pequeñitas, pues ellos las harán más pequeñitas. Tienes que detectar la forma de aten­


der tanto a los que están más avanzados como a los que no. 


Una maestra, al hablar sobre las diferencias entre los niños cuyas maestras traba­


jan con el método de proyectos frente a las que no lo hacen, dice: 
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M7: -En mi jardín lo notamos mucho en los ensayos... Los niños de inicial son más 

disciplinados, obedecen más, son más autónomos, pero a la vez respetábamos mucho el 

trabajo de los niños de segundo, y cuando a los niños de segundo les tocaba participar, 

no había control de grupo, cada quién hacía lo que queda; en cuanto al trabajo de aula, 

los niños de primero les decían a los de segundo: hoy estamos viendo esto, o fíjate que 

vamos a ir a tal lugar, y los niños de segundo muchas veces se quedaban con ganas de 

contar algo y no decían nada... entonces qué pasaba. Luego. cerca de mi salón, atrás 

del enrejado. estaban los niños de segundo viendo qué estaban haciendo los niños. y 

luego iban y le decían a la maestra de segundo: es que la maestra de primero, la maestra 

Lulú está haciendo esto... Bueno. es que ellos son ellos y nosotros somos nosotros. 

era la contestación de la maestra... 

La presencia de las madres y padres de familia 

Aun cuando existan excepciones en algunos contextos, es posible afirmar que preescolar 

es el nivel educativo en el que se advierte mayor presencia de las madres y padres de familia. 

De manera preponderante, ellos esperan que sus hijos regresen a casa con un dibujo 

"bonito" y, en muchos casos, demandan a la educadora que les enseñe cosas específicas (las 

letras o leer y escribir). Las educadoras entrevistadas narran algunas experiencias: 

M2: -Los padres estaban acostumbrados a determinadas cosas, por ejemplo a que 

los niños hicieran un trabajito muy bonito, pero que era 90 u 80% elaborado por la edu­

cadora y el 10% por el niño, y se hacían a la idea de que así se trabajaba, que así se debía 

hacer. Y con el PEP 92 ocurre que el trabajo ya no es de esa manera; ahora los papás 

preguntan a los niños: qué hiciste ..• y como hasta el mismo niño estaba acostumbrado, 

le dice: hoy no trabajé ... ah, 2no trabajaste? pero cómo que no trabajaste ... pero la 

respuesta se debla a que no llevaba a su casa una hojita bonita o un trabajito. 

Una vez me pasó que me tuve que ausentar por dos días de mi grupo y la acompañante 

de música se quedó con ellos. En esos dos días hicieron unos trabajos preciosos los 

niños, muy bonitos... y cuando regresé, me voy encontrando ahí a los papás. diciendo 

que por qué Malena, sin ser maestra, sí hizo trabajar a los niños y yo no... yo me sentí tan 

mal. porque cómo puede ser posible... después me fui tranquilizando, y agarré los traba­

jos de todos los niños. agarré el trabajo que hicieron con la maestra y me puse frente a los 

padres con el programa en la mano a explicarles por qué esto, por qué lo otro, tratando de 

darme a entender, de no hablarles con un vocabulario complicado. Estuve como un mes 

trabajando con ellos en talleres, por las tardes, sobre la importancia de que los niños 

hicieran su trabajo. qué es lo que se pretende con el nuevo programa de educación pre­

escolar, hacia dónde va, cuál es ese proceso en que el niño debe ir aprendiendo. porque 

la preocupación del padre era que aprendiera a leer y a escribir. Además, yo también 

tenía el problema de que la otra maestra que daba el mismo grado que yo. tenía forma­

ción de primaria, y sus niños sí salían escribiendo y casi leyendo. 
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Cuando les aclaré hacia dónde iba mi trabajo, les dije: ahora si, díganme en qué no 

están de acuerdo y qué opinan, y ya empezamos a trabajar ... porque muchas veces los 

padres sí obstaculizan el trabajo de uno. 

M3: -Yo he observado que los padres, por ejemplo, por las tardes, en su casa, ponen 

al niño a hacer una plana.lo ponen a que se aprenda las vocales ... Uno lo que hace en este 

caso es decirle: sabe qué. no lo haga... porque muchas veces ni es la forma, ni es el 

método. ni es el momento adecuado ... Pero, bueno. pues ya en realidad los papás hacen en 

su casa lo que creen conveniente; pero sí, uno trata de concientizarlos y de hacerles 

entender que no es el momento para que el niño aprenda ... 

La soluci6n que las maestras han encontrado para este tipo de problemas es, en 

todos los casos, la comunicaci6n con los padres: 

M3: -Se requiere hacer labor de concientizaci6n con los padres. Nosotras, por 

ejemplo, al principio del curso tenemos una junta con los papás para explicarles c6mo 

se trabajará, qué vamos a realizar con los niños y los objetivos que perseguimos. Mu­

chos papás sí aceptan de muy buena gana la forma de trabajo, y otros no. 

M5: -En nuestro caso, se hacen demostraciones educativas dos veces al año, para 

que los papás vean los avances de los niños. Este año también realizamos un taller con 

los papás, y me parece que sí comprendieron que, por más que se quiera, hay momen­

tos en la vida de los niños en que no les es posible entender o aprender todo lo que 

uno quisiera. y hay que llevar un método, hay que ser progresivo. Creo que en el jardín 

hubo muy buena respuesta de los papás. 

La escuela 

No en todos los casos existe una coincidencia clara de las prioridades establecidas por 

la direcci6n de una escuela y las de las educadoras; también es frecuente encontrar 

diferencias significativas en los enfoques y formas de trabajo de las maestras de un 

mismo plantel. Aunque hay muchas excepciones, las directoras suelen asignar mayor 

peso a los aspectos que favorecen la imagen de la escuela hacia el exterior, que al trabajo 

que se realiza con los niños. Las maestras entrevistadas relatan experiencias distintas: 

M3: -La directora nos recalca mucho las reglas de conducta con los alumnos, por­

que es una comunidad donde a veces los niños hacen lo que quieren, porque los papás 

también los dejan hacer lo que quieren. 

M5: -A nosotras, en nuestra escuela, nos dan la libertad de trabajar con el método 

de proyectos y nos piden que le demos a eso el mayor tiempo; ya después podemos 

hacer actividades libres y actividades cotidianas. 

M6: -En nuestro caso, la directora sí nos apoya, lo hemos logrado. Se organiza el 

consejo técnico, se platica con la directora y con las demás maestras sobre nuestras 

necesidades, y la directora está dispuesta a ayudarnos. El único problema es que las maes­

tras están acostumbradas a tratar con 40 o 50 niños, pero, 16gico. con otro método, 

adecuado para otros niños. Querámoslo o no, los niños han cambiado, no son iguales a 
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los niños de hace 20 años que, como dice mi mamá (quien también es educadora), les 

decían: mis hijos, ahí se sientan, y ahí los velas, no se paraban de ahí. 

M7: -Cuando estuve de bidocente, mi directora se encontraba al otro lado, como 

a 15 minutos caminando, y cuando le proponía alguna actividad me decfa: no, mejor así, 

y siempre era lo mismo. Mi directora actual es accesible, es exigente aunque a veces 

ella no hace lo que pide; por ejemplo, pide llegar a tal hora y se supone que ella debería 

llegar antes, y llega hasta después o no va y pone cualquier pretexto. 

M4: -En donde estoy ahora las relaciones son armoniosas, pero hace dos años 

estuve en un jardín en donde, si quería llevar a los niños de paseo a ver algo relacionado 

con el proyecto, la directora no me apoyaba, me deda: no, aquí los niños no salen por­

que se molestan los papás. Con otras compañeras yo traté de poner las áreas y ella 

llegaba y me deda: a ver, por qué tanto escándalo. mira, los niños están tirados ahí. Yo 

le deda: maestra,es que están en el área de construcción. No, no, no, aquí todos en 

sus mesitas, porque si llega la. supervisora me va a poner un acta de no sé qué. Le ex­

plico: maestra, pero esto es el método de proyectos. No, no, no, a ver niños, se me sien­

tan, recojan las cosas ... 

M2: -Respecto a la supervisión, cuando fui directora comisionada, el supervisor 

atendfa primaria y preescolar, y yo no podía encontrar en él un apoyo respecto de lo 

académico, sólo se interesaba en cuestiones de documentación, me hablaba: sabes 

qué, en él mes de febrero lIénate las hojas esas grandotas. Incluso, me pasó que tenía 

una maestra que llegaba en la mañana y era sentarse en su silla y jamás se paraba, y los 

niños se dormían; por más que yo le platicaba, que hada reuniones para ver cuestio­

nes técnicas pedagógicas, no cambiaba ... fui dos veces con el supervisor: maestro, mire, 

tengo este problema ... su respuesta siempre fue: no vas a poder hacer nada porque los 

maestros no quieren problemas con el sindicato.,. entonces, ¿cómo puedo obligar a es­

ta maestra a que trabaje? 

En cuanto al funcionamiento del consejo técnico -temas que se tratan, regularidad 

de las reuniones- también hay experiencias distintas: 

M6: -Nosotras sr tenemos nuestro consejo técnico, y la directora a su vez asiste 

mensualmente a las juntas de consejo de la zona. La última reunión del ciclo fue pre­

cisamente para evaluar el trabajo de consejo técnico dentro de la institución; llegamos 

a la conclusi6n de que sí se estaba cumpliendo, nos mandaron un folleto acerca de lo 

que es el consejo técnico, los objetivos, todo lo que se realiza. Yo fui este año la secreta­

ria y me tocó hacer todás estas cosas y sí trabajamos ... se trabaja con los objetivos ... 

también, como en este jardin somos muchas jóvenes y quizá no tenemos toda la riqueza 

de, por ejemplo, cantos y juegos, del consejo técnico surgió la inquietud de realizar los 

viernes una sesi6n con una de las maestras que ya tiene muchos años de servicio ... 

cada viernes nos daba una clase de cantos y juegos y trataba de compartir su experien­

cia, muy bonito ... A las practicantes que llegaron también les gustó mucho. 
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M5: -Las reuniones se efectúan después de despedir a los niños, fuera de la jor­

nada... y todas las maestras se quedan, hasta ahorita no hay alguien que se quede con 

malas caras o que esté de malas. 

M4: -En el jardín donde estaba antes, si acaso había consejo técnico era para tratar 

temas administrativos, para organizar fiestas o para hablar mal de la supervisora. Ahora. 

en el tiempo que he estado en este jardín, no hemos hecho nada ... todas las reuniones 

se cambiaban de fecha: que mañana, que la próxima semana, y así nos la fuimos llevando. 

Las otras actividades de una educadora 

La tarea de enseñanza no es la única actividad a la que una educadora dedica su 

jornada laboral. Constantemente debe atender la preparación y desarrollo de con­

cursos, festivales y campañas promovidas por la propia escuela o por distintas instan­

cias y sectores; algunos ejemplos son las miniolimpiadas, la confrontación de escoltas, 

los festivales y desfiles navideños, las campañas de la Cruz Roja, de Salud, de Preven­

ción del Delito, etcétera. La realización de estas actividades repercute directamente 

en el trabajo con los niños: 

M2: -Pasa que 'estamos con un proyecto, y de repente la inspección nos pide ver lo de 

la Cruz Roja, nos guste o no nos guste; aunque estemos a la mitad de un proyecto, muy 

interesados, tenemos que cortar. O estamos apenas iniciando un proyecto cuando se pre­

senta una confrontación de rondas y debe uno prepararla ... o lo del Himno Nacional ... 

M6: -Todas esas cosas se tienen que cumplir y muchas veces eso provoca que 

descuidemos un poco el trabajo directo dentro del aula, con los niños, vigilando su desa­

rrollo. En los jardines de la ciudad, quizá como estamos tan cerca de las instancias 

promotoras de los concursos y programas, a veces se le da más importancia, más peso, 

al hecho de que la escuela haga un buen papel, porque nosotros vamos a representar a 

la escuela, yeso nos obliga. en ocasiones, a descuidar un poco el trabajo en el jardín, 

a pesar de que ahí se nos da toda la libertad y el apoyo para trabajar con los niños. 

M3: -El concurso de matrogimnasia, por ejemplo, implica que un mes antes em­

pecemos a ensayar con los niños y con los papás. Es bueno, porque sirve para vincular 

el trabajo de la escuela con los padres, pero sí roba mucho tiempo al trabajo en el 

aula con los niños. Y a veces no se realiza con todos los niños, porque nos dicen: de 

tu grupo vas a tomar 15 ..• Bueno, tomo 15, iY qué le hago a los otros 15 que dejo en 

el salón? Como quiera, los estoy descuidando. los 15 que participan están desarro­

llando algunos aspectos, pero los otros no. Intento dejarles trabajo: miren, mis hijos, 

en lo que salgo, ustedes van a hacer esto ... la niñera me apoya, porque en el jardín 

tenemos una niñera por grupo, pero no en todos los jardines es igual y además. pues 

lógico, la niñera no tiene la preparación, aunque lo haga de buena voluntad y con 

todas las ganas, lo que hace es entretener a los niños. 

M5: -y a veces ocupamos la tarde para ver lo del vestuario yesos detalles, pero a 
veces tenemos que toma.r un pedacitQ de la m:lñana. 
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M6: -Otra cosa es la confrontación de escoltas, en la que participan los niños de 

segundo. Le dedicamos mes y medio, porque nos piden lo mismo que a los niños de se­

cundaria: abrir y cerrar escolta, conversiones, flancos, y la posición para recibir y en­

tregar la bandera. &! ese caso descuidamos a 28 niños por atender a seis (dos de mi grupo 

y dos de cada uno de los otros grupos). Esos 28 niños que yo dejo en mi aula durante 

una hora diaria o más tiempo, también lo resienten, yeso se refleja más adelante: que 

mis niños todavía no saben esto o que todavla no aprenden aquello. 

Otra parte de la jornada laboral de una educadora se emplea en el cumplimiento de 

algunas cuestiones administrativas: 

M6: -Otra cosa que también resta un poco de tiempo es el papeleo. En ocasiones nos 

dicen: hay que llenar tales hojas ... ¿Y los maestros por qué?,porque los maestros tienen 

los datos de los niños, por esto, por aquello. Por ejemplo, desde el año pasado nos manda­

ron lo de la CURP, nosotras lo llenamos y qué pasó: no fue tan fácil, tres veces se nos 

mandó el papel... le hablaban a la directora de la supervisión y le dedan: tiene que venir 

urgentemente por estos papeles. ¿Por qué?, porque a mí me los acaban de enviar y deben 

estar listos mañana. Entonces iba la directora a la supervisión terminando la mañana de 

trabajo, recogía los papeles y al otro día en la mañana: saben qué, muchachas, dejen a sus 

niños haciendo algo, que los cuiden las niñeras yvénganse porque hoya las 12 tengo que 

entregar estos papeles ... Y ah! estábamos, todas llene y llene papeles, toda esa mañana 

perdida. Al otro día: saben qué, ya me lo revisaron, esto no es así, es asá,que se cambió de 

opinión... Porque muchas veces era eso: es que esto no era así, cambia, entonces, vénganse 

otra vez y vuelvan a llenar. 

M3: -y lo que pasa es que se apoyan en nosotros porque saben que estamos 

dispuestas y que lo haremos por nuestros niños, pero tampoco se vale que nos carguen 

toda la mano, porque entonces vamos a descuidar nuestras clases por hacer lo de otras 

dependencias... 

Para concluir: algunas ideas para las nuevas educadoras 

Dicen las maestras entrevistadas que en su profesión hay algunas cosas que sólo se 

aprenden con la experiencia. Se refieren a esos "secretos" que les hubiera gustado 

conocer cuando estuvieron por primera vez frente a un grupo y que ellas desean com­

partir con las futuras educadoras: 

M6: -En una fábrica, la persona que COrta la tela tiene su secreto para hacerlo, y 

ese secreto no se tiene que ir con ella cuando se jubile o falte por enfermedad, la persona 

que llegue debe conocerlo. Así también nosotros: todos esos secretos y esas cosas que 

uno ignoraba deben compartirse. Por ejemplo, yo no sabía que al recibir a un niño en 

primer año de preescolar, tiene que aprender el nombre del jardln, por qué se llama asf, 

quién fue la persona de quien recibió el nombre la comunidad ... de todos esos detalles 
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se da uno cuenta en las clases y a veces en ningún momento, porque ya se me fue, ya se 

me pasó y no lo híce. Otro secreto radica en la. importancia de que los niños sepan 

quiénes son, en dónde están y que se sientan orgullosos de ser lo que son. Ver el 

proyecto de los animalitos en dimensión abstracta puede resultar válido, pero quizá ver 

otro tipo de proyectos me permita desarrollar más otras áreas del niño. 

Yo tengo una ventaja: en mi familia hay educadoras de años, y cuando yo no sabía 

algo iba y les preguntaba, pero no es el caso de todas las compañeras. Por ejemplo, 

muchas compañeras al entrar no conocían juegos específicos, no conocían ejercicios de 

maduración, para ellas era igual poner al niño a trabajar en una hoja de cuadro peque­

ño que en una de cuadro grande. A mí, mi mamá me propuso: lo primero es hacer que 

el niño raye, y te va a responder muchísimo mejor si lo sacas al patio con un gis; después 

te pasas al papel bond, luego a la hoja tamaño oficio, de ahí a la hoja tamaño carta y al 

final al cuadro de 14 milímetros. Por desgracia, quienes no conocen educadoras que ya 

tienen tiempo trabajando, no saben estas cosas. 

M7: -Lo más importante y básico es darte tú a los niños, tenerles sobre todo 

paciencia, muchísimo amor y comprenderlos; porque no sabemos qué problemas en­

frentan los niños, y quizá lo que más necesiten no sea una maestra sino una segunda 

madre. No es lo mismo que te sepas la teorra de Piaget, de Vygotski y demás, a que tú 

las puedas utilizar con los niños y mediante eso apapacharlos; porque a veces nos olvi­

damos del afecto: tus niños se saben los colores, recortar, pegar, bailar, todo muy 

bonito, pero iY qué les diste de cariño?, 2qué les diste para que sientan que realmente 

existen y que son valiosos en esta sociedad? 

M4: -También es importante que trabajemos con los niños como parte del grupo, 

que nos interesemos en aprender de ellos o de la comunidad algo que no sabemos, 

jugar con ellos, participar como si fuéramos un niño más para que sientan la confianza 

de decirnos lo que quieran. 

M3: -Es fundamental aprender a motivar a los niños para que tomen sus propias 

decisiones, para que sean independientes y autónomos. 

M5: -Yo he aprendido a no dejarme influir por malas compañías que hacen que te 

quedes estancada. Siempre debes tener una luz que brille dentro de ti, que te mueva a 

saber más, que te involucre en problemáticas, no nada más a nivel preescolar sino en 

otros temas, en otras cuestiones que ayuden a tu formación. 

M6: -Yo creo que también los valores son importantes. Hace un año tuve la opor­

tunidad de que una maestra que venía de Estados Unidos observara mi grupo, y ella me 

decía que es muy bonito ver que aquí en México todavía existe respeto de los niños 

hacia el maestro y hacia el papá, porque es algo que ellos no tienen, el respeto se ha 

perdido por completo. Considero que todos esos valores que se pueden transmitir son 

importantes y no deben olvidarse. También el respeto hacia los simbo los patrios, hacia 

la cultura y nuestros valores debe fomentarse, al igual que no sentirnos avergonzados 

de lo que somos. La identidad es muy importante. 
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Diagnóstico, proyecto escolar y plan anual de trabajo del educador fís ico1 

Reconocer que el funcionamiento de las escuelas afecta de manera significativa la calidad 

de la educación que imparten, implica reconocer también que desde la escuela misma se I¡iiii¡¡¡¡¡¡¡¡¡¡¡¡¡¡¡¡ 

pueden y deben plantear acciones para que todos los estudiantes -independientemente de 

su origen social, étnico o del ambiente familiar del que proceden- logren aprendizajes 

relevantes para su vida presente y futura. El instrumento que, en este sentido, puede 

apoyar a directivos y maestros es conocido como proyecto escolar, plan estratégico de 

transformación escolar (PETE), plan de mejora o proyecto educativ02
, ya que permite: 

a) Generar respuestas o soluciones para el o los principales problemas en el aprendizaje 

de los alumnos, identificados por medio de un diagnóstic03 preciso de la situación de. 

cada escuela. De aquí se deriva la importancia de que el diagnóstico se realice con' 

información confiable sobre la realidad escolar, ya que de otra manera pueden 

realizarse acciones que no se dirijan a las causas de los problemas detectados y, por 

tanto, no tengan el efecto esperado sobre los resultados educativos. Adicionalmente, el 

diagnóstico propicia la participación de todo el personal de la escuela y, en la medida 

de lo posible, de los alumnos y sus familias, lo cual representa una valiosa oportunidad 

para el intercambio de experiencias y el reconocimiento de problemas comunes que 

frecuentemente se enfrentan de manera solitaria. 

b) Resolver la aparente contradicción que plantea la existencia de propósitos educativos 

comunes para realidades educativas heterogéneas, ya que en el proyecto escolar se 

expresa la forma particular en que cada plantel se propone lograr que todos los niños y 

las niñas que atiende adquieran los conocimientos y desarrollen las habilidades 

intelectuales y actitudes que constituyen los propósitos educativos del nivel que 

corresponda. Ese camino particular está compuesto por un conjunto de principios, 

acuerdos y acciones articuladas que otorgan un sentido de unidad a la labor profesional 

de los directivos y de cada maestro en su aula. 

e) Transformar la gestión escolar. Un proyecto escolar carece de sentido si mediante su 

elaboración y desarrollo no se modifican las formas de organización y funcionamiento 

1 Documento elaborado con base en materiales del proyecto La gestión en la escuela primaria. DGÍE-SEP, 
Z Dependiendo de la entidad, es posible que se encuentren otras denominaciones para instrumentos con prop6sitos 
similares. De mam::m genérioo.; en eaw docmrtento !le utilizará el término "proyecto escolar". 
3 También se le conoce como autoevaluación interna o inicial de la escuela, entre otros nombres, 

1 

o 
'xü 

'ID 
~ 

:gj 
o 

'ro' 
..o 
J;; 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



del plantel, incluidas, por supuesto, las prácticas de enseñanza; en este sentido, el 

proyecto escolar constituye un instrumento para planear el cambio. Lo más importante 

de un proyecto no es el documento escrito que lo sintetiza, sino la actividad que genera 

al interior del plantel; su diseño y ejecución propicia que maestros y directivos: 

o 	 Creen dentro de la escuela diversos espacios y mecanismos para el trabajo en 


equipo, la autoformación y el intercambio de experiencias entre profesores, así 


como entre directivos y maestros. 


o 	 Establezcan acuerdos sobre el funcionamiento de la escuela y sobre la mejor 


forma para lograr los propósitos; estos acuerdos permiten avanzar hacia la 


construcción de estilos de enseñanza y de relación congruentes. 


o 	 Le den contenido pedagógico al consejo técnico, al tratar ahí asuntos relacionados 


con la labor de enseñanza y con el aprendizaje. 


o 	 Realicen en conjunto la planeación de todas las actividades de la escuela. 

o 	 Le den un nuevo sentido a la función directiva, al establecer como prioridad en su 

trabajo las cuestiones educativas. 

o 	 Creen un clima propicio para la expresión de las ideas basado en la tolerancia y el 

respeto en la convivencia, que es una condición indispensable para la formación 

ética de los alumnos. 

o 	 Informen a las madres y los padres de familia sobre los avances y obstáculos en el 

aprendizaje de sus hijos, en relación con los propósitos educativos del nivel de que 

se trate. 

o 	 Establezcan acuerdos sobre las formas más adecuadas para promover la 

colaboración entre la escuela y las familias de los niños y adolescentes; y delimiten 

el tipo de colaboración que es pertinente y necesario solicitar a padres y madres. 

A continuación se presentan las principales características del diagnóstico y del proyecto 

escolar. 

Diagnóstico de la escuela 

El diagnóstico tiene el propósito de identificar el o los principales problemas de 

aprendizaje de los alumnos con respecto a los propósitos educativos nacionales del nivel 

correspondiente; por lo tanto, debe contar con información suficiente y confiable sobre la 

realidad escolar. En particular, el diagnóstico debe presentar con claridad las causas de 

1.l O'"r.. 
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los problemas detectados, ya que éstas son la base para definir las acciones del proyecto 

escolar. Un diagnóstico con estas características debe presentar: 

a) Las fuentes de información consultadas por la escuela; es decir, el documento de 

diagnóstico debe enunciar las fuentes de información que se consultaron 

(cuadernos de los alumnos, estadística escolar, exámenes de aprovechamiento 

escolar, opiniones de alumnos y padres de familia, etcétera) y describir cómo se 

organizaron los maestros, el director y supervisor para hacerlo. Asimismo deberá 

incluir las principales reflexiones que se derivaron y las conclusiones y los 

acuerdos que se establecieron. 

b) 	 La jerarquización de los problemas y su identificación en los ámbnos escolares; 

debe presentar el listado de problemas identificados y sus causas en los diferentes 

ámbitos (trabajo en el aula y formas de enseñanza, organización y funcionamiento 

de la escuela y relación entre la escuela y las familias de los alumnos), ordenados 

de acuerdo con su relevancia e incidencia. 

c) 	 Selección del problema principal. El problema o los problemas principales deben 

quedar claramente explicitados, ya que será el centro de las acciones de los 

profesores y directivos, para ello es necesario no olvidar que el o los problemas 

principales deben cumplir con los siguientes requisitos: 

o 	 Problemas que afectan a la tarea fundamental de la escuela 

(PropósUos educativos) 

o 	 Problemas que afectan los resultados de aprendizaje de todos los 

niños de la escuela. Por eso es importante que los problemas y 

logros seleccionados estén relacionados con los propósitos y 

contenidos del plan y los programas de estudio. 

o 	 Problemas que al solucionarse resuelven, al mismo tiempo, otros. 

o 	 Problemas cuya solución vincula la acción coordinada del director y 

de todos los maestros de la escuela para mejorar los rasgos críticos 

que afectan el logro de los propósitos educativos4
• 

4 SEP (1999). ¿Cómo conocer mejor nuestra escuela? Elementos para el diagnóstico. México, SEP 

(Transformar nuestra escuela, 2). 
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Es importante que el diagnóstico permita tener precisión, por lo menos, sobre las 

siguientes cuestiones: 

• ¿Cuáles son los principales logros educativos de los alumnos? 

• 	 ¿Cuáles son las principales deficiencias que se observan en los resultados 

educativos? 

• ¿Ubica la dimensión del problema (a cuántos y a quiénes afecta)? 

• ¿ Establece cuáles son las causas de esos problemas y en qué ámbitos se originan? 

• 	 ¿Cómo se organizaron los maestros para elaborar el diagnóstico y consultar las 

diversas fuentes de información? 

• 	 ¿Las conclusiones se derivaron del análisis profundo de los datos arrojados por las 

fuentes de información consultadas? 

El proyecto escolar 

El proyecto escolar expresa la forma particular en la que cada plantel se propone lograr 

que todos los niños y las niñas que atiende, adquieran los conocimientos y desarrollen las 

habilidades intelectuales y actitudes que constituyen los propósitos educativos del nivel 

correspondiente (preescolar, primaria o secundaria). El proyecto escolar se compone por 

un conjunto de principios, acuerdos y actividades articuladas que responden a los 

problemas identificados en el diagnóstico y que otorgan un sentido de unidad a la labor 

profesional de los directivos y maestros. 

Como se ha mencionado, el diseño de un proyecto escolar tiene como fundamento el 

diagnóstico de la situación educativa de la escuela, lo que en términos prácticos significa 

identificar fortalezas y debilidades. Otra de las bases para el diseño de un proyecto es el 

conocimiento de los propósitos educativos generales del nivel correspondiente, así como de 

los de cada grado escolar, ya que esos propósitos constituyen el horizonte hacia el que deben 

orientarse los esfuerzos individuales y colectivos de todo el personal de la escuela. 

Enseguida se enuncian los elementos fundamentales de este document05
: 

5 Existen diferentes propuestas para estructurar un proyecto escolar; aquí se ejemplifica con la planteada en 
el cuaderno El proyecto Escolar. Una estrategia para transformar nuestra escuela, publicado por la SEP. 
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a) 	 El o los objetivos. Deben estar directamente relacionados con el o los problemas 

principales detectados mediante el diagnóstico y establecidos en el ma reo de los 

propósitos educativos del nivel correspondiente. Los objetivos aluden a los 

resultados que se espera alcanzar -es decir, definen hasta dónde se qUiere llegar 

en la solución del problema-- y, al mismo tiempo, constituyen la guía para definirlas 

actividades. Deben ser acordados por todos los maestros de la escuela, con la 

intención de que realmente expresen lo que se pretende lograr como grupo de 

trabajo. Es conveniente establecer objetivos precisos y factibles, de manera que 

ningún miembro de la escuela tenga dudas sobre la misión por cumplir. 

b) 	 Los recursos. Este apartado incluye los materiales educativos, los recursos 

humanos, materiales y funcionales (por ejemplo, el tiempo disponible) con los que 

cuenta la escuela para el desarrollo de las actividades planteadas en el proyecto 

escolar. 

e) 	 Los acuerdos generales. Con base en el análisis de los problemas y sus causas, 

cada escuela debe establecer algunos criterios generales que deberán estar 

presentes durante el desarrollo de las actividades cotidianas de cada uno de sus 

miembros. El establecimiento de criterios tiene el propósito de crear mejores 

condiciones para lograr los objetivos del proyecto escolar, por lo que se refieren a 

tres ámbitos: 

o 	 El enfoque y las formas de enseñanza, incluyendo las formas de 

relación con los niños y el trato que reciben, los criterios para la 

evaluación y el uso de los materiales educativos. 

o 	 La forma de organización y funcionamiento de la escuela, 

considerando la puntualidad y asistencia de todos los miembros de la 

escuela, la distribución de horarios, la relación entre maestros y el 

papel de los directivos. 

o 	 La relación de maestros y directivos de la escuela con los padres y 

las madres de família, contemplando los mecanismos de 

comunicación y el tipo de colaboración deseable. 

10'5
5 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



Los acuerdos generales se relacionan directamente con las causas identificadas y 

hacen referencia a las condiciones mínimas para el funcionamiento de la escuela; 

algunos representan más bien compromisos sin los cuales las actividades 

planteadas en el proyecto no podrían realizarse o no tendrían el éxito esperado. Al 

igual que cada uno de los apartados del proyecto escolar, deben tener como marco 

los propósitos educativos del nivel correspondiente y los principios del Artículo 3° 

Constitucional. 

d) Las actividades. Una actividad es una acción específica a realizar por un maestro o 


un grupo de maestros que comparten el grado, el ciclo o una comisión. Es uno de los 


pasos para lograr el objetivo, por lo que es indispensable que cada una de ellas se 


dirijan hacia el mismo fin. También es importante que las actividades sean 


adecuadas al contexto de la escuela y el aula, sin perder de vista las orientaciones 


señaladas en el plan y programas de estudio para cada grado escolar. 


Las actividades también abarcan los tres ámbitos analizados en el diagnóstico (el 


trabajo en el aula y las formas de enseñanza, la organización y funcionamiento de la 


escuela, y la relación entre la escuela y las familias); aún cuando las escuelas 


establecen actividades para cada uno de los ámbitos es necesario no perder de vista 


que el ámbito aula es el eje que articula las actividades de los otros ámbitos, por lo 


tanto es el más importante. 


La definición conjunta de las actividades no significa que todos los maestros realicen 


lo mismo y de la misma manera. Las actividades específicas que se desarrollen en 

cada aula deben considerar las características de los alumnos y los acuerdos 

generales sobre las formas de enseñanza. 

El Plan anual de trabajo del educador físico 

Una vez que el conjunto de maestros y directivos han definido el o los propósitos que se 

pretenden lograr mediante la puesta en marcha de un proyecto escolar, es indispensable 

que el educador físico establezca las metas y actividades que pretende lograr en un ciclo 

escolar (definidas en los mismos ámbitos considerados en el proyecto escolar), además 

del periodo asignado a cada actividad, el apoyo y los recursos que se requieren para 

desarrollar lo planeado. 
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El plan anual de trabajo del educador físico es un apartado del proyecto escolar 

que sintetiza los compromisos que este maestro asume durante un ciclo eSCOlar, por lo 

que al mismo tiempo es el principal referente para realizar el seguimiento y la evaluación 

de las actividades encaminadas a mejorar la calidad de los resultados educativos de los 

alumnos. Debe contener, al menos, los siguientes apartados: 

a) Metas. A diferencia de los objetivos (que pueden ser de mediano y largo alcance) las 

metas establecen lo que se espera lograr durante un ciclo escolar, a través de un 

conjunto de actividades planeadas en los tres ámbitos de la escuela. Las metas deben 

ser congruentes con el o los objetivos que la escuela pretende alcanzar. 

b) Actividades. Son las acciones específicas que los profesores de educación física 

realizarán en su ámbito de acción para contribuir a solucionar las causas del o los 

problemas principales identificados en el proyecto escolar; se establecen en cada uno 

de los ámbitos: el trabajo educativo en el aula, la organización y el funcionamiento 

general de la escuela y las formas de colaboración entre la escuela y las famllias. Este 

es el espacio para incorporar y otorgar congruencia a los planes de sesión, unidades 

didácticas, planes específicos, propuestas y planes de trabajo que los educadores 

físicos elaboran como apoyo a su labor de enseñanza. De esta manera puede lograrse 

una mayor articulación con el esfuerzo de los maestros de grupo para solucionar los 

problemas que enfrenta la escuela respecto al aprendizaje de los alumnos que 

atiende. 


Algunos elementos que se deben considerar al diseñar las actividades del plan anual 


de trabajo del educador físico son: a) los propósitos educativos del nivel (preescolar, 


primaria o secundaria); b) los de cada grado o ciclo; c) los objetivos del proyecto 


escolar; d) y, los propósitos de la educación física para el nivel. 


c) 	 Períodos de realización. En este apartado se presenta la forma precisa en la que se 

organizará el calendario escolar para desarrollar las actividades, asimismo se 

establecen los periodos para su evaluación. 

d) 	Apoyos. En este apartado se señala el tipo de apoyos que el educador físico requiere 

para desarrollar las acciones planeadas. Es necesario que la responsabilidad de las 

acciones incluya a todo el personal de la escuela y no recaiga en un pequeño grupo 

de profesores. 
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L;s posible~ riesgos de la participación, como hemós s~ge. 
rido .antes, . pueden cbntrolarse sin gran dificultad si se 
sabe definir las funciones y las zonas de' competencia y 
"áreas de libertad". de cada uno de los agentes que inter­
vienen. También si se sabe reaccionar con rapidez antes 
quienes quieren ulilií.ar la escuela con flnesegoistas o 
contrarios a los valores que proponíamos unas líneas más 
aniba, o ante. quienes persig1!en sólo intereses particula­
res. Ambas cautelas contribuirán a evitar malentendidos, 
aclúaciones cont.radictori~y conflictos. '. . 
En las escuelas qué parúCiparnós en el proyecto, compro­
metidas' con la.innovación y la mejom de .la educación 
escolru pública, tal vez sea recomendable tratar de encon­
trar respuestas a cuestiones como éstas: ¿qué preferimos? 
¿que las fariúlias colaborén en algunas actividades clara­
mente accesorias o protocolarias, a menudo muy costosas 
en tiempo, o que el tiempo que destinamos a prepararlas 
se emplee en informar y recibir íruor:iIJ.ilción sobre el pro­
ceso educativo de sus hijos? ' 
¿Qué valornmos más?, ¿tenerla pU~rla de la escu~la cerra­
da al·exterlor; con d riesgo de' que desde fuera se deseo­

.llozcá la tarea eduéativa que desarrollamos ~n ella; a menu­
do labo'riosa,y cO,mprometiélá ,j' que, por· lo tanto; se, no~ 
evalúe de fomia injusta, o abrirla y preocúpa.rnos también 
porque sea conocido lo que hacemos y sé valóre·con vera~ 
cidad? Como es bien sabido, a menudo las familias o la 
comunidad social suelen emitir juicios sobre las escuelas 
de sus hijos basados en leyendas, en hechos que tal. vez 
acaecieron hace mucho o en estereotipos. En esa escuela, 
dicen, los maestros pegan a los niños; en aquélla los maes­
tros son ausentistas; en esta otra hay mucha indisciplina. 
Tal vez., en algún tiempo hubo alguien que pegó, que no 
asistió a su trabajo o que fue excesivamente permisivo con 
los alumnos. Pero, ¿qué hay de verdad hoy de lodo ello? 
Tal vez en esas escuel~ la mayona,de'los proresorcs son 
respetuosos con sus alumnos, diligeriles en su ·trabajo y 

sigllt tlI b~, J1 

• Profesor de la Universidad 
proyeclo de geslión escolar. 

La participación de", ~..¡q.l 

prcocup;:¡dos por cncontmr cada día mejores soluciones 
a las complicadas situaciones cduc;:¡livas que deben re­
solver. Sin IJpcrturn, sin comun.icación hc'lcia fuera, esos 
hechos e in[onnaciones no serán conocidos. 
Desarrollar políticas de colaboración con bs familins, 
en fin, requiere de voluntad, de tiempo disporúble }' de 
incentivos mOlÍvacionales suficientes. Participar en el 
proyecto de gestión debería ser, en sí mismo, un estímu­
lo por su lllractivo y potencialidades, pero la motivación 
aumentará sí el proyecto se concibe como una tarca de 
lodos: n13estros, directivos y familias, en el grado que 
sea pcrunenle en cada caso, pero, también de las instan­

. . 

de Barcelona. Asesor del 

cias supervisoras. Es necesario que los procesos inter­
nos de innovación que hemos iniciado en nuestras cs­
cuelas sean ayudados)' complementados desde fuera de 
ellas, En esta larea Llenen un papel decisivo los supervi­
sores, desarrollando prácticas profesionales flexibles, 
crealivas y de onenlación pedagógica que son las que 
hacen creíble al supervisor y refuerz.an su prestigio pro­
fesional, relegando los procedimientos administrativos, 
bmocr¡)ticos y reaccionarios que lo deterioran. 
Mis ánimos mns entusiastas para quienes comparten 
comnigo la idea del proyecto de gestión y la convicción 
de que la escuela no puede estl.r cerraóa al medio en el 
que está inmersa. Conocer bien ese medio, y en él las 
familias de nuestros alumnos, y contar con ellas para 
entenderlo mejor, servirá, sin duda, para que prestemos 
un mejor servicio a nuestros alumnos y a In educación 
escolar mexicana COIl la que estamos comprometidos, 
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4. LA BASE DE CONOCIMIENTOS 
DE MEJORA DE LA ESCUELA 

DAVID HOPKINS 

y NIJS LAOERWEIJ 

Introducción 
Hemos visto en el capftulo III que se ha acumulado un cuerpo consi­

derable de conocimientos sobre las características de las escuelas que son 
eficaces al proporcionar «valor añadido» a sus alumnos. Seguidamente 
exanÚIlaremos las creencias básicas, los cuerpos de conocimiento y las 
iniciativas aplicadas producidas por investigadores y profesionales de la 
práctica en el campo de mejora de la escuela. Intentaremos orgatúzar 
este campo mediante el análisis de: 

- la historia del estudio del cambio y mejora de la escuela; 

- la paradoja centralización-descentralización; 

- definiciones de mejora de la escuela y desarrollo escolar; 

- el proceso de mejora de la escuela; 

- un marco para los esfuerzos de mejora: de la escuela; 

- algunas de las estrategias más comunes de mejora de la escuela; 

- seis propuestas para la consecución de la mejora escolar; 


las implicaciones teóricas de mejora de la escuela. 

El estudio del calnbio escolar 
y la mejora de la escuela 

El desarrollo de conocirrúentos en el área del cambio educativo tiene 
....... 
 IIDa naturaleza caprichosa y se asemeja al procedirniento de ensayo y ........ 

r'J 
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error, donde nuestros conocirrúentos crecen a la par Que nuestra expe­
riencia con cada nuevo intento de generar un cambio educativo. A lo largo 
de un periodo de treinta años de investigación sobre cambio escolar, se 
han producido diversos intentos de promover cambios en la educación. 
En general, y como ha observado FULLAN (1991), se puede afirmar que en 
cada década se adoptaron nuevas perspectivas sobre la manera en que 
este proceso debería gestionarse (para una revisión de treinta años de 
cambio educativo en los Estados Unidos, ver SASHKIN y EGERMEIER, 1992). 

Laprimera, a mediados de los años sesenta, fue el énfasis en la adop­
ción de materiales didácticos. A ambos lados del Atlántico, el movi­
miento para la" refonna de los currículos pretendía tener un impacto 
importante en los resultados de los alumnos mediante la producción y 
difusión de material didáctico que sirviera de ejemplo. Aunque este mate­
rial, creado por equipos de profesores UIúversjtarios y psicólogos, era en 
su mayoría de gran calidad, su influencia en la enseñanza apenas fue apre­
ciable. A la luz de los conocimientos actuales, la razón de este fracaso es 
evidente; no se incllÚa a los profesores en el proceso de producción, y la 
fonnación que acompañaba al nuevo currículo era a menudo superficial y 
rudimentaria. Los profesores se limitaban a tornar lo que consideraban 
más útil y lo incorporaban a su propio método de enseñanza. La innova­
ción en el currículo fue, por consiguiente, alterada. 

La segunda fase, que se prolongó durante casi toda la década de 
1970, fue esencialmente una fase de documentación delfracaso, en con­
creto, el fracaso del movimiento de refonna del currículo para influir en la 
práctica. Gracias a este trabajo, se lúzo cada vez más evidente que los 
modelos de cambio que actuaban «de arriba abajo» no funcionaban, que 
los profesores necesitaban formación pemmnente para adquirir nuevos 
cOTIocinúentos y destrezas, y que el cambio no ocurría espontáneamente 
como resultado de UIla decisión legislativa. Quedó claro que la puesta en 
marcha de una reforma es un proceso extremadamente complejo y largo 
que requlre Ima combinación racional de plarúficación estratégica y 
aprendizaje individual y de compromiso con el éxito. Gran parte de lo 
aprendido sobre la implementación de las reformas durante este periodo 
sirvió de base a futuros trabajos. 

La tercera fase, más o menos desde finales de los setenta hasta media­
dos de los ochenta, fue un periodo de éxito. En estos años se publicaron 
los primeros estudios sobre eficacia escolar (RU'ITER et al., 1979; REYNOLDS, 
1985) y se estableció un consenso en cuanto a las caracteósticas de las 
escuelas eficaces (PURKEY y SM1TH, 1983; Wn.sON y CORCORAN, 1988). Esto 
no quiere decir, sin embargo, que esta línea de investigación se encontra­

~ ra exenta de problemas; como vimos en el capítulo m, aún queda mucho 
c:;....' 
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por hacer. Durante este periodo se realizaron también á 'os estudios 
importantes a gran escala sobre proyectos de mejora dE la escuela 
(CRANDALL et al., 1982, 1986; HARGREAVES el al.. 1984; HUBERMAN y MILES, 
1984; ROSENHOLTZ, 1989; LOUlS y MILES, 1990). Por consiguiente, se apren­
dió mucho sobre la dinámica del proceso de cambio. Como se verá más 
adelante, el Proyecto Internacional para la Mejora de la Escuela (ISIP) de la 
OCDE ya estaba en marcha durante este periodo, realizandc- estudios de 
casos y desarrollando estrategias para la mejora escolar (para una revisión, 
ver VAN VELZEN et al., 1985; HOPKINS, 1987). Se publicaron, aSÍI.usmo, varias 
síntesis sobre el trabajo realizado durante este periodo, entre las que des­
tacan las contribuciones de FULLAN (1985) y de JOYCE y sus co.egas (1983). 

Aunque este periodo creativo se tradujo en conocimieILtos cada vez 
más específicos sobre el proceso del cambio y los factores <Iue afectan a 
la eficacia, constituyó una condición necesaria pero no slJlficiente para 
mejorar la calidad de la educación. Como indica FULLAN (19911), describir 
en profundidad el éxito no equivale a solucionar el problema de cómo ges­
tionar el cambio para conseguir ese éxito. 

La gestión del cambio, la cuarta fase que se ha inici~do reciente­
mente, será la más dificil y, según se espera, la más product iva de todas, 
a medida que los investigadores y los profesionales de la pr:áctica logren 
integrar sus estrategias y sus cOIloCÍnúentos en la realidad de la escuela 
de manera pragmática, sistemática y racional. De hecho, acltualmente se 
registra una desviación del estudio del cambio corno fenómeno en favor de 
una participación en el desarrollo escolar, y los mejores trab .ajos actuales 
sobre el cambio educativo provienen de personas que est1ÍE:I estudiando 
estos cambios a la vez que trabajan para llevarlos a cabo. Los conocimien­
tos generados por la investigación y la «teoóa del cambio" están siendo 
refinados mediante la práctica (FULLAN, 1993). Los últimos 5}royectos de 
la mejora de la escuela, descritos en el capítulo VI, muestran la manera 
de aplicar estos cOIlocimientos de la mejora de la escuela al «mllJl1do real" de 
la escuela en un intento de desarrollar estrategias práctícas. 

HOUSE (1981) ha descrito tres erúoques que han domiIL ado los estu­
dios sobre la ÍImovación. Estos enfoques son el tecnológico_ el político y 
el cultural (para una clasificación similar, ver TICHY, 1983). UCl enfoque, en 
este sentido, es UII complejo mecanismo heurístico que incl.¡ye presupo­
siciones, valores y apreciaciones de hechos dentro de un consenso profe­
sional de lo que es deseable, factible e importante. Los estu~os de Ínves­
~ación y las políticas se han desarrollado a partir de uno o v<arÍos de estos 
enfoques, cada uno de los cuales se centra en distintos aspec tos de la rea­
lidad y valora los mismos aspectos de manera diferente. El enfoque tec­
nológico expresa una imagen rte producción. La enseflanza, considerada 
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como una técruca que puede ser analizada subdividiéndola en sus compo­
nentes, es susceptible de mejoras mediante el desarrollo sistemático de 
nuevos métodos de enseñanza y la difusión de éstos en las escuelas, que 
son las que los adoptan y los ponen en práctica. El enfoque político reco­
noce las legítimas diferencias de intereses entre los grupos implicados. El 
conflicto, la negociación y la utilización del poder son así los mecanismos 
que ejercen una influencia notable en los esfuerzos para llevar a cabo el 
cambio escolar. El enfoque cultural, por último, valora la idea básica de 
la importancia de las creencias y los valores compartidos entre grupos, y 
sugiere que la innovación requiere la interacción de culturas separadas. 

Aunque I,ps investigadores y los politicos parecen haberse decantado 
por uno u otro enfoque, es importante comprender que los tres están rela­
cionados entre sí. Cada enfoque se centra en diferentes aspectos de la 
realidad y, de hecho, valora ésta de forma distinta. A medida que avance­
mos en este capitulo se hará evidente que el empleo de todos estos enfo­
ques en el desarrollo y la implementación de innovaciones en la educación 
es una consecuencia lógica. 

La importancia de la gestión del cambio está también vinculada a las 
nuevas políticas educativas de los diferentes países. Estas políticas edu­
cativas persiguen la creación de una escuela más autónoma, concapaci­
dad para diseñar políticas que determinan, en algunos casos, metas y, en 
otros, medios educativos. Las políticas educativas desarrolladas en los 
años sesenta y setenta en alglIDOS países, Estados y distritos pusieron de 
manifiesto tensiones entre las iniciativas de descentralización y centrali­
zación y la importancia de estas tensiones en la comprensión del cambio 
educativo. Hablaremos de ello a continuaCÍón. 

La paradoja 

centralización-descentralización 

y la patología del cambio educativo 


Ya se ha dicho que, durante los últimos diez años, ha habido, en 
muchos países, un importante incremento en el número de cambios que 
se esperan de la escuela. Este incremento ha estado acompañado por 
cambios fundamentales en la manera en que se gestíonan y gobiernan las 
escuela~. En la mayoría de los países occidentales existen presiones apa­
rentemente contradictorias para centralizar (incrementar el control del 
Gobierno sobre la polltica y la dirección), por un lado, y para descentrali ­
zar (más responsabilidad, a ruvellocal, para la implementación, la gestión 

1-'" 
........ de recursos yJa evaluación) por otro. Esta tensióll dificulta en gran meclída, 


""'" 
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tanto a las escuelas como a las autoridades locales, la iIni ,entaCÍón de 

innovaciones que realmente modífican la calidad de la. enseñanza y los 
resultados de los alumnos. El reto clave, según un reciente informe de la 
OCDE, es encontrar un equilibrio entre las exigencias cada vez más apre­
ITÚantes para que las iniciativas políticas y el control e.e la calidad sean 
deterITÚnados por los gobiernos centrales y el estímulo de los esfuerzos 
para potenciar la mejora de la escuela a nivel local. ':Tres conclusiones 
principales pueden destacarse en este informe sobre «Doescentralización y 
mejora de la escuela» (OCDE, 1989): 

-- La descentralización de la toma de decisiones como parte del 
movimiento de mejora de la escuela establece m levas tareas y res~ 
ponsabilidades pura las autoridades en el nivel central, y para los 
líderes escolares, profesores y padres en el ni-vel de la escuela. 
Será inevitable que, a medida que se asumen esl.as nuevas tareas, 
se produzcan tensiones. Será preciso buscar soluciones para res­
ponder a estas tensiones. 
El traspaso de responsabilidades a la escuela poQsibilita que algu­
nas funciones, que antes eran desempeñadas por el nivel central, 
no se realicen de forma eficaz. Las autoridades ~entrales deberán 
garantizar, mediante orientaciones y apoyo a programas iIúciales y 
permanentes, que aquellas personas que aSUIrlen nl:lévas tareas 
son capaces de cumplir con estas responsabilidades. Será preciso, 
asimismo, mantener un apoyo externo a la escuela ajustado a las 
necesidades especificas definidas por ésta (incluso si las autorida­
des centrales ya no prestan estos servicios). 
La gestión del cambio, sea en el ruvel centra. o en la escuela, 
requiere una estrategia que lo considere como tLn proceso dinámi­
co y evolutivo. Partiendo de una visión clara de los resultados 
esperados del cambio, la estrategia debería anticipar tensiones y 
dificultades, pero también pemútir la incorporación de adaptacio­
nes y ajustes a medida que el cambio avanza. 

Este tipo de análisis suscita muchas pregwlta'l sobre la forma de 
implementación y de supervisión de la política central, al tiempo que per­
mite cierta libertad a los profesionales en elllivel de la escuela para deci­
dir, en particular, el papel del apoyo externo, la distribu ción de recursos y 
la participación de directores y padres. Una respuesta general al dilema de 
la descentralización tIa sielo la ele dar más responsabilidad a la escuela para 
que gestione su propio funcionamiento. Este plantearnitento adquiere dis­
tintos nombres en cada pafs: «gestión local de la escuela:>,;> en Gran Bretafla; 
«escuelas autogestionadas» en Aust.raLia; «gestión in si"u» o «reestructu­
ración» en los Estados Unidos. El concepto es parecido; -en todos los casos, 
la escuela es considerada corno la wüdad de cambio. 
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Entre los precursores que han acentuado la idea de la escuela como 
unidad de cambio figuran la «escuela creativa» (NlSBET, 1973), la «escuela 
oIientada a solucionar sus propios problemas» (BOLAM, 1982), la «escuela 
autónoma» (VAN VELZEN et al., 1979) y las concepciones del ISIP (que 
empezó en 1982). Estos conceptos no siempre están asociados a fines 
y responsabilidades claramente definidos, y en el contexto político a menu­
do parece haber expectativas contradictorias (ver, por ejemplo, WEILER, 

1990; CLUNE, 1993). 

Muchas de estas políticas surgieron de la mano de una ideología con­
creta o como una respuesta específica a una situación de «crisis» ínme­
diata. La introducción de ligeros cambios en los procedimientos burocrá­
ticos o el traspaso de responsabilidad a otras personas no mejoran en sí 

la calidad de la educación. 

Veamos a continuación de qué forma se desarrollan algunas de estas 
políticas en varios países. La política para la «gestión local de la escuela», 
instaurada en Inglaterra y Gales a finales de los ochenta, fue diseñada para 
incrementar la autonomía de la escuela en lo que se refería al empleo de 
recursos econÓmicos y administración. En general, esto debilitó los 
vínculos históricos entre las autoridades educativas locales y sus escuelas. 
La delegación de responsabilidades económícas, un papel más destacado 
de los directores en el funcionamiento de la escuela, o la política de <,dejar 
hacer» han sido medidas muy populares entre algunos sectores, pero aún 
queda por demostrar sus beneficios en la calidad educativa. 

La expresión «escuela autogestionada» surgió en TasmaTÚa y 
Victoria, Australia, a mediados de los ochenta, y ha sido adaptada y copia­
da por otros muchos sistemas escolares, especiahnente en Edmonton, 
Alberta, y en muchas localidades de Inglaterra (CALDWELL y SPINKS, 1988). 
Este planteamiento se desarrolló uúciaInlente como respuesta a una 
mayor autonomía de la escuela para gestionar sus recursos económicos, lo 
que en sí fiÚsmo no es ninguna garantía de mejora escolar. Las aspiracio­
nes de esta opción sólo se podrán cumplir si los planteamientos económi­
cos apoyan la planificación educativa y si los recursos se distribuyen de 
manera que apoyen las prioridades que la escuela ha marcado. 

De manera similar, los planteamientos actuales de la «reestructura­
ción» en los Estados Unidos ultentan enfocar la reforma educativa como 
la transformación de la orgalúzación escolar para mejorar los resultados 
de los alunmos. El movimiento de reestructuración de los Estados Unidos 
es, quizá, el ejemplo mejor estudiado sobre las posibilidades y peligros de 
este planteamiento de reforma educativa. Los estudios realizados hasta el 
momento sugieren que el simple hecho de transferir los presupuestos a la 

1-'" escuela o ampliar su capacidad de administración no garantiza la mejora
"'""' (J~ 
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(DAV1D, 1989; LEVINE YEUBANKS, 1989). Igual que muchas ( irúciativas, 

la reestructuración resulta en apariencia muy atractiva y sirve para reunir 
a grupos dispares, especialmente aquellos que saben 10 que no les gusta 
de la organización escolar actual. Sin embargo, aún no se ha determinado 
la capacidad de la reestructuración para influir en la «estnlctura profun­
da» de la escuela. 

ELMORE (1990) distingue en la reestructuración tres procesos funda­
mentales: 

cambiar la manera en que se ensefla y se aprende en la escuela; 
cambiar la organización y las caracterfsticas internas de la escue­
la (las «condiciones del lugar de trabajo»); 

- cambiar la distribución de poder entre la escuela y sus clientes. 

Si los tres procesos no se producen simultáneamente, según ELMORE 
hay pocas probabilidades de conseguir una mejora notable en los resulta­
dos de los: alumnos o en las metas básicas de la escuela. Estos procesos de 
la reestructuración parecen válidos en general pero, naturalmente, pocas 
veces se tienen en cuenta en las políticas nacionales, dominadas por el 
plantealIÚento del cambio «de arriba abajo». 

SASHKlN Y EGERMEIER (1992: 3) ofrecen una definición útil del con­
cepto de reestructuración: «La reestructuración implica cambios en las 
tareas, las reglas y las relaciones entre alumnos y pI"Ofesores, entre pro­
fesores y administradores, y entre admirústradores de distintos TÚveles, 
desde el edificio de la escuela hasta la oficina del distrito y el nivel del 
Estado, con el propósito de mejorar los resultados de los alumnos». 
Estos autores señalan cuatro elementos claves para que una reestructu­
ración tenga éxito: la necesidad de descentralizar la autoridad; un cam­
bio básico en la asignación de responsabilidades; una enseñanza más· 
enfocada al alumno y menos centrada en el profesor; y el desarrollo de 
nuevas formas de evaluación adecuados al currículo y a los métodos 
de enseñanza. Sin embargo, es evidente que los cambios impuestos 
desde la admÍlústración central plantean cierta dificultad a la hora de 
explicar la necesidad de estos cambios, y es bastante frecuente que los 
cambios impuestos desde la administración central (o «de arriba abajo») 
supongan implícitamente que su implementación es un acontecimíento 
más que un proceso. 

Esta patología de la implementación de políticas educativas ha sido 
recientemente descrIta por McLAUGHLIN (1990) en su reanálisis del estu­
dio a gran escala Rand Change Agent, realizado en los Estados Unidos a 
mediados de los setenta. Esta investigadora descubIió que muchas de las 
conclusiones del estudio siguen siendo válidas hoy etia. 
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"Una conclusión general del estudio Change Agent, universalmente 
aceptada. es que resulta prácticamente imposible que la política edu­
cativa cambie la realidad, en particular a través de los diferentes nive­
les de gobierno. En contra de la creencia general en la existencia de 
una relación biurúvoca entre política Y práctica, el estudio Change 
Agent demostró que la naturaleza, la cantidad y el ritmo del cambio 
a nivel local eran producto de factores locales que, en su mayor parte, 
estaban fuera del control de los políticos de los niveles más altos>,. 

(McLAUGHLIN 1990: 12) 

Según McLAUGHLlN (1990), esta observación general tiene tres impli­

caciones conc¡;etas: 
-la política educativa no eS capaz de imponer lo que realmente 

importa; 

la puesta en práctica domina los resultados; 


la uniformidad, la _ las diferencías locales constituyen la norma; 

excepción. 

El estudio también se centró en las estrategias que fomentaban la 
mejora educativa (McLAUGHLIN, 1990). Las estrategias que fueron gene­
ralmente eficaces, en especial cuando se emplearon de forma simultánea, 

fueron: 
_ una formación extensa Yconcreta, adecuada para cada profesor; 

apoyo al aula desde los equipos locales; 
_ observación por el profesor de proyectos similares en otras clases, 

escuelas o distritos; 

reuniones periódicas para comentar los proyectos centradas en 


cuestiones prácticas; 
_ participaCión de los profesores en las decisiones de proyectos; 

_ desarrollo local de los materiales del proyecto; 
participación de los directores en la formación. 

Según este análisis, la relación entre «políticas de nivel macro Y 
comportauúento de Iúvel micro» es primordial. Se impone, por tanto, la 
creación de una estrategia «fácil de implementar» para el cambio educa­
tivo. La definición de esta estrategia, la mejora de la escuela, es el tema 

central de la siguiente sección. 

Búsqueda de una definición 

de mejora de la escuela 


1--' Las propuestas de mejora de la escuela para el cambio educaUvo 
1--' 
en encarnan la meta a largo plazo tle crear una escuela ideal que se renue­
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ve a sí misma. Esto, evidentemente, implica un enfoqu lY distinto 

del comentado anteriormente (<<de arriba abajo»). Cuando la escuela se 
considera el «centro» del cambio, las estrategias para ese cambio neceo 
sitan tener en cuenta este nuevo enfoque. El Proyecto Internacional 
para la Mejora de la Escuela (Isrp), patrocinado por la OCDE, yestu­
dios posteriores (VAN VELZEN et al., 1985; HOPKINS, 1987, 1990), ilustran 
perfectamente esta propuesta centrada en la escuela. El ISiP definió 
mejora de la escuela como: 

«un esfuerzo sistemático y continuo dirigido a cambiar las condicio­
nes de aprendizaje y otras condiciones internas asociadas en una o 
más escuelas, con la flnalidad ultima de alcanzar las metas educativas 
más eficazmente». 

(VAN VELZEN et al., 1985) 

La mejora de la escuela como un planteanúento para el cambio edu­
cativo, por consigtúente, depende de varios supuestos (VAN VELZEN et 
1985; HOPKINS, 1987, 1990). Éstos son: 

- La escuela es el centro del cambio. Esto quiere decir que las 
reformas externas tienen que adaptarse a la situación de la 
escuela individual, en lugar de suponer que todas las escuelas 
son iguales. También implica que los esfuerzos para mejorar la 
escuela necesitan adoptar un enfoque que «va más allá del aula», 
sin ignorarla. 

- Hay un planteamiento sistemático para el cambio. La mejora 
de la escuela es un proceso ctúdadosamente planificado y gestio­
nado que tiene lugar durante un periodo de varios años_ 

- Las «condicianes interna.5» de la escuela son fundamentales 
para ,:ifectuar el cambio. Éstas incluyen no solamente la actividad 
de enseñanza/aprendizaje, sino también los procedimientos de la 
.escuela, la distribución de tareas y el empleo de los recursos que 
apoyan el proceso de enseñarlZa y de aprendizaje. 

- Las metas educativas se consiguen de rnanera más eficaz. Las 
metas educativas reflejan la misión particular de una escuela y 
representan lo que ésta considera deseable. Ello sugiere una defi­
nición más amplia de los resultados Que la simple calíficaGÍón de 
los alurrmos mediante exámenes, aunque, para algunos centros, 
pueda ser muy importante. La escuela también sirve para cubrir 
las necesidades de desarrollo más generales de los alumnos, las 

necesidades del desarrollo profesional de los docentes y las nece­

sidades de su comunidad. 

Existe un enfoque a varios niveles. AWlque la escuela sea el 

centro del cambio, no actúa en solitario. Forma parte de un sis­

tema educativo que tiene que trabajar en colaboración si preten­
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de alcanzar un alto grado de calidad. EsLo quiere decir que el 
papel desempeñado por los profesores, los directores, los padres, 
el personal de apoyo (orientadores, asesores universitarios) Y las 
autoridades locales debe defiIúrse, reforzarse y comprometerse 
con el proceso de la mejora escolar. 

_ 	 Las eslrateg'ías de implementación están integradas, Esto 
implica un vínculo entre los enfoques «de arriba abajo» y «de 
abajo amba», teruendo en cuenta, naturalmente, que ambos plan­
teanúentos se pueden aplicar en distintos niveles del sistema. En 
una situación ideal, el enfoque "de arriba abajo» defme los fines de 
política educativa, una estrategia global y los planes operativos, 
que. se complementa con una respuesta "de abajo arriba» Que 
incluye el diagnóstico, la priorización de las metas y el proceso de 
implementación. El primero proporciona el marco, los recursos Y 
una selección de alternativas; el segmldo, la energía y la imple­
mentación basada en la escuela. 

_ 	 Existe una tendencia hacia la institucionalización. El cambio 
tendrá éxito sólo cuando se convierta en parte integrante del com­
portamiento natural de los profesores en la escuela. La írnplemen­
tación por sí sola no es suficiente. 

Esta mosofia y estos plantearruentos constituyen el núcleo del ISIP y 

son la base para posteriores reflexiones y acciones. 

Una defInición más reciente y precisa de mejora de la escuela es la 
siguiente: «ml enfoque para el cambio educativo que mejora los resultados 
de los estudiantes además de fortalecer la capacidad de la escuela para ges­
tionar el cambio» (HoPKlNS et al., 1994: 3). Desgraciadamente, la historia de 
las reformas educativas está plagada de ÍIUlovaciones Y cambios cuyos auto­
res no reconocieron esta idea clave. La mejora escolar trata, seg{;n este 
planteamiento, no tanto de la mejora escolar en sí corno del proceso de 
mejora y, de hecho, parte del problema de la refomm educativa centraliza­
da es la preocupación por los resultados a expensas del proceso que con­

duce a ellos. 

A pesar de que el ténnino «mejora de la escuela» es ahora de uso 
común, las complejidades del erúoque como medio alternativo para el 
cambio educativo no se han explorado completamente. Esta reciente y 
más rigurosa defmición implica una visión más amplia y compleja del 
concepto, donde mejora de la escuela se puede considerar como 

(HOPIGNS et al., 1994): 
_ un medio para el cambio educativo planificado (pero teniendo en 

~ cuenta a la vez Que el cambio educativo es necesario para la mejo­
1-" 

ra de la escuela); 

es,~cialmente apropiada en momentos de sobre. t de iniciati ­

va 'se ideas de innovación cuando hay varias reformas que compiten 
pe Jlírnplantarse; 

- uqDroceso que requiere habitualmente un tipo de apoyo externo; 
-- I.lI'U: concepción que enfatiza las estrategias que fortalezcan la 

cax¡acidad de la escuela para gestionar el cambio, al núsmo tiempo 
qtell mejora los resultados de los alumnos (defmidos en su sentido 
ar¡rolio), mediante 

- m fl~nfoque especillco sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

El pr(o~eso de cambio 
y mejtcra de la escuela 

La IíE~ratura sobre el cambio escolar planificado es esencial para 
conocer lll~ formulación de estrategia.,> contemporáneas de mejora de la 
escuela. liJsponemos hoy de numerosas evidencias, basadas en la investi­
gación, sd:¡Ne cómo se desarrolla el proceso de cambio a lo largo del tiem­
po. Com(]¡han demostrado MILES (1986) y FULLAN (1991), el proceso de 
cambio ru ces lineal, sino que consta de tres fases -iniciación, implemen­
tación e Íl nstit~dona!ización- que interaccionan entre ellas, Aunque 
estas fasl:;p coexisten en la práctica, conviene describirlas por separado, 
prestand. oespecia! atención a sus características y funcionanúento. 

Híst,ráicamente se ha prestado más atención a la fase de implemen· 
Lación, Ico lue ha supuesto seguranlente una desventaja para la compren­
sión globk del proceso. Por otra parte, destacar las fases de iniciación e 
implemel!nación a expensas de la de institucionalización conduce a lUla 
visión re:tsrictíva de la írmovaCÍón. Por lo tanto, resulta más útil conside­
rar las tero fases como IIDa serie de fases solapadas, y no como Iln proce­
so lineal. 

La fS'te de iniciacíón consiste en la decisión de emprender la inno­
vación y( :lesarrollar un compromiso hacia el proceso. Las actividades 
clave en ;reta fase son la decisión de iniciar la innovación y una revisión del 
estado a:tcual de la escuela en relación con la innovación concreta. Sin 
embargo ¡,~xisten varios factores asociados con la iniciación que determi­
nan si et; mnbio se producirá realmente. Algunas de ellas son: la existen­
cia de ímuovacÍones y el acceso a las mismas, la presión desde dentro y 

fuera de a/' escuela, la clispOIúbilidad de recursos y apoyo por parte de ase­
sores, yl, lt calidad de las condiciones y la organización Íllternas de la 
escuela. "IIuLLAN (1991) describe detalladanlente estos factores, destacan· 
do que 1, :Jimportante, más que la existencia de los factores, es su combi­
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naciÓlt. Según este autor, los siguientes factores son fundamentales para 
determinar la calidad de la fase de iniciación: 

1. La existencia y la calidad de las innovaciones. 
2. Acceso a las innovaciones. 
3. Apoyo de la adrnirústración centraL 
4. Apoyo de los profesores. 
5. La presencia de agentes de cambio externos. 
6. Factores comunitarios (presión, apoyo, apatfa). 
7. Nuevos fondos (federales/estatalesllocales). 
8. La capacidad de la escuela para resolver problemas. 

MILES (1986) también ha analizado los factores que determinan el 
éxito de La etapa de iniciación: 

- la umovación debe estar ligada a un programa y a una necesidad 
locales importantes; 

debe haber un enfoque claro y bien estructurado del cambio; 
- debe haber alguien activo que comprende la innovación y la apoya; 
- debe haber una írúcÍativa activa para emprender la ÍlUlOvación 

(una irúciativa «de arriba abajo» sería aceptable en determinadas 
condiciones); 

-la innovacÍón debe tener calidad. 

La implementacíón es la fase del proceso que ha recibido más aten­
ción. En ella se intenta poner en práctica la ÍlUlOvación. Los factores que 
influyen en la implementación son las caracteIÍsticas del cambio, las condi­
ciones internas de la escuela y la presión y apoyo externos. Durante esta 
fase se adquieren las destrezas y los conocimientos, se logran algmlOs éxi­
tos y se delega la responsabilidad en grupos de trabajo fomlados por profe­
sores. A menudo es útil considerar la implementación en dos etapas: preim­
plementacíón e implementación. Muchas innovaciones fracasan en la etapa 
de preirnpler!1entación, porque no se ha generado suficiente apoyo irúciaL 

Las actividades clave durante la implementación consisten en realizar 
planes de acción, desarrollar y sostener el compromiso hacia el proyecto, 
comprobar el progreso y superar los problemas. 

Lainstitucionalízación es la fac;e en la que la irmovación y el cambio 
dejan de ser considerados como algo nuevo y se convierten en la fonna 
"habitual» de hacer las cosas en la escuela. Hasta hace poco, sin embargo, se 
suponía que esto sucedia automáticamente, a pesar de que en numerosas 
ocasiones se ha podido constatar que las innovaciones asociadac; con muchas 
irüciativas centralizadas tienden a desvanecerse después de la ola inicial de 
entusiasmo, o cuando un agente clave se va o se acaba la financiación. 

........ La transición desde la implementación a la institucionali7.ación, no obstante, 

f-" 
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a menudo supone la transformación de un proyecto pionell lUla iniciati­
va donde toda la escuela participa, muchas veces sin la ventaja de disponer 
previamente de los fondos. El cambio se percibe entonces corno un nuevo 
orden y, en estos casos, tiende a producirse un uso amplio del cambio por 
parte del profesorado, que se refleja en la práctica de las clases, y el pro­
ceso en conjunto ya no se considera tan inusual. Según los investigadores 
que trabajaron en el estudio DESSr (Esfuerzos de Difusfón en Apoyo de 
la Mejora Escolar) (.HuBeRMAN y CRANDALL, citado en MILES, 1983: 14): 

«En la crónÍca de la investigación sobre la difusión y el uso de prác­
ticas educativas, primero apostamos por la adopción, y después por 
la implementación. Esta inversión se perderá si no se presta especial 
atención a los pasos institucionales que fijan la innovación en 
el marco locaL Sobreviven las nuevas prácticas que se incorporan al 
ciclo de la formación, la regulación, el profesorado y el presupuesto; 
las demás no. Las irmovaciones son bienes perecederos. Dar por sen­
tada la institucionalización -suponer que de forma mágica se conso­
lidará sola, o que es el resultado necesario de un proyecto técnica­
mente perfecto y manifiestamente eficaz- es ingenuo y, por lo general, 
contraproducente». 

Las'~ctívi~ades clave que aseguran el éxito en esta fase, segúh MILES 

(1986), son: 

- asegurar que el cambio sea incorporado a las estructuras de la 
escuela, a su organización y a sus recursos; 
eliminar prácticas rivales o contradictorias; 
establecer vínculos permanentes con otros esfuerzos, con el cu­
rrículo y con la enseilanza en el aula; 

- asegurar la participación en la escuela y en el área local; 
- tener un «banco» adecuado de profesionales locales que faciliten 

el cambio y/o profesores asesores para la formación de las destre­
zas necesarias. 

Un nlarco para la mejora de .la escuela 

El concepto de desalToUó escolar puede dividirse en varios factores 
integrantes. Una relación de los factores y variables posibles que influyen 
en el desarrollo escolar genera tma larga lista que, por razones de claridad, 
es necesario ordenar. Este marco está basado en VOOGT (1986) Yen 
HOPKlNS (996). 

La figura 1, pág. 84, resume los componentes más inlportantes de 
desarrollo escolar (para una elaboración más extensa, ver LAGERWEIJ y 
HAAK, 1994). Bl marco ofrece la oportunidad de diferenciar entre los dis­
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FigtUa 1.- Un r{larco para el andlisis de rnejora de la escuela. 

tintos aspectos sin perder de vista la relación que existe entre ellos. Los 
fadores definen la interacción mutua, las capacidades y los resultados de 
la escuela. De hecho, este marco constituye UT\ primer nexo entre las 
investigaciones sobre eficacia y los trabajos sobre mejora de la escuela 
(HoPK!Ns, 1990; DIMMOCK, 1993; ClJITANCE, 1994; LAGERWEIJ YHAAK, 1994). 

El centro del marco lo ocupa la capacidad de la escuela para apren­
der. Los factores que influyen en el desarrollo de la escuela también deter­
minan la posibilidad del canlbio: la capacidad para el cambio. Todas las 
escuelas presentan grandes diferencias en su capacidad para cambiar (ver 
ROSENHOLi¿, 1989; VAN GENNIP, 1991; FULLAN, 1992; CUTTANCE, 1994; LOUIS 
y KRusE, 1995; STOI.L y FINK, 1996), debido, principalmente, a las diversas 
etapas ele desarrollo de los nwuerosos componentes que integran la 
escuela. 

Dentro de este marco, es evidente la existencia de una interacción 
:::: dinánúca, en la que se destacan diez factores. La mejora escolar supone la 
t:.D participación tle muchos grupos diferentes a distintos rúveles: los profe­

sores, elUder escolar, los agentes del cambio y otras personas de apoyo, y 

SI¡ 

los alumnos. Cada factor constituye un ladrillo con el G onstruir las 

capacidades de cambio de la organízacíón en su conjunto: 

l. La política de innovación de la escuela. 
2. Las intervenciones del director, apoyo interno y externo. 
3. La estructura organizativa de la escuela. 
4. La cultura escolar. 
5. La organización educativa de la escuela (currículo y pedagogía). 
6. Los miembros del equipo docente, sus valores y preocupaciones. 
7. Los alumnos, sus antecedentes y niveles de desarrollo. 
8. Los resultados de los alumnos, el producto~ 
9. La escuela a nivel local y nacional. 

10. Las condiciones, medios e instalaciones. 

Las capacidades de cambio ocupan el centro del diagrama. Basándonos 
en varios estudios empíricos, podernos afIrmar que los factores que defi­
nen la capacidad de cambio de Wla escuela se articulan en cuatro grupos: 

Las capacidades de los líderes escolares. El liderazgo y la ges­
tión son importantes en las organizaciones. El director de la 
escuela debe mostrar su habilidad como líder e innovador, saber 
cómo se pueden aplicar los cambios a la práctica, determinar el 
alcance del canlbio, la capacidad de apoyo y estÚTIulo, y desarro­
llar las destrezas necesarias para fomentar UT\a organización que 
asuma el aprendizaje (VANDENBERGHE Y VAN DER VEG'T, 1992; LOUIS 
y KRUSE, 1995). A menudo se emplea la expresión «liderazgo edu­
cativo» para describir estos atributos (LEVINE y LE ZOTIE, 1990; 
LOUlS y MILES, 1990; FULLAN, 1991; KRUGER, 1994; MURPHY y LOlJlS, 
1994; LEITHWOOD y STEINBACK, 1995; LEITHWOOD, 1995). 
Comwr¿icación y toma de decisiones. En la ejecución de tareas, 
es preciso tomar muchas decisiones y establecer procedíllÚentos. 
Es básica la difusión de esta información y de estos procedirnien­
tos para que su utilización pueda considerarse corno parte de la 
cultura escolar profesional (V ANDENBERGHE, 1993a). Igualmente 
son ftmdamentales las reuniones del personal docente, la toma de 
decisiones colectiva, la capacidad del profesorado para poder 
comentar conllictos de intereses y las buena" relaciones profesio­
nales entre los rniembros del equipo (ver FULLAN, 1992; CAMPO, 
1993; SCHEERENS, 1994). 
Planificación y evaluación del proceso. La planificación y la 

evaluación contribuyen al desarrollo de politicas en la escuela. Se 
incluyen en este grupo el establecirniento de planes, la dístribu­
ción de tareas, el reconocimiento de bloques de cambio y la eva­
luación del progreso del cambio (LOUIS y MILES, 1990; SLEEGERS, 
1991; VANDENBERGHE y VAN DEH VEGT, 1992). 
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.;oontinación dentro de la organizací6n escolar. Este concepto, 
fonnulado por MINTZBERG (1990, 1992), destaca la importancia de 
los «mecanismos de coordinación» como el ajuste mutuo, la super­
visión directa, la normalización de procesos de trabajo, resultados, 
destrezas y conocimientos, y la generación de una ideología cohe­
sionante. En la escuela, estos factores se traducen, por ejemplo, en 
los estilos de liderazgo, la regulación y evaluación del currículo, los 
proceclimientos para el agrupamiento de alumnos y profesores, el 
establecimiento de equipos para la resolución de problemas (ver 
HOFMAN y LUGTHART, 1991; HgNKlN YWANANT, 1994; WITZIERS, 1992). 

Aparte de estas capacidades, que son importantes para la organiza­
ción en su cOfljunto, hay tres «mecanismos» (MINTZBERG, 1990, 1992) que 
también desempeñan un papel relevante a la hora de crear un espacio 
para la política en el ruvel escolar, y que pueden considerarse como carac­
terísticas de la escuela COlA10 orgaruzación (ver LEITHWOOD, 1995; LOUIS y 
KRUSE, 1995; HOPKINS et al., 1994). Estos mecanismos son visión, plani 
jicación y aprendizafe. 

La V'í::;ión orienta una política o un proceso de desarrollo hacia una 
dirección concreta. Es la respuesta a la preglmta: «¿adónde querernos ir?». 
Aunque están integradas en un marco legislativo nacional, todas la.'! escue­
las son libres, hasta cierto punto, de dar forma a su propia visión educativa. 

Estas "declaraciones de propósitos» reflejan la visión de la escuela 
acerca de la educación. Destacan lo que la escuela considera importante, 
los fmes básicos de su enseñanza. En relación con el cambio educativo, 
«visión'" puede definirse, por consiguiente, como un ideal normativo para 
un futuro deseado, que inspira y desaffa, que aúna el compromiso de 
todas las personas que participan en él y que estimula el cambio educati ­
vo. La visión puede ser el espíritu que alienta el cambio educativo. Por lo 
tanto, es importante que todos tomen parte en el desarrpllo y la continui­
dad delilla visión. Si la dirección de la escuela, así como los profesores, 
padres y alumnos, aportan sus plmtos de vista respectivos, todo el mundo 
sentirá que su propia visión está en arnlOrua con la visión común, lo que 
puede resultar inspirador y estinnllante. En consecuencia, una visión 
compartida tiene un efecto importante en la eficacia de la implementación 
de innovaciones. 

La planificación es una manera metódica de trabajar, además de faci­

litar la coorrunación sistemática de las actividades, y constituye la clave del 

éxito en el desarrollo escolar. Sin embargo, la realidad no siempre se aco­

moda a las propias circunstancias y la escuela no siempre trabaja para con­


)-"' seguir el cambio educativo de manera sistemática. Generalmente, experi­

N menta con cambios ad hoc antes de sistematizarlos. Además, la escuela 

<.:::;) 
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normalmente no funciona sólo de manera racional; los fa' '5 psicológi­

cos y emocionales desempeñan también un papel esenciaL ::;uponer que el 
proceso global de desarrollo escolar se puede planificar de manera racio­
nal es, por lo tanto, una hipótesis de trabajo falsa, y hay numerosas 
circunstancias imprevisibles e imponderables que pueden causar estragos 
en cualquier esquema de planifIcación demasiado riguroso. 

Sin embargo, sistematizar y codificar prioridades, que es el propósito 
de la planificación, puede ser de gran ayuda eIlla consecución del cambio 
escolar (HARGREAVES y HOPKINS, 1991). 

El aprendizaje es el mecanismo que proporciona a la organización y 

a las personas implicadas en el cambio la oportunidad de aprender des­
trezas nuevas y necesarias. Los profesores de una escuela innovadora son 
conscientes de que ellos aprenden también. En muchos casos, cooperar 
con sus colegas puede ser una nueva experiencia para los profesores por­
que están acostumbrados a trabajar de forma independiente en sus clases. 
Realmente tienen que aprender a trabajar juntos. 

Asr, la fonnaCÍón del profesor individual y del conjunto de docentes 
es una característica importante y esencial en el desarrollo escolar. Dado 
que son las personas (los rrúembros del equipo docente) quienes deter­
minan colectivamente la calidad de la escuela como organización, el 
aprenclizaje es, obviamente, rula característica imprescindible de la orga­
nización escolar. La escuela innovadora es rula orgaruzación que asume el 
aprendizaje. 

Estrategia para el cambio 

Ya hemos comentado que las irúciativas externas de política educativa, 
por sí solas, no son una estrategia suficiente para la mejora de la escuela y 

que deben adoptarse estrategias internas, como el análisis o la evaluación, 
la planificación del desarrollo y la fommción del profesorado. También 
hemos apuntado que, si el cambio persigue un impacto significativo en los 
resultados de los aluITmos, estas estrategias deben incorporarse en el nivel 
de la escuela. Su integración proporcionará la infraestructura para el cam­
bio en la práctica de la enseñanza en el aula que, como sabemos, tiene un 

efecto positivo en el progreso de los almnnos. 

La cOIlc!usión más notable que hemos sacado de los estudios sobre 
la implementación de UIla polftica educativa es que, aunque ésta marque 
la orientación y proporcione un marco de referencia, ni determina ni 
puede detemtinar los resultados. La implementación, más que la decisión de 
adoptar una nueva política, es la que influye ell los logros de los alumnos. 
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Tam~ _,1 es verdad que las estrategias de mejora de La escuela más efica­
ces parecen ser aquellas que son internas, más que las externas, a la 
escuela. Hablaremos seguidamente de tres de los programas «internos,> 
más comunes de mejora de la escuela: la auto-revisión/evaluación, la pla­
nificación del desarrollo y la formación del profesorado. 

Desde principios de la década de 1980. y por varias razones, la auto­
evaluación o revisión de la propia escuela ha sido considerada como 
Ulla estrategia que no sólo fortalece la capacidad de la escuela para desa­
rrollarse y renovarse, sino que también proporciona las bases para la exi­
gencia de responsabilidades y una estructura para gestionar el proceso 
del cambio. El Proyecto lntemacional para la Mejora de la Escuela (ISlP) 
de la OCDE. én particular, desempeñó lID papel importante en la concep­
tuación y düusión de varios ejemplos de esquemas para la revisión de la 
propia escuela (ver BOLLEN y HOPKINs, 1987; HOPK1NS, 1988). Los tres 
ejemplos que siguen representan la vanguardia de la autoevaluacíón esco­
lar cuando ésta estaba en pleno apogeo: 

El proyecto del Consejo Escolar Pal1las para la Revisión y 
Desarrollo Internos (GRIDS) fue diseñado para ayudar a los pro­
fesores a analizar y desarroUar el plan de estudios y la organización 
de su escuela. Con este fin. se publicaron dos textos prácticos, uno 
para primaria y otro para secwldaria (ABBOTT et al, 1988). 

- El Programa de Desarrollo Institucio'nal (IDP) surgió dentro 
del Movirrúento Internacional para el Cambio Educativo (lMTEC), 
como resultado de la colaboración internacional iniciada en 
Noruega en 1974. El IDP se basó en los resultados de Ull estudio 
por encuesta donde se puso mucho énfasis en el uso de un cues­
tionario estandarizado, el apoyo de asesores y un proceso siste­
mático defeedback-desarrollo (DALIN y RUST, 1983). 

- El proyecto de Análisis Sistemático para la Mejora de la Escuela 
eSAS) fue cr'::!ado por el Departanlento de Educación de la 
Universidad de Utrecht. El SAS es, esencialmente, un instrumento 
de diagnóstico que vincula la organización de [a escuela al desarro­
llo del profesorado y a la mejora de la escuela (VOOGT, 1989). 

Durante los años ochenta, la revisión/evaluación de la propia escuela. 
pese a cierta coruusión en cuanto a sus intenciones. se impuso como una 
estrategia importante para la gestión del proceso del cambio y la renoya· 
cíón institucionaL Sin embargo, el apoyo empírico de su utilidad es, en el 
mejor de los casos, arnbivalente (ver, por ejemplo, CUFT et al., 1987). Para 
la mayoría de las escuelas, ha sido más fácil identificar prioridades para un 
desarrollo futuro que implernentar cambios selectivos dentro de un límite.­

N de tiempo específico. Debido a esto. y al hecho de que no se llegó a reali· 
.-" 
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zar la implementación en su totalidad, por ejemplo, la f tClOI1 para rea·· 
tizar el análisis y el seguimiento, la revisión de la escuela Ha tenido, a pesar 
de su popularidad, una repercusión limitada en la eficacia escolar. 

A medida que aumentaba la velocidad de los cambios a [males de los 
ochenta, se buscaron estrategias más eficaces y comprensivas para la 
mejora escolar. Una de las «meta-estrategias» mejor conocidas y más uti· 
lizadas para la mejora de la escuela en los sistemas educativos occidentales 
ha sido la planificación del desarrollo. Este enfoque (también llamado 
«planes para el crecimiento escolar») representa un ejemplo genérico y 
paradigmático de una estrategia de mejora de la escuela, dado que com­
bina cambios selectivos en el currículo con modificaciones en la organi­
zación o en la forma de gestionar la escuela. En comparación con la revisión 
escolar, donde la evaluación es el primer paso del ciclo, en la planificación 
del desarrollo se insiste en que [a evaluación tiene lugar. en düerentes for­
mas. a largo de todo el proceso. 

La planificación del desarrollo es una estrategia que se está exten­
diendo por las escuelas británicas. por ejemplo, a medida Que los profeso­
res y directores escolares luchan por el control del proceso del cambio. El 
proyecto del Departamento de Educación en Inglaterra y Gales sobre 
Planes para el Desarrollo Escolar (SDP) es una buena muestra de un 
intento por desarroDar una estrategia que, entre otras cosas, ayuda a los 
consejos escolares, los directores y el personal docente a cambiar la cul­
tura de sus escuelas (HARGREAVES y HOPKINS. 1991). 

Esta breve revisión de las estrategias de evaluación y planificación 
para la mejora de la escuela ha sido más descriptiva que crítica. Ahora 
es el momento de formular la pregunta crucial: «¿qué relación existe 
entre estas estrategias y los resultados de los alumnos?». La respuesta 
más sencilla es que estas estrategias pueden crear Y. de·'hecho. crean 
las condiciones para mejorar los resultados de los alumnos, pero, por sr 
solas, tienen poco impacto directo en el progreso de los allUTillos. En 
todos los ejemplos vistos hasta ahora, los esfuerzos de autoevaluación y de 
plarúficación creaban las condiciones para efectuar cambios en el currícu­
lo y en la enseñanza. Fueron condiciones necesarias. pero no suficientes, 
para mejorar los resultados de los alwnnos. Deben integrarse o generar 
modificaciones específicas de currículo o de la enseñanza sí queremos que 
el resLÚtado sea una mejora en los logros de los ahmmos (,JO'¡'CE y SHOWERS, 

1988). La estrategia clave para conseguir esto es, claramente, la [annación 
permanente (i:n-service lrai'n1;ng) o el desarrollo del personal docente. 

La evidencia disponible de investigación sobre la eficacia de las ini­
ciativas de desarrollo del profe30rado e3, sin embargo, poco alentadora. 
A pesar de tocios los esfuerzos y los recursos utilizados, la repercursión de 
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estos p.vgramas a la hora de conseguir una mejora en los resultados del 
aprendizaje de los alumnos es decepcionante (FULLAN, 1991). El trabajo 
de JOYCE y SHO'vVERS (1988) sobre el desarrollo del profesorado, en particular 
su estrategia de formación a cargo de otros profesores, ha transformado, 
sin embargo, en los últimos años, las pautas necesarias para garantizar el 
desarrollo eficaz del personal docente. JOYCE y SHOWERS han identificado 
varios componentes clave de formación que, combinados, tienen mucha 
más fuerza que por separado. Los componentes más importantes de esta 
formación eficaz son: 

_ la presentación de la teoría y la descripción de la destreza o estra­

tegia; 
_ modelos o demostraciones de las destrezas o métodos de enser1anza¡ 

prácticas en situaciones simuladas y en las aulas; 
_ feedback estructurado y abierto (smninistro de información sobre 

la práctica realizada); 
_ asistencia para la aplicación directa (ayuda práctíca, en el aula, 

para la transferencia de habilidades y estrategias a la clase). 

Más recientemente, JOYCE (1996) ha destacado los dos elementos 
clave del desarrollo del profesorado: el seminario de formación y el lugar 
de trabajo. El seminario, equivalente a las prácticas en el curso tradicio­
nal de fommción permanente, es donde mejoramos nuestra formación, 
vemos demostraciones de las estrategias de enserlanza que queramos 
adquirir Y tenemos la oportunidad de practicar esas estrategias en un 
entorno neutral. Sin embargo, si queremos transferir las destrezas adqui­
ridas en el seminario al lugar de trabajo -el aula y la escuela-, asistir 
a sesiones de formación no es suficiente. La investigación ofrece pruebas 
muy claras de que la adquisición de destrezas y la habiüdad de transferir­
las verticalmente a una gama de situaciones requiere «apoyo en el traba­
jo» y la introducción, en consecuencia, de cambios en la organización del 
lugar de trabajo y en la manera en que gestionamos el desarrollo del pro­
fesorado en nuestras escuelas. Esto significa, especialmente. introducir la 
oportunidad de practicar de forma inmediata y continua, de colaborar y 
recibir formación de otros profesores y de estudiar el desarrollo y la 
implementación. No podemos conseguir estos cambios en el lugar de tra­
bajo sin alterar drásticamente la organización de nuestras escuelas, pero 
tampoco podremos transferir las destrezas de enseñanza aprendidas en 
los cursos de formación permanente sin estos cambios. Las escuelas con 
más éxito prestan atención a las condiciones de sus lugares de trabajo. 

En este punto es importante resumir esta discusión sobre los tres pro­
gramas «internos» de mejora de la escuela. En muchos países, la escuela 
se enfrenta a varia..') innovaciones --la autoevaluación, la planificación del 
desarrollo, cambios en la politica y la práctica del desarrollo del profeso­

~ 
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rado- que están «Ubres de conterúdo». Aunque todas tiE lID proceso () 

tilla estructura cuidadosamente especificados, el profesor o la escuela deci­
den lo que es ftmdamental de cada una. En combinación, estas estrategia..,> 
pueden formar una «Ínfraestructura» en el nÍVel de la escuela que facilita la 
implementación de cambios específicos en el cuniculo y/o métodos de 
enseñanza que pueden influir directamente en los resultados de los 
alwnnos. 

Esta visión multidimensional de mejora de la escuela constituye el 
núcleo de la revisión de JOYCE (1991) de una serie de innovaciones indivi­
duales, a las que describe como «puertas» que pueden abrir el proceso de 
mejora de la escuela. JOYCI': llega a la conclusión de que cada plantea­
miento destaca al principio diferentes aspectos de la cultura escolar; es 
decir, ofrece varias maneras de «adentrarse» en la mejora escolar. Cada 
puerta abre un pasillo a la cultura de la escuela. En su revisión (JOYCE, 

1991) destaca' cinco puntos principales: 

1. Colegialidad: el desarrollo de relaciones profesionales y de colabo­
ración dentro del claustro y entre él y la comunidad. 

2. 	Investigación: el profesorado estudia resultados de investigación 
sobre, por ejemplo, prácticas de eficacia escolar y enseflanza, o el 
proceso del cambio. 

3. Investigación-acción: los profesores recogen y analizan información 
y datos sobre sus clases y sus escuelas, y el progreso de sus alunmos. 

4. 	Iniciativas sobre el currículo: la introducción de cambios dentro de 
las materia..') de estudio o transversalmente a ella..,>. 

5. 	Estrategias de enser1anza: Jos profesores debaten, observan y 
adquieren una serie de destrezas y estrategias para la enseñanza. 

Según JOYCI': todos estos puntos pueden cambiar sustancialmente la 
cultura de una escuela individual. Si exaflÚnamos en detalle cada puerta 
hacia la mejora escolar, es posible descubrir hacia dónde llevará cada una, 
cómo están conectados los pasillos, qué elementos los partidarios de lUla 
aproximación pueden adoptar de otra, y los costes y beneficios de abrir 
Wla de las puerta..,> (o una combinación de ellas). JOYCE alega que e~ impro­
bable que una sola propuesta sea un agente tan potente para la mejora 
escolar como una estrategia múltiple. 

La suposición impllcita de JOYCE es que «detrás de la puerta» hay una 
serie de pasillos conectados entre sí que llevan inexorablemente a la mejo­
ra escolar, pero, por desgracia, esto no es siempre asi. Dada su naturaleza 
singular, la mayoría de las estrategias de mejora escolar, como hemos visto, 
fracasan en mayor o mellor grado en su intento de afectar a la cultura de 
la escuela. Tienden a centrarse en cambios individuales, yen profesores y 
clases concretas, más que en cómo pueden adaptarse estos cambios a la 
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orgaruL,dCión y al carácter de la escuela. Por lo tanto, cuando se abre una 

puerta, sólo conduce a un callejón sin salida; a esto se debe en parte el 
efecto desigual de la mayoría de las reformas educativas. 

Algunas propuestas para el éxito 

de la mejora escolar 


El fraca<¡o de muchos esfuerzos para llegar más allá de la fase de la 
implementación puede explicarse en cierto modo por la falta de com­
prensión por parte de los participantes de la importancia de la visión, la 
planificación y el aprendizaje, y por no reconocer que cada una de las 
fases de mejora de la escuela tiene caracterfsticas distintas y requiere 
estrategias diferentes si se quiere alcanzar el éxito (CUTTANCE, 1994). Los 
conocimientos generales sobre la manera en que se desarrolla el proceso 
del cambio o de mejora escolar, descritos en las secciones anteriores, 
constituyen la base de las siguientes proposiciones, más concretas, referi­
da<¡ a la práctica de la mejora escolar (HoPKINs et al., 1996). 

Primera proposición. Sin una clara alención a las condiciones 
internas de la escuela, los intentos de mej01-a quedan rápidamente 
marginados. 

No existe una relación biurúvoca entre política e implementación, Y 
tillO de los errores más graves del cambio educativo es creer que los res­
ponsables politicos, en cualquier nivel, ejercen una influencia directa en 
los resultados de los alUIlmos. La experiencia y las investigaciones reali­
zadas sobre los resultados de los estudiantes y la eficacia escolar mues­
tran que el mayor impacto en los resultados de los alumnos se consigue 
con aquellas innovaciones o adaptaciones de la práctica que intervienen 
en el proceso de aprendizaje o lo modifican. Los cambios en los factores 
del aula, como pueden ser el currículo, los métodos de enseñanza, las 
prácticas de agrupamiento y los procedimientos de evaluación, son los 
que tienen mayor repercusión potencial sobre los resultados de los alum­
nos. El debate, a veces polérrúco, se centra entonces en qué currículo, qué 
métodos de enseñanza, qué agrupamiento y qué procedimientos de eva­
luación son mejores para el progreso de los alumnos. Estos asuntos son 
importantes, y su resolución no entra en el ámbito de este capítulo. Baste 
decir que es mejor abordar su estudio mediante la reflexión sobre las 
prácticas más convenientes y el estudio de la investigación que guiarse 
por potificos dogmáticos Y asesores de inspiración ideológica. 

1-'" Hasta el momento hemos destacado dos puntos: el primero es que 
t'01as directivas potiticas no afectan directamente al progreso de los alum­
c.P 
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nos; el segundo es que son los cambios en la prácticé . aula los que 

afectan más dírectamente al aprendizaje de los alumnos. El punto prin­
cipal, sin embargo, es que la mejora escolar funciona mejor cuando se 
centra de una fonna clara y práctica en el desarrollo basado en estos dos 
puntos vinculados a un trabajo simultáneo sobre las condiciones intemas 
de la escuela. Las condiciones son las características internas de la 
escuela, las disposiciones que le permiten funcionar. Sin una atención 
equilibrada a estas condiciones, incluso las prioridades de desarrollo que 
afectan más directamente a la práctica dentro del aula quedarán rápida­
mente marginada". 

En el proyecto IQEA (Mejorando la Calidad de la Educación para 
Todos) (ver capftulo VI y HOPKINS et al., 1994), por ejemplo, se han iden­
tificado varias «condiciones» dentro de la escuela, asociadas con su capa­
cidad de desarrollo continuo. Hoy en dJa, la mejor aproximación a las 
condiciones que aplmtalan los esfuerzos de mejora se podría defmir de 
esta manera: 

- un compromiso con el desarrollo del profesorado; 
- esfuerzos prácticos para implicar al personal docente, los alunUlos 

y la comunidad en las políticas y decisiones de la escuela; 
-liderazgo «transformacional» que aumenta el «movimiento late­

rah> en la toma de decisiones; 
estrategias eficaces de coordinación; 

- atención a los beneficios potenciales de la formulación de pregun­
tas y la reflexión; 

- un compromiso con actividades de planificación colaborativa.. 

Lo esencial aquí es que, si existe un compromiso total con la mejora 
de los resultados de los alurrmos, el trabajo sobre las condiciones inter­
nas de la escuela debe complementar las prioridades de desarrollo rela­
cionadas con las prácticas dentro del aula. 

Segunda proposición. No habrá mejora de la escuela sin deci­
siones claras sobre el desarrollo y el mantenimiento del proceso. 

Está muy bien hablar de desarrollo en términos amplios, pero, en 
vista de la preocupación actual por la sobrecarga de trabajo en nuestro 
entorno, lleno de cambios, un plan tan general y ambiguo no es realista. 
Es preciso tomar decisiones sobre qué cambios hay que implementar y. 

córrw se van a seleccionar estos cambios. Se trata de un asunto complejo 
y refleja lo que es, quizá, el reto más crucial para la escuela hoy en dfa: 
cómo equilibrar, de manera eficaz, el cambio y la estabilidad; cómo man­
tener, por url lado, Jo que ya es bueno y positivo en la escuela y, por otro, 
cómo responder a la innovación y al reto del cambio. 
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.€ndo en cuenta este problema, Lo, escuela antónom,a (HARGREA­

VES Y HOFK1NS, 1991) introdujo la distinción entre el desarrollo de una 
escuela y sus actividades de mantenírrúento. El manterúrrúento se refiere 
a las acti"idades del día a día, al cumplimiento de sus obligaciones y a la 
enseña07,;a del currículo de la mejor manera posible. En cambio, el desa­
rrollo se refiere a la cantidad de recursos, tiempo y energía que la escuela 
se reserva, del total disponible, para la realización de esos fmes, aspira­
ciones y actividades que «añaden valor» a lo que ya lleva a cabo. Mediante 
la.<¡ actividades de desarrollo, la escuela sigue progresando en tiempos de 

cambio. 

El empleo eficaz de estos recursos destinados al desarrollo implica, 
por tant(), una escala de prioridades claramente definida. MICHAEL 

FULLAN le describió así: «Haz una cosa lo mejor que puedas y todo lo 
demás lomejor que lo hubieras hecho en cualquier caso». Un problema 
común es que muchas escuelas sobrecargan sus planes de desarrollo y, 
como éstos y los planes de mantenimiento no están suficientemente 
diferencüdos (por ejemplo, aquéllos destinados a presupuestos, hora­
rios, perrona!), se tiende a imputar todos los cambios externos al desa­
rrollo, lo cual es totalmente incorrecto. La distinción conceptual entre 
desarrollo y mantenimiento debería permitir que la escuela tomase deci­
siones más coherentes a la hora de decidir a qué debe dedicar su ener­
gía, con independencia, hasta cierto punto, de las necesidades del plan 

externo de reforma. 

También existen evidencias de que las escuelas con más éxito están 
creando jeliberadamente planes estructurales contrapuestos, pero que 
se refuelZan entre sí, para hacer frente a la doble presión del desarrollo 
y del mantenimiento. Las escuelas están descubriendo de manera rápida, 
e incluso dolorosa, que las estructuras de manteJÚmiento establecidas 
para organizar la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación no pueden 
hacer frente también a las actividades de desarrollo que, inevitablemen­
te, saltaI1jerarquías, áreas de currículo, normas de reuniones y horarios. 
Las respilestas innovadoras necesarias para un desarrollo continuo, por 
ejemplo, la distribución de responsabilidades, la formación de grupos 
para realizar tareas, los altos niveles de desarrollo específico del profe­
sorado, el tiempo cualitativo dedicado a la plarúficación ya las actividades 
de colab:¡ración dentro del aula, son esenciales para un manteninúenlo 
sosteJÚdo. Son necesarias, por consiguiente, estructuras complementa­
rias, cada una con su propio propósito, presupuesto y método de traba­
jo. Obviamente, la mayor parte del tiempo y de los recursos de una 
escuela se dedicarán al manteninuento, pero si no existe un elemento 
dedicado al desarrollo, es poco probable que la escuela progrese en 

....... tiempos de cambio. 
t'.:> 
,.;;:;.. 
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Tercera P1·oposición. El éxito de la mejora de la ~-r:1Lela implica 
adaptar cambios externos a propósitos internos. 

La distinción entre desarrollo y mantenimiento está relacionada con 
la planificación del desarrollo, considerada normalmente como un paso 
prelinúnar inlportante para la mejora de la escuela. Es probable que el 
ciclo de planificación genere varías «prioridades» de acción. demasiadas 
para trabajar en todas ellas a la vez. Esto sigrúfica que habrá que tomar 
decisiones sobre estas «prÍoridades», olvidando aquellas particulares y, 
quizá, contradictorias de individuos o grupos, en favor de un conjunto sis­
temático de prioridades que represente las necesidades globales de la 
comuJÚdad escolar. Dos principios deberían guiar este proceso de elec­
ción (HARGREAV¡';S y HOPKlNs, 1991): 

manejabilidad: ¿cuánto esperamos realmente conseguir? 
- coherencia: ¿hay alguna secuencia que facilite la implementación? 

Debemos añadir un tercer principio: 

éon.<;onancia: hasta qué punto coinciden o se solapan las priori­
dades internas que hemos identificado con las presiones externas 
de la reforma. 

Existen evidencias empfricas que sugieren que las escuelas que reco­
nocen la c&/tsonancia y, por lo tanto, consideran que los esfuerzos dedi­
cados al cambio, solicitados externamente, son oportunidades además de 
(o en vez de) problemas, responden mejor a las exigencias externas. Con 
esta actitud hacia la planificación, la escuela empieza a reconocer la posi­
bilidad de adaptar cambios externos a propósitos internos. 

La mayoría de las escuelas, lógicamente, considera esta secuencia 
como la más adecuada para planíficar sus actividades de mejora escolar, y 
de hecho, en muchos sentidos lo es. Sin embargo, algunas escuelas, entre 
ellas las que parecen tener más éxito en la gestión de la mejora escolar, 
empiezan en el otro extremo de la secuencia, con las metas referentes al 
aprendizaje. Es como sí dijeran: ,,¿Qué cambios queremos ver este año en 
los resultados de los alwnnos? ... Una vez decidido esto, idean una estra­
tegia para conseguirlo y establecen prioridades que pueden vincularse a 
algún cambio externo, ¡preferiblemente uno que incluya recursos! De esta 
manera, la escuela con mayor éxito dedica sus esfuerzos de mejora a 
adaptar cambios externos a propósitos internos. 

Cuarta proposición. El cambio educativo debería estar basado, 
principalmente, en la escl¿ela conUJ unidad y en el profesor como eje 
del proceso de cambio. 

La idea de «la escuela como UJúdad» está relacionada con su capaci­
dad para Ílúciar irmovaciones y llevarlas a término favorablemente; esto 
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supor le un coqjunto de características y destreza.'l, ta.nto a nivel orgarúzativo 
como a fÚvel individual. A menudo, las innovaciones tienen que empezar 
en el rú,e! del aula. Los procesos secundarios a nivel organizativo propor­
cionan las condiciones para la implementación de los procesos a nivel 
lmcro (del aula). 

Una de las críticas dirigidas a los esfuerzos de mejora de la escuela es 
que, a pesar de sus grandiosas aspiraciones, en realidad sólo son una 
fachada para el desarrollo del personal docente de nivel más bajo. Por lo 
tanto, el trabajo para el éxito de la mejora de la escuela se apoya en un 
«contra!.o» que defina los parámetros del proyecto y las obligaciones de 
los participantes, y que clarifique las expectativas y asegure el clima nece­
sario para él éxito. Este contrato debería destacar que todo el personal 
debe ser consultado, que se nombren coordinadores, que «lID conjunto 
suficiente» de profesores participe activamente en el trabajo de desarro­
llo y que haya suficiente tiempo disponible para la observación del aula y 
el desarrollo del profesorado. 

TaiTlbién es importante que la mejora de la escuela afecte a todos los 
{<niveles» de la escuela, puesto que, fruto de la investigación y la expe­
riencia, sabemos que el cambio no tendrá éxito si no afecta a todos los 
ruveles de la organización. Concretamente, la atención se centra en los tres 
niveles señalados en la figura 2 y en la integraríon de los niveles y la fomla 
en que se interrelacionan. El equipo directivo es responsable de la gestión 

l-" Figura 2.- Los tres niveles de mejora de la escuela.
N 
<:.JI 
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global y del establecimiento de políticas, especialmente ') relacionado 

con la asignación de recursos y estrategias para el desarrollo del profeso­
rado en apoyo de los esfuerzos de mejora de la escuela. El departamento 
o grupo de trabajo está formado por aquellos grupos establecidos dentro 
de la escuela que se responsabilizan del currículo, la ensefianza y el apren­
dizaje. Finalmente, en el IÚvel del profesor individual, la atención se cen­
tra en el desarrollo de prácticas dentro del aula y el desarrollo profesional 
del propio profesor. 

En las escuelas más eficaces, estos tres niveles se apoyan mutua­
mente. Por consiglúente, una {malidad específica de las estrategias para la 
mejora escolar debería ser idear y establecer condiciones positivas en 
cada nivel, y coordinar el apoyo a tocIos ellos. 

Quinta proposición. Los datos sobre el buen funcionamiento de 
la escuela generan la energía para el desarrollo, 

Aquellas escuelas que reconocen que cuestionarse y reflexionar 
sobre los logros de la escuela son elementos importantes dentro del pro­
ceso de mejora tienen un estímulo adicional para el cambio. Éste parece 
ser el caso concretamente cuando hay tIDa anlplia participación del per­
sonal docente en estos procesos y cuarido existen buenas razones para 
esa participación. Por ejemplo, es mucho más fácil centrar los esfuerzos en 
las prioridades de la escuela cuando cada docente siente que desempeña 
un papel en la evaluación de las politicas y las prácticas. Además, normal­
mente son los profesores quienes poseen un conocimiento vital sobre los 
resultados dentro del aula, así que cualquier intento de evaluación basa­
do en las percepciones de un directivo es, en el mejor de los casos, par­
cial. Como han señalado ArNscow y sus colaboradores (AINSCOW et 
1994: 12), el cuestionarniento y la reflexión como «herrarrúentas» de 
desarrollo son más eficaces cuando existe: 

- recogida, interpretación y uso sistemático ele los datos generados 
dentro de la escuela en la toma de decisiones; 

- una estrategia eficaz para evaluar el progreso y la repercusión de 
las políticas e iniciativas escolares; 

- participación amplia del profesurado en los procesos de recogida 
y análisis de datos; 

- un conjunto de «reglas básicas», clarament.e establecido, para la 
recogida, control y uso de los datos generados por la escuela. 

Es esencial basar las decisiones políticas en datos sobre el funcio­
namiento de las escuelas. COl! demasiada frecuencia se elaboran com­
plejos procesos legislativos para ratificar la orientadón y las prioridades 
que interesan a los gestores escolares, en lugar ele identificar lo que real­
mente es adecuado para la escuela en cuestión. Naturalmente, la reco­
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gida de datos juega un papel defeedback para determinar si las políticas 
afectan a las áreas a las que van dirigidas. Pero aquí, la atención tiene que 
mantenerse en la recogida de datos sobre el impacto, no solamente en la 
implemencación. Es fundamental tener presente esta diferencia. Suele ser 
muy fácil convencerse de que la escuela está mejorando cuando, real­
mente, lo ÚfÚCO que está ocurriendo es un cambio de política. La partici­
pación de los profesores en este proceso también les estimula para hacer 
que los cambios funcionen en beneficio de los alurrmos. 

Sexta proposición. Los e:ifue-rzos exitosos de mejora escolar gene­
ran un lenguaje especifico sobre la enseñanza y el cambio. 

En conjunto, estas propuestas coinciden plenamente con el análisis de 
JOYGE sobre las caracterfsticas de las iniciativas eficaces de mejora escolar 
a gran escala (JOYCE ee al., 1993: 72), en cuanto que éstas tienden a: 

- centrarse en resultados especfficos que puedan relacionarse con 
el aprendizaje del alumno, en vez de adoptar metas loables pero 
no específicas, como puede ser «mejorar los resultados de los exá­
menes»; 

- hacer uso de la teoría, la investigación sobre la práctica y la expe­
riencia propia de los profesores en la formulación de estrategias, 
para que los motivos de los cambios exigidos sean claros para las 
personas que los tienen que llevar a cabo; 
centrarse en el desarrollo del profesorado, dado que es poco pro­
bable que se produzcan cambios en el aprendizaje de los alumnos 
sin que haya cambios en la forma de actuar de los profesores; 

- realizar UIl seguimiento de la repercusión de la política en la prác­
tica desde el comienzo y de forma regular, en lugar de depender 
de una evaluación posterior. 

Hay dos aspectos en los que estas características son especialmen­
te relevantes para este capítulo. Primero, ofrecen un ejemplo de cómo 
la prioridad del desarrollo (los dos primeros puntos) se vincula con el 
trabajo simultáneo sobre las condiciones escolares (los dos últimos 
puntos). Esta unión es un componente vital para mantener los esfuer­
zos de mejora. 

Segundo, ponen el énfasis en las especificaciones de la enseflanza 
y el aprendizaje. Corno ha sucedido con demasiada frecuencia en 
los últimos años, la atención del cambio educativo se ha centrado en 
los contenidos del currículo y no en los procesos curriculares. Aunque 
este énfasis es comprensible, dada la enorme presión que el Currículo 

¡..... Nacional en Inglaterra y Gales,' por ejemplo, ha ejercido en la planifi­
rv cación curricular, resulta desafortunado porque, en una situación en 
c:n la que los currículos son impuestos cada vez con más frecuencia por 
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las autoridades centrales, aún existe la oportunidad P' lue los pro­

fesores sean creativos en el uso de estrategias de enselldnza. Es más, 
existen evidencias cada vez más claras de que, cualquiera que sea el 
contenido de una lección, el uso de estrategias de enseñanza adecuadas 
puede mejorar de manera impresionante los resultados de los estu­
diantes (JOYCE ee al., 1996). Por lo tanto, una meta importante para la 
mejora de la escuela es ayudar a los profesores a ser más flexibles pro­
fesionalmente para que puedan escoger, de entre un abanico de posi­
bilidades, el método de enseñanza más adecuado a su materia particular 
ya la edad, los intereses y las aptitudes de sus alumnos. 

Es nuestra finne creencia que una de las característica.c; de las escue­
las con éxito es que los profesores hablan de la enseñanza. Existe 
abundante literatura sobre la práctica docente para ayudar a centrar la 
charla (ver, por ejemplo: Joyel'! et al., 1996; CREEMERS, 1994; HOPK1NS et 
al., 1994; HOPKINS y STERN, 1996). La investigación sobre los métodos de 
enseñanza puede ayudar a iniciar el diálogo. La mera existencia de un 
vocabulario fadlita la posibilidad de compartir puntos de vista y estimula 
la práctica. Para impulsar este proceso hay muchas actividades que pue­
den servir de ayuda, entre las que se incluyen: 

- que los profesores comenten entre ellos la naturaleza de las estra­
tegias de enseñanza; 

- el establecimiento de especificaciones o pautas para las estrate­
gias escogidas; 
el acuerdo sobre los criterios utilizados para evaluar el progreso 
de los alrnnnos como un resultado de la estrategia escogida; 

- la observación mutua y la enseñanza compartida en el aula. 

De esta manera, en palabras de JUDlTH LITILE, «los profesores se 
enseñan IIDOS a otros la práctica de la enseñanza». 

Hacia una teoría 
de mejora de la escuela 

Aunque no es apropiado extraer conclusiones de un capítulo explo­
ratorio corno éste, la discusión plantea una serie de preguntas que hay Que 

debatir y sugiere una amplia agenda para la investigación, la política y la 
práctica en el campo de mejora de la escuela. 

Nuestra discusión sobre la eficacia de las iniciativas de la mejoru 
de la escuela se basó en una serie de preguntas sobre cómo se puede faci­
litar el proceso del desarrollo escolar. ¿Es suficiente la existencia de un 
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plan centralizado de reforma en la mayoda de los paIses de Occidente? 
¿Es el desarrollo escolar un fenómeno natural o requiere algún tipo 
de apoyo externo? Si requiere apoyo, ¿se precisan diferentes estrategias de 
apoyo para diferentes escuelas en diferentes fases de desarrollo? Estas 
son las breves preguntas que se plantean cuando consideramos las estra­
tegias para la mejora escolar. 

En cuanto a la investigación necesaria, tenemos una recomendación 
general 'j dos sugerencias. La primera es que, en el campo de mejora de 
la escuela, nos hemos contentado durante demasiado tiempo con inci­
dencias anecdóticas y apreciaciones recopiladas de manera poco sistemá­
tica. Si el ca~po va a ser fiel a su retórica, habría que formular preguntas 
serias sobre la teoría y la estrategia, y someterlas a una comprobación 
empírica. En cuanto a las sugerencias, la primera es una llamada a la nece­
sidad de desarrollar modelos experimentales (o, en el argot de la discipli­
na, cuasiexperimentales) para la investigación educativa; en este caso, 
para verificar la eficacia de las intervenciones de mejora de la escuela. En 
particular, es importante trazar la relación entre variables «independien­
tes» o de proceso y variables «dependientes» o de producto en el campo 
de mejo ra de la escuela (HoPKlNs, 1995). La segunda sugerencia es la de 
desarrolhr metodologías para explorar el proceso de canlbio en la escue­
la. De momento, la gama de métodos de investigación disponible para 
aquellos que toman en serio la mejora de la escuela es muy linútada, y 
queda mucho trabajo por hacer en este campo. Recientemente, el grupo 
de mejora de la escuela de Cambridge ha realizado una pequeña contri­
bución aeste esfuerzo con el desarrollo de seis técrúcas Írmovadoras para 
«trazar el proceso del cambio en la escuela» (Cambridge Uníversity, 1994; 
AINscowet al., 1995). 

Tenemos aún dos sugerencias más sobre la política educativa. 
Ninguna es original, pero ambas son importantes. La primera es la de 
incorporar, dentro de la política, algunas de las observaciones desarrolla­
das a rafz del trabajo realizado sobre cambio escolar, eficacia y mejora de 
la escuela, que consideran el cambio «como un proceso más que corno un 
acontecimiento». Aunque esto pueda parecer trivial, si los pol1ticos 
hubieran tomado en serio esta sugerencia, la actual «era» de reformas 
quizá estaría produciendo ahora mismo resultados positivos inequívocos. 
La segunda sugerencia es la de volver a centrar la discusión sobre la inno­
vación y la reforma en los resultados de los almnnos. Si no se hace esto, 
todo el debate sobre el cambio educativo, la mejora de la escuela y la 
igualdad social seguirá siendo ideológico, semántico e inútil. Los moder­...... 

N nos métodos para la evaluación de la eficacia escolar y el progreso del 
-J alumno, que útilizan una evaluación auténtica (ver, por ejemplo, el traba­

jo de PErER HILL y colaboradores en la Universidad de Melbourne: ROWE et 
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al., 1993) y técrucas de meta-análisis que nos permiten' 'ir el "t9.mllf\n 
del efecto» de varias estrategias de mejora (para tilla ",,,,eusión sobre 
cómo se aplica esto a los modelos de enseñanza, ver JOYGE y WEIL, 1996), 
transformarían de manera fundamental, si se convirtieran en parte del 
debate público, la manera en que nosotros, como sociedad, concebimos la 
educación. 

Finalmente, la práctica. Hay dos asuntos prácticos que se comple­
mentan y coinciden con las sugerencias anteriores sobre investigación 
y política educativa. El primero es el de determinar, en el sentido ope­
rativo, qué es realmente mejora de la escuela y aclarar la distinción 
existente entre la mejora de la escuela «que ocurre de forma natural», 
la «que es impulsada desde dentro» y la «que es apoyada externamen­
te». Segundo, debemos ser mucho más receptivos a los «estados de 
crecimiento» o «ciclos de actuación» de la escuela (CUTTANC8, 1994). 
Por ejemplo, ¿las escuelas que fracasan responden de manera diferen­
te a las iniciativas de mejora escolar que las escuelas que funcionan con 
más éxito? Esta idea de la importancia potencial del carácter específi­
co del contexto en la elección de determinadas estrategias de mejora 
será el tema de estudio del capítulo VI. 

Una mayor claridad en estos tres temas contribuiría a tr-ansfoffilar la 
imagen de la mejora de la escuela como otra fomla más de desarrollo del 
profesorado, o de los investigadores y profesionales de la práctica de la 
mejora de la escuela como personas que simplemente «realizan actos bon­
dadosos fortuitos», según describió recientemente un comentarista. 
También daría a la investigación y al desarrollo de la mejora escolar la madu­
rez necesaria para asociarse plenamente con aquellos que trabajan dentro 
de la tradición de eficacia escolar, una asociación que tendría efectos 
mutua.mente beneficiosos, como resumimos en el capítulo siguiente. 
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3 La complejidad 

del proce~o de cambio 


Un cambio educativo productivo oscila entre el control excesív o y el caos 
(Pascale, 1990). Existen razones fundamentales por las que las estJrategias de 
control no funcionan. Un motívo subyacente es que el proceso de ca mbio es de 
una complejidad incontrolable, y en muchas circunstancias .. insondable» (Sta­
cey, 1992). La solución está en encontrar modos más adecuados de entender y 

tratar los procesos intrínsecamente imprevisibles. 
¿Por qué es complejo el cambio? Tomemos cualquier política o problema 

educativo y hagamos una lista de todas las fuerzas que podrían figur~r en la so­
lución y que habría que modificar para realizar un cambio productivo. Luego, 
añadamos la idea de que los factores imprevisibles son inevitables -h política 

gubernamental cambia o se redefine constantemente, los líderes clave abando­
mm, las personas de contacto importantes son transferidas a otros pu estos, na­
cen nuevos avances tecnológicos, la inrIÚgración crece, la recesión leduce los 
recursos disponibles, un grave conflicto estalla, etcétera-o Finalmente I no olvi­
demos que cada nueva variabfe que introduzcamos en la ecuación -e:sos facto­
res de ruido imprevisibles pero inevitable:>- produce otras muchas ramificacio­
nes, que, a su vez, provocan más reacciones y así sucesivamente. 

A juzgar por el párrafo anterior, sólo podemos llegar a una conclu sión: «Es 
imposible calcular tantas interacciones» (Senge, 1990, p, 281). Uno de los co­
laboradores de Senge, tras participar en un ejercicio de identificación de todas 
las complejidades de un problema concreto, exclamó: 

Durante toda mi vida di por sentado que alguien, en algún sitio. conocía la solución 

a este problema. Pensaba que los polítícos sabían lo que había que hacer, pe.o que se 
...... 
f- -J 
L~ 
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negaban ti hacerlo por cuestiones políticas y por ambición. Pero ahora me doy cuen­

ta de que nadie conoce la respuesta. Ni nosotros, ni ellos, ni nadie (p. 282). 

Senge hace una distinción entre «complejidad detallada» y «complejidad 

dinámica". La primera comporta la identificación de todas las variables que 

pueden influir en un problema. Para una persona o grupo resultaría una tarea 

muy difícil de organizar. Sin embargo, la complejidad detallada no existe en la 

realidad. La complejidad dinámica es el territorio real de! cambio: «Cuando la 

"causa y el efecto" nO están cerca en e! tiempo ni en e! espacio y las interven­

ciones obvias no producen los resultados esperados» (ib., p. 365), porque otros 

factOres «no planeados» interfieren dinámicamente. Y, como Dorothy en Oz, 
tenemos la sensación de que «ya no estamos en Kansas». En otras palabras, la 

complejidad, el dinamismo Yla imprevisibilidad no son s610 algo que se inter­

pone en el camino, sino que ¡son normales! 
Stacey (1992) va aún más lejos. Dado que el cambio en circunstancias diná­

micamente complejas no es lineal. no podemos predecír ni orientar con precí­

sión el proceso: 

Si bien Senge llega a la conclusi6n de que la ca usa y el efecto distan una de otro en 

los sistemas complejos y que, por lo tanto, es d¡fídl detectarlos, este capítulo con­

cluye que el vínculo entre causa YefectO desaparece y que, por lo tanto, es imposi­

ble localizarlos (p. 78). 

Stacey concluye: 

El futuro a hugo plazo de este tipo de organizaciones es completamente insonda· 

ble, porque los vínculos entre las acciones específicas y los resultados concretos 5e 

pierden en los detalles de lo que sucede. Podemos proclamar que hemos conseguido 

intencionadamente sólo cuando podemos demostrar que h;¡y una conexión en­

tre la acción espedika que emprendimos y el estado especffico que ;¡lcamamos; en 

otnlS p;¡labms, que el azar no afectó sensíblemente a lo que conseguimos. Dado que 

es imposible satisfacer esta condición cuando operamos en un sistema caótico, 5e de­

duce que las organizaciones humanas de éxito no pueden ser fnlto de una intención 

compartida forjada mucho antes que la ¡¡cción. Por el contrario, el éxito tiene que ser 

el descubrimiento de moJelos surgídos a través de las acciones que llevamos a cabo 

en respuestn a la cambiantes de los temas que identificamos (p. 124). 

Todo esto significa que el cambio productivo es la «b!ísqueda constante de 

la comprensión, sabiendo que no hay una respuesta definitiva" (ib .• p. 282). 

Según Senge, la base real para e! cambio implica: 

~ 

c.....:.> 
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• Ver las interrelaciones en vez de una causa lineal/efectos encadenados, 

y 

• Ver los procesos de cambio en lugar de momentos concretos (ib., p 73). 

Por consiguiente, el objetivo es adquirir el hábito de experimentar y consí· 

derar los procesos de cambio como una serie solapada de fenómenos. dinámi­

camente complejos. A medida que desarrollamos un lenguaje de sistema no 

lineal, surge una nueva forma de pensar sobre el cambio: 

El subconsciente está sutilmente limitado a datos estructurales en círculos en vez 

de lineas. Observamos que en todas partes "vemos" proceso.~ de retroalimentación 

y arquetipos de sistemas. Se ha arraigado un nuevo marco para el pensamiento. Se 

ha producido un cambio repentino, como ocurre cuando se domina un idioma ex­

tranjero. Empezamos a soñar en la nueva lengua, o a pensar espontáneamente en 

sus términos y sus restricciones. Cuando esto sucede en los sistemas de pensamien­

to, quedamos «atrapados para toda la vida~ (íb., p. 366). 

¿Parece complic~do! Sr. ¡Poco práctico! No. Es sumamente más práctico 

que nuestros modos habituales de introducir cambios, aunque sólo sea porque 

éstos no funcionan. Efectivamente, las soluciones equivocadas para los proble­

mas complejos casi siempre empeoran la situación (dejándola peor que si no se 

hubiese hecho 

¿Cuál es pues este nuevo lenguaje para aprovechar las fuerzas del cambio? 

El cuadro 1 presenta ocho lecciones básicas surgidas del nuevo paradigma de 

cambio dinámico'. Cada una de ellas es, en parte, una paradoja y una sorpresa 

con relación a nuestro modo normal de pensar sobre el cambio. Forman un 

conjunto, puesto que ninguna de ellas sirve por separado. Cada lección se be­

neficia de la sabiduría de las siete restantes. 

CUADRO 1: Las lecciones básicas del nuevo paradigma del cambio 

Lección 1: La importante no se puede imponer por mandato 

(Cuanto más complejo sea el cambio, menos se puede imponer) 

Leccíón 2: El cambio es un viaje, no un proyecto establecido 

(El cambio no es lineal, está cargado de incertidumbre yemoción 

y, a veces, es perverso) 

I Estoy en Jeuda con Matt Miles. que ha desarrollado varias de estas leccíones (véo.le F"llan y Míles. 
1992). 
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Los problemas son nuestros ¡¡migo5Lección 3: 
(Los problemas son inevitables Yno se puede aprender sin ellos) 
La vifiión y la planificación estratégica son posteriores Lección 4: 

(Las visiones Y las planificaciones prematuras deslumbran) 

El individualismo Y el colectivismo deben tener un poder equita-

Lección 5: 
tivo 

(No existen soluciones unilaterales para el aislamiento Yel pensa­

oúento gregario) 

Ni la centralización ni la descentralización funcionan 
Lección 6: 

(Son necesarias estrategias de arriba abajo y de abajo 

Las conexiones con el entorno más amplio son esenciales para el

Lección 7: 

éxito 

(Las mejores organizaciones aprenden externa e internamente) 


Todas las personas son agentes de cambio Lección 8: 
cambio es demasiado importante para dejarlo en manos de ex­

pertos, el modo de pensar personal y la maestría constituyen la 

protección definitiva) 

LECCiÓN 1: LO IMPORTANTE NO SE PUEDE IMPONER POR MANDATO 

(Cuanto más complejo sea el cambia, menos se puede imponer) 

Los mandatos son importantes. Los polítícos tienen la obligación de fijar la 

política, establecer criterios y controlar la actuación. Pero para conseguir cier­
tas clases de propósitos -{":n este caso, los importantes objetivos educativos- no 

se puede imponer por mandato 10 importante, porque 10 que realmente impor­
ta para los complejos objetivos de cambio son las aptitudes, el pensamiento 

creativo y la acción comprometida (McLaughlin, 1990). Los mandatos no son 
suficientes y cuanto más se intenta especificarlos más se restringen los objeti­

vos. Los profesores no son técnícos. 
En otras palabras, se puede eficazmente imponer por mandato algo (i) que 

no requiera pensar ni aptitudes para ponerlo en práctica; y (ii) que pueda ser 
controlado a través de una estrecha y constante vigilancia. Por ejemplo, se pue­

de ordenar el cese de! uso de la correa o imponer un impuesto sobre la venta 
de bebidas alcohólicas o de gasolina. Esta clase de cambios no requieren habi­

lidad por parte de quienes los imponen; Y si se controlan de cerca, pueden po­

nerse en práctica con eficacia. 
Incluso en el caso reiatlvamente simple -de complejidad detallada. no diná­

mica-, casi todos los cambios educativos de valor requieren nuevas (i) habi1i­
dades (H) actitudes, y mi) creencias Y modos de entender (Fullan 1991). Pen­

r ­
tu 
....... 
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semos, por ejemplo, en la informática en el currículo, la reflexión y capacidad 
para resolver problemas por parte del profesorado, el desarrollo de la ciuda­
danía y del trabajo en equipo, la integración de la educación especial en las au­

las normales, el trato del multiculturalismo y del racismo; el trabajo con los or­
ganismos sociales para ofrecer servicios integrados; el dar respuesta a todos los 
alumnos de una clase, el aprender en colaboración; el control de los resultados 
de los alumnos. Para que estos cambios sean productivos, se requieren aptitu­
des, capacidad, compromiso, motivación, creencias, perspicacia y juício discre· 
cional en cada momento. Un regla primordial para el cambio de la condición 
humana es que no se puede obligar a la gente a cambiar. No se tes puede obli­
gar a pensar de una forma distinta ni a adquirir nuevas habilídades. 

Marris (1975) plantea así este problema: 

Cuando aquellos que tienen el poder para manipular los cambios actúan como si su 
única obligación fuera explicar, y que cuando sus explicaciones no son aceptadas de 

inmediato, hacen caso omiso de la oposición, acusándola de ignorancia o prejuicio, 
manifiestan un profundo desprecio por lo que da sentido a la vida de otros. Porque 

los reformadores ya han asimilado estos cambios a sus propósitos y han encontrado 

una reformul~ci6n que tiene sentido para ellos, a veces después de meses o afios de 
análisis y debate. Si niegan a los demás la oportunidad de hacer lo mismo, los tra­

tan como marionetas que cuelgan de los hilos de sus propios conceptos (p. 166). 

Además de la introducción de un número cada vez mayor de requisitos im­
puestos por mandato, en educaciÓn existe la expectativa general de que cada 
vez se necesiten más innovaciones. Las personas relacionadas con la escuela a 

menudo responden a esta expectativa de una (orma instintiva adoptando las 

"últimas tendencias» (gestión local, formación y asesoranúento entre com­
pañeros, reestructuración, aprendizaje cooperativo, lenguaje total, etc.). No 

negamos el valor potencial de innovaciones concretas cuando observamos que, 
si no se da un cambio más profundo en el pensamiento y en las aptitudes, el 
impacto será limitado. El problema principal de la educación pública no es la 

resistencia al cambio, sino la presencia de demasiadas innovaciones impuestas 
o adoptadas sin espfritu crítico y superficialmente, sobre una base especial­

mente fragmentada. 

('..amo observa Pascale (1990): «no es extraño que las ídeas adquiridas a la 
ligera se descarten también con facilidad» (p. 20). Para que las nuevas ideas de 

cualquier tipo sean efectivas, son necesarias una comprensión profunda de las 

mismas, y la adquisición de aptitudes y un compromiso para conseguir que fun­

cionen. Estas cosas no se pueden imponer por mandato. La única alternativa 

posible es la creación de las condiciones que capaciten e incentiven a las per­
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sonas para la reflexión sobre las visiones comunes e individuales, Yla 
dón con el tiempo de habilidad a través de la práctica. Cuanto más se recurre 

a las imposiciones, más se refiJerzan las modas transitorias, y más superficial y 

marginal para el propósito real de la enseñanza se considera el cflmbio. Cuan­
[O m<Ís restrictivas son las imposiciones, lnás se reducen los objetivos y los me­

dios educativos y, por consiguiente, menos impacto se logra. 
Según la lección 1, la prueba de fuego del cambio productivo es que los in­

dividuos y los grupOS desarrollen habilidades y un;:¡ comprensión profunda con 

respecro a las nuevas soluciones. Las imposiciones resultan inadecuadas porque 
no pueden llevar a cabo estos cambios sustanciales ni siquiera en las políticas 

menores, y mucho menos en los objetivos mayores de propósito moral y en la 

realidad de complejidad din:1mica. Las imposiciones modifican ciertas cosas, 

pero no afectan a lo importante. Cuando se trata de un cambio complejo, las 

perso 8S no cambian ni pueden cambiar tan porque les digan que tienen 
1l 

que hacerlo. Los agentes de cambio efectivos no acatan los mandatos, pero 

tampoco hacen caso omiso de ellos. Los utilizan como catalizadores para ana­

lizar de nuevo lo que están haciendo. 

LECCiÓN 2: EL CAMBIO ES UN VIAJE, NO UN PROYECTO ESTABLECIDO 

(El cambio no es lineal, está cargado de incertidumbre Yemoción y. 

a veces, es perverso) 

Ya he defendido en este capítulo la idea de que el cambio es una proposi­

ción interminable bajo condiciones de complejidad dinámica. Otra razón por 

la que no se puede imponer por mandato lo importante es que no se puede sa­

ber lo que es importante hasta que no se ha iniciado el viaje. Si el cambio com­

portara innovaciones sencillas, bien elaboradas y demostradas, tal vez se podría 

planificar. Pero los distritos escolares y las escuelas se dedican a llevar a la prác­

tica simultáneamente una desconcertante serie de múltiples innovaciones Y 

políticas. Además, las reformas de reestructuración son tan multifacéticas y 
complejas que no se pueden prever de antemano las soluciones para cada si­

tuación particular. Si se intenta abordar la complejidad de la situación con 
omplejos planes de aplicación, el proceso se convierte en algo rígido, pesado, 

torpe y nonnalmente erróneo. 
Un ejemplo que me viene a la memoria es la escuela de ltlglaterra descrita 

por McMahon YWaUace (1992) que había emprendido la planificación del de­

sarrollo de la escuela. Aun tetúendo experiencia en e! proceso de planificación, 

trabajando juntos y comprometiéndose con el plan elaborado, surgieron varios 

problemas inesperados: las sesiones de formación del personal tuvieron que ser 

t-" 
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pospuestas debido a retrasos en la publicación de directrices nacionales; un 

proyecto de formación tuvo que ser postergado porque el profesor asignado 

para su dirección hahía abandonado al cabo de seis semanas, dejando un pues­
to vacante que no pudo ser ocupado hasta varios meses después; la directora 
quedó embarazada y se tuvo que buscar un sustituto temporal; el Gobierno in­

trodujo una serie de cambios ~ los que hubo que adaptarse, ete., ete. Otro 

es el grupo de las Provincias Marítimas del Canadá, con quienes estábamos 
¡ajando y quienes definieron el cambio como «algo parecido a un viaje pla­

nificado por aguas ignotas en un barco agrietfldo y una tripulación amotinada". 

Un viaje por lo parcialmente conocido O por lo desconocido es una metáfo­

ra válida. Como veremos, muchas de las otras lecciones se incluyen en ésta y 

la corroboran. Incluso las innovaciones bien desarrolladas son un viaje para 

aquellos que se enfrentan a ellas por primera vez. No podría ser de otro modo 

cuando lo que está en juego son [as aptitudes y el modo de entender -siempre 

difíciles de adquirir-o OlTas reformas más complejas encarnan IIna mayor in­

certidumbre, porque abarcan mucho más, pero sobre todo porque no se COnDe 

ce la solución de antemano. «Cuando se quiere llegar a nuevas tierras, la ruta 

y el destino deben descubrirse a través de! propio viaje", dice Stacey (1992, p. 

Ante la imprevisibilidad del cambio, «la clave para el éxito está en la acti­

vidad creativa de la elaboración de nuevos mapas» (p. 1). 

Bajo estas condiciones de incertidumbre, el aprender, la ansiedad, las difi­

cultades y el temor a lo desconocido son intrínsecos a todos los procesos de cam­

bio, en especial en las primeras fases. Se comprende por qué una disposición y 

un entorno favorable a correr riesgos son tan importantes. Las personas no se 

a lo incierto, a menos que ellos o los demás comprendan que las difi­

cultades son una parte natural de todo proceso de cambio. Y si las personas no 

se lanzan a lo desconocido, no ocurrirá ningún cambio significativo {véase lec­

ción 3: los problemas son nuestros 
Sabemos que con toda seguridad habrá dificultades al principio. Lo malo es 

que las fases posteriores también son imprevisibles. Es verdad que cuando se 

logran los objetivos, surgen sentimientos eufóricos y de éxtasis, y momentos de 

profunda satisfacción personal y bienestar. Con un mayor propósito moral y ca­

pacidad de acciones para e! cambio (Capítulo Z), es mucho más probable que 

se logren más éxitos que fracasos. Pero a veces las cosas empeoran en vez de 

mejora!; pese a que hagamos lo que es debido. Y a veces mejoran, pese a nues­
tros errores. Puesto que la complejidad dinámica genera sorpresas, para bien o 

para mal, hay un elemento de suerte. La adversidad puede influir en el 
en que nos relacionamos con estos acontecimientos inesperados, no en su pre­

vención. A veces serán abrumadores, frustrantes y negativos, y no podremos 

hacer nada al respecto. Las personas que aprendan a controlar sus experiencias 
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internas, cuando se enfrenten a las fuerzas positivas y negativas de cambio, 
serán capaces de determinar la calidad de sus vidas (Csikszentmihalyi, 1990). 
El cambio educativo productivo, al igual que la propia vida pTrvll1rtiv::I 

realidad un viaje que no termina hasta que nosotros llpo"m,,< 

3: LOS PROBLEMAS SON NUESTROS AMIGOS 

problemas son inevitables. pero afortunadamente no se puede 


aprender ni triunfar sín ellos) 

De lo expuesto hasta ahora se deduce que la investigación es crucial. Los 
son endémicos en cualquier propuesta de cambio seria; tanto los que 

la propia propuesta como los causados por factores externos inespera­

dos. Los problemas son necesarios para aprender, pero requieren una capacidad 

de investigación para sacar las lecciones correc taso 
La afinnación de que los problemas son nuestros amigos puede parecer re­

torcida, pero no podremos elaborar respuestas eficaces para las situaciones 

complejas, si no buscamos activamen'te Y nos enfrentamos a los problemas rea-

cuya solución sea difícil. Los problemas son nuestros amigos porque sólo 

cuando nos sumergimos por completo en ellos, se nos pueden ocurrir solucio­

nes creativas. Los problemas son el camino hacia un cambio y una satisfacción 

más profundos. En este sentido, las organizaciones efectivas «abrazan los pro­

blemas. en lugar de ~ . .--.._­
Con demasiada frecuencia no se presta atención a los problemas relaciona­

dos con el cambio, se les atribuye las causas de los males de los que hay que de­

fenderse. El éxito de las propuestas para cambiar las escuelas es mucho más 
probable cuando los problemas son tratados como fenómenos naturales inevi­

tables y deseados. Sólo detectando los problemas podemos entender lo que hay 
que hacer para conseguir lo que queremos. Es necesario tomar en serio los pro­

blemas y no atribuirlos a la «resistencia», a la ignorancia o a la obstinación de 
los demás. Para que la gestión del cambio tenga éxito, son necesarias técnicas 
para la detección de problemas, como las .Jisra factores preocupantes» y una 

revisión regular de las decisiones tornadas para resolver los problemas, en pos­

teriores reuniones en las que se analice el proceso. Dado que las circunstancias 
y el contexto están cambiando constantemente, a veces de formas sorpren­

dentes, es esencial un arraigado espíritu de constante investigación. Pascale 
(1990, p. 14) afirma: .<la investigación es el motor de la vitalidad y de la auto­

rrenovación" . 
Louis y Miles (1990) observaron que las escuelas estudiadas de menos éxi­

to adoptaban una «actitud superficial» -no hacían nada, dei aban las cosas para 
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rnás tarde, lo hacían todo como siempre, se tomaban las cosas con calma, au­

mentaban la presión-o Por otro lado, las escuelas de más éxito reflexionaban 

más profundamente sobre las causas subyacentes y llevaban a cabo interven­
ciones más fructíferas como la renovación global del personal, formación COl"L­

tinuada, rediseño de programas y demás. Las escuelas de éxito no tenían me ­
nos problemas que otras escuelas -pero 105 afrontaban con más eficacia-o 

Además, la ausencia de problemas normalmente indica que son pocas las aspi­
raciones. La falta de conflictos en las primeras fases del intento de cambio e s 
un indicio inequívoco de que se pretende un cambio superficial o trivial, en lu ­
gar de un cambio sustancial. Más tarde, cuando ya se dominan, los cambios 
pueden alcanzar niveles increíbles a través de esfuerws aparentemente fáciles. 
No hay nada mejor que lograr aumentar la autoestima y la seguridad en uno 
mismo para alcanzar objetivos todavía más altos. 

El evitar los problemas reales es el enemigo del cambio productivo, porque 

son estos problemas a los que hay que enfrentarse para avanzar. Senge 

p. 24) afirma al respecto: 

Con demasiada frecuenda, los equipos empresariales tienden a perder e ¡ 
tiempo compitiendo por ampliar el radio de influencia, evitando todo lo que 
pueda perjudícar su imagen personal y pretendiendo que todos apoyan la estra­

tegia colectiva del equipo -proyectando la apariencia de un equipo unido-. Para 

mantener la imagen, intentan borrar las discrepancias. Los que tienen serias ob­

jeciones evitan manifestarlas públicamente, y las decisiones conjuntas .se con­
vierten en compromisos diluidos que reflejan lo que cada uno debe aceptar o 

bien la opinión de una persona impuesta en el grupo. Si hay desacuerdo, éste se 
suele expresar culpabilizando, polarizando la opinión sin revelar las diferencias 

subyacentes en las asunciones y experiencia, de modo que todo el equipo pueda! 

aprender de ellas. 

Decir que los problemas son nuestros amigos es otra forma de decir que e~ 

conflicto es eseocíal en cualquier esfuerzo logrado de cambio: 

Las personas no crean nuevas perspectivas cuando sus discusiones se caracterizaIL 

por un equilibrio ordenado, conformidad y dependencia. 1ampoco las crean cuan­

do las discusiones caen en el equilibrio explosivamente inestable del conflicto total 

o se evitan completamente los temas... Las personas se ínspinm mutuamente nue­

vas ideas cuando discuten y no están de acuerdo -cuando están en conflicto, y, con­
fusas, buscan un nuevo sígnificado-, siempre dispuestas a discutir y a escucharse 

unos a otros (Stacey, 1992, p. 120). 
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Según Saul (1992, p. 535), para enfrentarse a la confusión "hay que au­

mentar la confusión haciendo preguntas incómodas hasta sacar a la luz el ori­

gen de las dificultades". Sin embargo, hacemos lo contrmio afirmando venia-

des retóricas y encubriendo el 
Un modelo empieza a configurarse. El cambio sustancial comporta procesos 

rnll1Dleios. que son intrínsecamente ricos en problemas. Un espíritu abierto a la 
es esencíal para resolver los problemas. Cambiar es aprender. Pas­

cale (1990, p. 263) resume por aué los mnblemas son nuestros amigos: 

La vida no sigue una lógica lineal; se ajusta a una especie de lógica curva que cam­

hia la naturaleza de las cosas ya menudo las convierte en sus opuestos. Por consi­

guiente, los problemas no son sólo obstáculos a los que hay que enfrentarse para 

luego apartarlos. Indagar en el interior de cada problema supone profundizar en la 

naturaleza de las organizaciones. Y eS un vehículo para el crecimiento personal. 

Esto implíca un cambio; tenemos que valorar el proceso de búsqueda de solu­

ciones -hacer malabarismos con las contradicciones que conllevan las soluciones 

signíficaüvas-. 

son nuestros amigos, pero sólo cuando se haceEn resumen, los 


con ellos. 


LECCiÓN 4: LA VISiÓN Y LA PLANIFICACIÓN ESTRATÉGICA 


SON POSTERIORES 

(Las vísiones y las planificaciones prematuras deslumbran) 

Las visiones son necesarias para el éxito, pero algunos conceptos se com­

prenden y se aplican mal en el proceso de cambio. Las visiones son posteriores 

por dos razones. Primero, en condiciones de complejidad dinámica, es necesa­

rio reflexionar mucho antes de poder formarse una visión convincente. La vi­

sión surge de la acción, no la precede. Incluso entonces siempre es provisional. 

Segundo, la visión comjJartida, esencial para el éxito, debe evolucionar a través 

de la interacción dinámica de los miembros y gestores de la organización. Esto 

requiere tiempo y no se logrará, a menos que el proceso de construcción de la 

visión sea, de algún modo, abierto. Que las visiones sean posteriores no signi­

fica que no se preparen. Todo 10 contrario. Su búsqueda es más auténtica si se 

evita su prematura formalización. 
Las visiones son posteriores porque el proceso de unir las visiones persona­

les y las comunes requiere tiempo. Senge (1990) ilustra la tensión entre los 

...... ideales individuales Y los colectivos: 

W 
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La visión compartida es vital para [a organización que aprende porque proporciona 

el núcleo y la energía para aprender. Sí bien el aprendizaje adaptahle es posible sin 

una visión, el aprendizaje generativo sólo se da cuando las personas se esfuerzan por 

conseguir algo realmente importante para ellos. De hecho, toda la idea de aprendi­

zaje generativo -.«~mpliar la habilidad de uno para crear»- parecerá abstracta y sin 

sentido ha5La que las personas se entusiasmen por una visión que deseen de velas 

hacer realidad. 

Hoy en dfa, el concepto de «visión» resulta familiar en la dirección de empre­

sas. Pero si se analiza con atención, se descubre que la mayoría de «visiones» son de 

una persona (o de un grupo) que se impone dentro de la organización. Tales visio­

nes, como mucho, infunden conformidad -pero no compromiso--. Una visi6n como 

partida es una visión cun la que se comprometen verdaderamente muchas perso­

nas, porque refleja su visión personal (p. 206). 

Y: 

Las organizaciones cuyo propósito sea construir visiones compartidas alientan in· 

cesantemente a sus miembros a desarrollar sus visiones personales. Si las personas 

no poseen sus propias visiones, lo único que pueden hacer es .apuntarse» a la de 

otro. El resultado es la conformidad, nunca el compromiso. Por otro lado, las per­

sonas con una fuerte orientación personal se pueden unir para crear una potente 

sinergia para conseguir lo que realmente se quiere tanto individual como colecti­

vamente (Senge, 1990, p. 21 

Por el contrarío, se sigue divulgando el viejo y totalmente erróneo paradig­

ma, como las recomendaciones de Beckhard y Pritchard (1992) para el cambio 

impulsado por una visión. Según estos autores, hay cuatro aspectos clave: crea­

ción y fíjación de la visión; comunicación de la visión; construcción del com­

promiso con la visión; y organización de las personas y de sus acciones para 

ajustarlas a esta visión (p. 25). ¡Esto no es cierto! 

En su estudio de veintiséis fábricas durante un período de cinco años, Beer, 

Eisestat y Spector (I990) llegan a la conclusión contraria: 

Los esfuerzos de cambio que empiezan creando programas de empresa para modifi­

car la cultura de gestión de las personas de la empresa son intrínsecamente defi­

cientes, aunque los apoye la dirección (p. 

El enfoque programático a menlldo parte de la falsa asunción de que los in­

tentos de cambiar el modo de pensar de las personas a través de declaraciones 

de objetivos o programas de formación dan lugar a cambios útiles en la actitud 

real de las personas en el trabajo. Por el contrario, hemos descubierto que las 
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personas aprenden nuevos modelos a través de su interacción con los demás en 

el trabajo (p. 150). 

amplía estas ideas con una crítica del modelo centrado en la
Stacey 


visión y escribe: 


... tenemos que formar una visión del estado futuro que desearnos alcanzar, persua­

dir a los demás de que también crean en ella, y luego, juntos. si nuestra informa­

ción es correcta, seremos capaces de hacerla realidad. Según esta perspectiva, la ge­

rencia intentará prever de antemano lo que sucederá. Los directores prepararán 

pron6sticos y se reunirán .los fines de semana para formular visiones y objetivos. 

Elaborarán programas de ~ambio global para persuadir a los miembros de toda la or­

ganización de que se comprometan coh una nueva visión. Pero si la creencia en la 

que estas acciones se basan no está fundamentada, habrán malgastado el tiempo y 

probablemente no habrán realizado lo realmente necesario para el éxito (p. 125). 

Además: 

El depender de las visiones perpetúa las culturas de dependencia Yconformidad que 

obstaculizan el cuestionamiento Yel aprendizaje complejo necesarios para una di­

rección innovadora (p. 139). 

Stacey nos advierte de que el "éxito tiene que ser el descubrimiento de los 

que surgen de las acciones que emprendemos en respuesta a las dis­

tintos problemas que identificamos» (p. 124). Stacey concluye: 

De acuerdo con la perspectiva de los sistemas dinámicos, los directores en 

términos, no de la intención previa representada por objetivos y visiones, SIDO de 

agendas en continua evolución de cuestiones, aspiraciones, retos e intenciones in­

dividuales. La clave de la estrategia que surja es la efectividad con la que los direc­

tores de la organización construyan y traten tales problemas. 
Esta perspectiva da una definición distinta del propósito de una organizaci6n. 

En lugar de asegurar algo relaúvamente conocido y fijado, su propósitO es detectar 

los objetivos que hayque conseguir, por qué y cómo. Tal propósito es fruto no de lo 

que los directores prevén, sino de lo que han experimentado Yhan llegado a com-

Es un propósito de ser creativo y lidiar con lo que venga. No se proponen 

lograr ningún estado futuro en particular (p. 146). 

Resumiendo, la cuestión crítica no es si las visiones son importantes, sino 

cómo se pueden diseñar y rediseñar, dada la complejidad del cambio. Las visío­

....... 
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nes mueren prematuramente cuando no son más que productos de 


cados en masa por los equipos de dirección, cuando son estáticas o, 


erróneas, y cuando intentan imponer un falso consenso, suprimiendo las visio­


nes personales en lugar de permitir su eclosión. 


Y, efectivamente, las visiones pueden morir o no lograr desarrollarse para 

defender sus puntos de vista, cuando el método empleado es la charla superfi­

cial en lugar de una investigación y acción fundamentadas. Otra paradoja: in­

tentar que todos los involucrados se anticipen a la acción es algo condenado al 

fracaso, porque no tiene en cuenta la complejidad dinámica. Si se comprende 

este proceso, el concepto de propiedad pasa a ser relativo. No se puede sentir 

corno propio antes de haberlo aprendido. 

El sentimiento profundo de apropiación se adquiere a través del aprendiza­

je que surge de un compromiso total con la solución de los problemas. En este 

sentido, la propiedad es mucho más sólida en la mitad del proceso de cambio 

que al principio, y todavía lo es más al final del mismo. Sentir algo como pro­

pio es un proceso además de un estado. Al afirmar que la propiedad es 

se elude el problema, salvo que uno sepa cómo conseguirla. 

La planificación estratégica también se pone en duda. Dedicar demasiado 

y energía en una planificación por anticipado es un error, incluso cuan­

do se basa en principios de flexibilidad. La participación, la valoración elabo­

rada de las necesidades, los planes estratégicos formales están fuera de lugar al 

inicio de los complejos procesos de cambio. Louis y Miles (1990) lo llaman 

perspectiva evolucionista. 

La perspectiva evolucionista se fundamenta en la asunción de que el entorno den­

tro y fuera de las organizaciones es, a menudo, caótico. Ningún plan específico pue­

de durar mucho tiempo, porque quedará desfasado debido a las cambiantes presio­

nes externas, o bien porque en el seno de la organizaci6n surgen discrepancias en 

cuanto a las prioridades. Sin embargo, no hay razón para asumir que la mejor res­

puesta sea planificar pasivamente, basándose en un número cada vez mayor de de­

la organización puede oscilar entre los esfuerzos para obtener 

un consenso normativo acerca de lo que pueda llegar a ser, para planificar estrate­

gias para lograrlo, y para llevar a cabo una experimentación cada vez más descen­

tralizada que aproveche la creatividad de todos sus miembros con el fin de lograr el 

cambio ... La estrategia es considerada como una herramienta flexible, en lugar de 

una amoliación semipermanente del objetivo (p. 

El desarrollo de una auténtica visión común se fundamenta en las aptitudes 

para las acciones de cambio: visión personal basada en un propósito moral, in­

vestigación, maestría y colaboración (Capítulo 2). La elaboración de la visión 
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colectiva es un profundo «proceso reforz.ador de creciente claridad, entusias' 
mo, comunicación y compromiso (Senge, 1990, p. 227). Cuando las personas 
hablan, prueban cosas, investigan, vuelven a probar -todo conjumamente-, 
adquieren más habilidades, sus ideas son más claras y el compromiso común se 
fortalece. El cambio IJToductivo es muy parecido a un proceso de movilización y con­
tagio 

"Preparados, disparen, apunten» es la secuencia más fructífera, si queremos 
tomar una instantánea lineal de una organización sometida a una reforma im­
portante. Estar preparado es vital, hay que tener una orientación, pero resulta 
fatal ahogar el proceso con una visión, un objetivo y una planificación estraté­
gica antes de conocer suficientemente la realidad dinámica. «Disparar" signifi­
ca acción e investigación, fomentando las aptitude~, la claridad y el aprendiza­
je. «Apuntar» significa dar forma a nuevas creencias, formular declaraciones 
sobre el objetivo y la visión y centrar la planificación estratégica. La visión y la 

planificación estratégicas son posteriores y, en todo caso, posteriores al paso 3, 
y no al paso 1. 

Durante nuestro trabajo sobre la reforma en la educación del profesorado 
de Toronto, hemos seguido esta secuencia en los últimos cinco años. Cuan­
do empezamos en 1988, nos negamos deliberadamente a abordar de inme­
diatO una planificación estratégica él gran escala, y a crear otro equipo ope­
rativo. En su lugar, empezamos por establecer varios principios: trabajar en la 

continua del profesorado, vincular el desarrollo del profesorado 
con el desarrollo de la escuela, comprometernos con algUnos programas cen­
trados en la práctica, trabajar conjuntamente con las escuelas, realizar una 
investigación continua en nuestros esfuerzos. El "disparar» se tradujo en la 
creación de varios proyectos piloto centTados en la práctica con distintos 
equipos de profesores y grupos de estudiantes de profesorado, y en la intro­
ducción de acuerdos orientados hacia la acción, como el Learning 
tium -Consorcio Educativo (véanse los capítulos 5 y 6)-. Casi a finales del 
tercer año estábamos preparados para centrar nuestro objetivo, Comisión de 
Planificación Estratégica (Strategic Planníng Committee) y contratando a un 
asesor externo para facilitar el proceso con la Comisión y la Facultad en su 
conjunto. En una reunión del profesorado con los representantes de los es­
tudiantes, generamos imágenes de aquello por lo quedeberfamos luchar, que 
se basaban en las experiencias de las personas a través de los proyectos pilo­

to y otras ideas. Creo que pudimos ser mucho más claros (el objetivo) 
guiendo esta secuencia, de lo que lo habríamos sido si hubiésemos empezado 
por la elaboración de una declaración de objetivos y una planificación es­
tratégica que habrían resultado abstractaii y/o sólo en parte sentidas como 

propias. El debate sigue en pie y todavía quedan cuestiones por resolver, pero ........ 
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ahora estamos en mejores condiciones para llevar a cabo reformas con un 

propósito más claro, a medida que iniciamos nuevas fases, impulsados 
por una visión compartida (véase capítulo 6). 

La Thorah Elememary 5chool, situada al nordeste de 1oronto y que forma 
parte de nuestro Consorcio Educativo, es otro ejemplo de ello. lÁlmenzando a 
escala menor (el director y dos profesores de los veintitrés que constituyen el 
profesorado), la escuela evolucionó de Una cultura individualista a una cultu­
ra de elevada colaboración en un período de tres años; y no lo hizo empezan­
do con una visión, sino trabajando hacia una visión compartida [ruto de sus ac­
ciones (Fullan, <~--, 

PascaJe (1990) también refleja la secuencia de preparados-disparen-apun_ 
ten, cuando analiza cómo la empresa Ford Motor creó un objetivo ampliamen­
te compartido y una declaración de valores en los aflos ochenta. 

A posteriori, un factor que influyó en la amplía aceptación de esta declaraci<ín 

visión y los valores de rord) fue que sus principios fueron puestos en práctica du­
rante varios años antes de Ser formalmente anunciados. La mayoría de empresas 
promulgan sus declaraciones de valores al revés, y el producto es rechazado por 
cons¡derarlo un truco publicitario (p. 

Los líderes carismáticos y prometedores y la planificación estratégica pre­

coz son deslumbrantes porque «nos distraen de nuestras propias posibilida­

des» (ib.) p. 265). Según el nuevo paradigma del cambio, las organizaciones 

tendrán que invertir las asunciones tradicionales acerca de la visión y la pla­

nificación. Al hacerlo, «llegarán» a unas visiones compartidas más profun­

das y mucho más poderosas que inspirarán día a día una acción comprome­

a través de la organización. Pero, como hemos visto, este «llegar» es tan 
sólo temporal; las visiones compartidas más sólidas son las que contienen la 
base para fomentar el aprendizaje generativo y admiten que el desarrollo del 
individuo y de la organización siempre mantendrán una tensión dinámica. 
El reconocimiento, y, en última instancia, la valoración de esta tensión, así 
como la incorporación de valores y mecanismos para continuamente proce­
sarla, son esenciales. 

Compitiendo con las fuerzas del cambio está el proceso eterno de la bús­
de caminos creativos para luchar COntra los factores intrínsecamente 

polémicos -en especial los presentados en la Lección 5-. 
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LECCiÓN 5: EL INDIVIDUALISMO Y EL COLECTIVISMO DEBEN TENER 

UN PODER EQUITATIVO 
(No existen soluciones unilaterales para el aislamiento 


yel pensamiento gregario) . 


El cambio educativo productivo también es un proceso de vencer el aisla­

miento sin sucumbir ante el pensamiento gregario. Las paradojas aportan la 

base para aprender en condidones de complejidad dinámica: 

La paradoja nos sirve para establecer polos opuestos y afirmar ambos lados.· Dos fac­

tores, la exclusividad y la simultaneidad mutuas, son esenciales para una verdade­

ra paradoja... 
Resulta útil distinguir dos tipos de problemas: los problemas convergentes 

(cómo hacer cuadrar las cnentas) relacionados con los problemas inequfvoc05 Y 

cuantificables susceptibles a la lógica, y los problemas divergentes (cómo reorgani­

zar el departamento de producción,) que no son cuantificables ni comprobables y 

que no se prestan a una simple solución. Cuando se resuelve un problema conver­

gente, Hteralmente se elimína. Esto lió tiene nada de mato. Sín embargo, los pro­

blemas divergentes no pueden ser eliminados permanentemente, y se benefician del 

pensamiento lateral que evoca la paradOja (Pascale, 1990, p. 110). 

Existen algunas otras paradojas endémicas de la humanidad, aparte de la 

tensión creativa entre el desarrollo del individuo Y el del grupo. Como en tO­
las paradojas, no existen soluciones unilaterales. A modo de ilustración, 

remitámonos al problema del aislamiento en la búsqueda de una solución. 
Durante mucho tiempo la enseñanza ha sido considerada «una profesión soli­

taria», siempre en términos peyorativos, El aislamiento profesional de los profeso­

res Umita el acceso a las nuevas ideas y a mejores soluciones, crea estrés interno 

que amarga y se acumula, no reconoce ni aprecia el éxito, y permite que exista y 

persista [a incompetencia en detrimento de los alumnos, de los colegas y de los 
profesores. El aislamiento favorece, aunque no siempre produzca, el con­

servadurismo y la resistencia ante las innovaciones en la enseñanza (Lortie, 1975). 
Muchas son las causas delaislamiento y el individualismo. A menudo pare­

cen ser una debilidad de carácter que se manifiesta en una actitud competiti­
va, defensiva ante las críticas, Yen una tendencia a acaparar los recurSOS. Pero 

las personas son seres de circunstancias Y cuando el aislamiento se generaliza, 

tenemos que preguntamos por qué nuestras escuelas crean tanto aislamiento. 

El aislamiento es un problema porque restringe la investigación y la educa­

ción. Las soluciones están limitadas a las experiencias del individuo. Para un 

cambio complejo, se precisan muchas personas que trabajen con perspicacia en 
~ 
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la solución y se comprometan con una acción conjunta y concentrada. Según 

Konosuke Matsushíta, fundador de Matsusruta Electric Ltda.: 

Como sabemos, los negocios ahora son tan complejos y difíciles, la supervivencia de 

las empresas es tan insegura en un entorno cada vez más imprevisible, competitivo 

y peligroso, que su existencia depende de la movilización de hasta la última gota de 

inteligencia (citado en Pascale, 1990, p. 27). 

Cuanto más complejos sean los problemas y requieran más colaboración, 

las escuelas «enriquecidas por el aprendizaje» darán mejores resultados que 

aquellas en las que perduren la tradición aislacionista de la enseñanza (Ro­

senholtz, 1989; Fullan y Hargreaves, 1991). ¿Qué hacemos, pues? Aprove­

chamos al máximo una buena idea. La colaboración es considerada automá­

ticamente como algo bueno. La respuesta está en la gestión local 

participa ti va. El asesoramiento y la preparación entre compañeros son im­

prescindibles. Aunque no del todo. Llevada al extremo, la colaboración se 

convierte en «pensamiento gregario» -<:onformídad falta de crítica hacia el 

grupo, la aceptación irreflexiva de la última solución, la supresión de las dis­

crepancias individuales (CRM Films, 1991). Las personas pueden colaborar 

unas con otras para hacer algo positivo, pero también para algo negativo; y 

al colaborar demasiado estrechamente, pueden pasar por alto señales de pe­

ligro y oportunidades de aprender. 
En nuestro empeño por lograr una colaboración más amplia, no deberíamos 

perder de vista el «aspecto positivo» del individualismo. La capacidad de pen­

sar y trabajar con independencia es esencial para la reforma educativa (Fullan 

y Hargreaves, 1991). La diversidad y los miembros marginales al grupo son los 

que suelen tener ideas más puras. El escuchar nuestra voz interna, la reflexión 

personal y la capacidad de estar solos son esenciales en una situación de fuer· 

zas constantes de cambio. La soledad también es importante como estrategia 

para hacer frente al cambio (Storr, 1988): 

Cuando de lo mejor de nosotros, demasiado tiempo 

nos ha alejado el mundo apresurado, y caemos, 

enfermos de sus ajetreos, sus p!aceres agotados, 

Cuán clemente, cuán benigna es la Soledad 

El Preludio, cítado en Storr. 1988). 

Los grupos son más vulnerables a las modas efímeras que los individuos. El 

papel represor de los grupos queda bien reflejado en la obra de Doris Lessíng 

Prisons we Choose to Uve inside (1986). 
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Las personas que han vivido la experiencia de muchos grupos, que tal vez hayan 

observado su propia conducta, estarán de acuerdo en que lo más difícil del mun­

do es hacer frente al propio grupo, el grupo fomlado por los compañeros de uno. 

Muchos coinciden en afirmar que entre sus recuerdos más vergonzosos destacan 

los de las ocasiones en que han dicho que lo negro es blanco porque los demás 

lo dicen (p. 

La represión que el grupo o uno mismo eíerce sobre la intuición y el cono­

cimiento de la experiencia es una de las razones principales por las que surgen 

tantas innovaciones mal planificadas y efímeras (para después inevitablemente 

desaparecer, deteriorando la imagen de! cambio). Por este motivo creo que el 
individuo es una fuente infravalorada de reforma. Lessing lo describe con estas 

palabras: «creo que, a la larga, será siempre el individuo quien marque la pau­

ta e impulse el verdadero desatrollo de la sociedad" (p. 71). 
El aspecto negativo del pensamiento gregario no es sólo que hay que evitar 

los peligros de la conformidad excesiva. En condiciones de complejidad diná­

mica, los puntos de vista diferentes suelen prever nuevos problemas antes que 

los grupos unidos de ideas afines. Pascale afirma: 

Las diferencias internas pueden ampliar el espectro de las opciones de una organi­

zación, generando nuevos puntos de vista, fomentando el desequilibrio y la adap­

tación, Existe una conocida ley de cibernética -la ley de la variedad de requísitos-, 

según la cual, para que cualquier sistema se adapte a su entorno externo, sus con­

troles internos deben incorporar la variedad. Si se reduce la variedad interior, un 

sistema no puede hacer frente a la variedad externa. La organización innovadora 

debe incorporar la variedad en sus procesos internos (p. 

Por consiguiente, una cultura compartida y unida no es un objetivo desea­

ble; 

1.8 perspectiva de sistemas dinámicos lleva a un concepto de cultura como algo 

emergente. Lo que un grupo llega a compartir en forma de cultura y filosofía surge 

de las creencias personales de los individuos,por medio de un proceso educativo 

que se construye con los años. Y si se quiere que el proceso educativo continúe, si 

un negocio tiene que ser siempre innovador, habrá que poner énfasis en que es ne, 

cesario poner en duda la cultura en vez de compartirla. Una perspectiva de siste­

mas dinámicos destaca la importancia de fomentar contraculturas para vencer las 

fuertes tendencias a ajustarse a las culturas y compartirlas con firmeza (Stacey, 

1992, p. 145). 
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Tanto las culturas que comparten estrechamente como las que no compar­

ten son deficientes, porqUe crean fronteras que son, respectivamente, dema­
siado constringentes o demasiado indulgentes (Stacey, 1992). Cierto grado de 

culturas múltiples es esencial para poner en duda el statu qua ante [os cambios 

continuos y los temas polémicos del entorno. Canon y Honda, por ejemplo, 

contratan directores de otras organizaciones «con el propósito expreso de esta­

blecer bolsas considerables de nuevas culturas» (Stacey, 1992, p. 198). 
Por consiguiente, el respeto sano por las visiones individuales y personaJes es 

una fuente de renovación para las organizaciones orientadas hada la investiga­

ción. Cuando se desconoce el futuro y el entorno es imprevisible y cambiante, las 
fuentes de la diferencia son tan importantes como los momentos de Convergen­

cia. Puesto que el contlicto (apropidamente gestionado) es esencial para un cam­

bio productivo, es decir, que los problemas son nUestros amigos, e! grupo que 

prosperará será el que perciba el conflicto como una oportunidad de aprender en 

lugar de algo que hay que evitar ni como una ocasión para atrincherarse en su 

propia posición. El aprendizaje organizatívo no es posible sin el aprendizaje indi­
vidual, y en los grupos el aprendizaje no es posible sin procesar el conflicto. 

Sin embargo. podemos compen~ar en exceso el pensamiento gregario exal­

tando al individuo, poniendo énfasis en la autonomía, y dejando de trabajar en 

visiones compartidas y por consiguiente dispersando la energía. Hemos vuelto 

al punto de partida --el aislamiento es malo, la preponderancia del grupo es 

peor-o El mensaje que se deduce es que ambos extremos -individualismo y co­
legiabilídad- merecen el mismo respeto. 

LECCIÓN 6: NI LA CENTRALIZACIÓN NI LA DESCENTRALIZACiÓN 

FUNCIONAN 


(Son necesarias estrategias de arriba abajo y de abajo arriba) 

La centralización peca por exceso de control, la descentralización peca por 

exceso de caos. Hace decenios que sabemos que el cambio de arriba abajo no 

funciona (no se puede imponer por mandato lo importante). Los líderes no ce­

san en su empeño porque no ven otra alternativa y están impacientes por 00, 
tener resultados (tanto por razones políticas como morales). Las soluciones 

descentralizadas, como la gestión local, tampoco sirven porque los grupos se 
concentran en el gobierno y a veces, cuando están solos, tallan (véanse los 

capítulos 4 y 5, y Fullan 1991, pp. loo-l09). Incluso cuando tienen éxito du­

rante PerrodOS cortos de tiempo, no pueden mantener el éxito salvo que pres­

ten atención al centro y viceversa. Pascale (1990), examinando el caso de la 
Ford, dice: 
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El cambio se logra cuando se produce una situación de "bocadillo». Cuando 
consenso en las capas altas y presión en la bajas, sucede algo. Cuando en los estra­

toS superiores no había consenso operativo sobre lo que se debía hacer en la Ford, 
tras. varios viajes a Japón, muchos directores de más experiencia estuvieron de 

acuerdo en afirmar que el problema era el modo en que funcionaba la organización. 

Sin embargo, no se habría llegado a ninguna parte sí los estratos inferiores no hu­

bíesen presionado para producir un cambio (oP. t26-128). 

Como muchos líderes reformistas han descubierto, el control desde arriba es 

una Uusión. Nadie puede controlar organizaciones complejas desde arriba. La 
cuestión clave (o para decirlo con más precisión, la eterna pretensión), como 

dice Seng (1990, p. 287), es "lograr controlar sin controlar». y añade:e 

Si por un lado las organizaciones tradicionales requieren sistemas de gestión que 

controlen la éonducta de las personas, por el otro, las organizaciones que aprenden 

invierten en la mejora de la calidad de pensamiento, en la capacidad de reflexión y 

de aprendizaje de equipo, y en la habilidad de elaborar visiones compartidas ycon­

ceptos comunes de las cuestiones complejas. Estas capacidades serán las que per­

mitirán a las organhaciones que aprenden estar más controladas localmente y me· 

jor coordinadas que sus jerárquicas predecesoras. 

De un modo similar, es un error por parte de las unidades locales, incluso 

cuando operan bajo esquemas descentralizados, no tener en cuenta el centro 

(véase Lección 7). Por ejemplo, el desarrollo escolar y el del distrito deben es­

tar coordinados. Es posible que escuelas individuales alcancen un alto grado de 

colaboración a pesar de sus distritos, pero no podrán mantener este grado de 
colaboración en estas condiciones. El movimiento de personal, los traslados y 
los criterios de promoción, las exigencias polfticas, las decisiones presupuesta­

rias, incluyendo los recursos para la furmación de personal. tienen efectos ne­

gativos en las escuelas, si la relación no está bien coordinada (véase Fullan, en 

prensa).
En otras palabras, las unidades centrales y locales se necesitan mutuamente. 

No se puede avanzar sí dominan unas u otras. Lo que se necesita es una nue­

va relación bilateral de presión, apoyo Y negociación continua, es decir, una in­
fluencia simultánea de arriba abajo y abajo arriba. Los individuos Y los gru­

pos incapaces d.e hacer frente a esta paradoja son arrasados por fuerzas 

transversales de cambio. 

........ 
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LECCIÓN 7: LAS CONEXIONES CON EL ENTORNO MÁS AMPLIO SON 
ESENCIALES PARA EL ÉXITO 
(las mejores organizaciones aprenden externa e intémamente) 

Muchas organizaciones concentran sus esfuerzos en el desarrollo interno, 

pero no logran mantener una postura de aprendizaje preventivo respecto al en­

torno. Esta fatal deficiencia es tan antigua como la evolución. Smith (1984) 

hace esta profunda reflexión: 

Para que Una entidad social, como una organización, reflexione sobre se misma, 

debe tener un sistema que represente dicha entidad y el contexto en el que está 

arraigada. Es entonces cuando se produce un désequilibrio. Un sistema social 
que promueva la paradoja y fomente el desequilibrio (a saber: que fomente la va­

riación y abrace puntos de vista contrarios) tiene más probabílidades de cono­

cerse a sí mislho (como consecuencia de un análisis continuo de sus asunciones 
y de un intento de lidiar con sus tensiones internas). Esto, a su vez, genera más 

posibilidades de que sea consciente del contexto en el que opera (p. 289, citado 

en Pascale, 1990). 

Complejidad dinámica significa que existe una constante acción en el en­

torno. Para que el profesorado y las escuelas sean eficaces, tienen que suceder 

dos cosas. Primero, que el propósito moral individual esté vinculado con un 
bien social más amplio. Los profesores tienen que centrar sus esfuerzos en mar­

car una diferencia en los alumnos como individuos, pero también deben traba-

para un cambio de ámbito escolar, con el fin de crear las condiciones labo­

rales más efectivas para la educación de los alumnos. Los profesores deben 
buscar oportunidades para unir fuerzas con los demás, y deben darse cuenta de 

que forman parte de un movimiento más amplio para la creación de una so­

ciedad que aprende, a través de su trabajo con los alumnos y los padres. Es po­

sible, e incluso necesario, que los profesores actúen localmente, conceptuali. 

zando sus papeles en un plano más elevado. 
Segundo, que para prosperar, las organizaciones deben estar arraigadas ac­

tivamente en su entorno, respondiendo y contribuyendo a las preocupaciones 

actuales. Deben atender a las políticas estatales, sin aplicarlas necesariamente 

al pie de la letra, si quieren protegerse de una hipotética imposición. Pero fun­

damentalmente, las organizaciones que aprenden saben que las expectativas y 

las tensiones del entorno contienen las semillas del futuro desarrollo. Hay mu­

. chas más ideas «allá fuera» que «aquí dentro» (véase Capítulo 5). Las organi­


zaciones de éxito tienen muchos recursos para contribuir a las exigencias de 


cambio que agitan continuamente el entorno. Tratan el medio imemo y exter­
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no con igual respeto. Vemos «nuestra conexión con el mundo» y ayudamos a 
demás a ver en él un propósito moral y una oDortunídad de aprender del 

más alto rango. 

LECCiÓN B: TODAS LAS PERSONAS SON AGENTES DE CAMBIO 

(El cambio es demasiado importante para dejarlo en manos de expertos) 


Existen dos razones básicas por las que todas las personas que trabaJan en 
una empresa, Yque quieran una mejora constante tienen que ser agentes de 

cambio con un propósito moraL Primero, como hemos visto, dado que nadie 

puede comprender las complejidades del cambio en los sistemas dinámicamen­

te complejos, se deduce que no podemos dejar la responsabilidad a los demás. 
y más fundamental, las condiciones para el nuevo paradigma del 

no las pueden establecer líderes oficiales que trabajen en solitario. En 

otras palabras, cada uno y todos los profesores tienen la responsabilidad de con­

tribuir a la creación de una organización capaz de realizar una investigación co­

lectiva e individual Yuna rpnnvación continua, de lo contrario ésta no se hará 

realidad. 
Los líderes oficiales de la sociedad actual son generados por un sistema que 

opera según un paradigma viejo. Por consiguiente, es poco probable que ten­

gan los conceptos y los instintos necesarios para traer cambios radicales conse­
aul

cuentes con el nuevo modo 'de pensar que hemos descrito en este capíwlo.S
asegura que «la edad de la razón» se ha envilecido, al enterrar el senti­

do común y el propósito 

Casi siempre, la defensa racional de la eficiencia produce ineficiencia. Se con­
centra en cómo se hacen las cosas y no tiene en cuenta el porqué. Calcula los 
costes sin comprender los costes reales. Esta obsesión por la eficiencia lineal es 
una de las causas de nuestra intenninable crisis económica... Lo que es peor, es 

capaz de eliminar de la democracia su mejor cualidad, la habilidad de actuar de 

una forma no convencional. del mismo modo que priva a los individuos de su 
fuerza como seres no lineales ... lEn qué podda convertirse una civilización cen­

trada en la estructura, la pericia y las respuestas, sino en una coalición de gru­
pos profeSionales! ¿Cómo, por lo tanto, serfa posible que el ciudadano individuo 

no fuese considerado un grave obstáculo para el progreso comercial? 

1992, pp. 582-583). 

,nrpnrlpn accionessi los individuossólo esUn cambio no pue­
para cambiar su 
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de hacernos) ningún favor. El sistema educativo se está matando a sí mismo, 

porque está diseñado para el statu qua, y se enfrenta a expectativas sociales de 

una mayor reforma. Si los profesores y los demás educadores quieren marcar 
una diferencia, ideal por el cual los profesores dan lo mejor de sí, el propósito 

moral solo no es suficiente. 
El propósito moral requiere un motor, un motor individual, agentes de cam­

habilidosos que promuevan cambios a su alrededor, que se crucen con otros 

individuos y grupos de ideas afines para formar la masa crítica necesaria para 

generar continuamente mejoras. 

CONCLUSiÓN 

El enfrentamiento con las fuerzas del cambio produce situaciones emocionan­

tes pero incómodas, porque lino debe luchar siempre contra el exceso de con­
trol por un lado, y contra el caos, por el otro. Las ocho lecciones del cambio 

dinámico comparten un modelo subyacente con relación a la habilidad de uno 

para trabajar con polos opuestos: presionar para conseguir el cambio y al mis­

mo tiempo permitir el auto-aprendizaje; estar preparado para un viaje hacia la 

incertidumbre¡ ver los problemas como fuentes de resolución creativa; tener 
una visión sin que ésta llegue a deslumbrar, valorar al individuo y al grupo; au­

nar las fuerzas centralizadores y descentralizadoras, estar internamente 
pero con una orientación externa¡ y valorar las acciones personales de cambio 

como medio para cambiar el sistema. 
De este análisis se deduce que en la lucha actual entre la responsabilidad 

y la autonomía local, a.mbas tienen razón. El éxito depende del grado en 
que cada fuerza puede, por voluntad propia, enfrentarse a la otra, ya que no 

abrazarla, por considerarlo necesario para un cambio educativo 
Al hacerlo, es esencial aprender las ocho lecciones y reconocer su interde­

pendencia dinámica. 
El proceso de cambio se vuelve sumamente complejo, cuando uno se da 

cuenta de que es la combinación de individuos y organismos sociales la que 
marca la diferencia. Los profesores tienen un papel fundamental en la crea­
ción de sociedades educativas que aprenden, las cuales, por definición son 
complejas. El desarrollo es "la mejora continuada de la capacidad de crecer 

y de un mayor número de conexiones en entornos todavía más 
y Jarman, 1992, p. 30). Las conexiones inter,nas (en el in­

terior de uno mismo, en el seno de la organización de uno) y tas conexiones 
externas (con los demás y con el entorno) deben coexistir en una interac­

ción dinámica. 
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Con la aceleración del grado de complejidad de la sociedad posmoderna, la 

habilidad de sintetizar los polos opuestos siempre que sea posible, y de trabajar 
con su coexistencia siempre que sea necesario, es absolutamente fundamental 
para el éxito. Se debe empezar con uno mismo, pero trabajando activamente 

para crear organizaciones que aprenden, en beneficio tanto fudivídual como 

del grupo. 

1>-' 56,¡:.. 
........ 


Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx




