LOS PLANES DE MEJORA Y LA SATISFACCION DE LA
COMUNIDAD EDUCATIVA*

Joaquin Gairin Sallan

Los planes de mejora son una propuesta que trata de impulsar en los centros
educativos los procesos de cambio dirigidos entre otros retos a mejorar la satisfaccion
de la comunidad educativa. Analizar esta propuesta y sus propoésitos debe
enmarcarse asi en el contexto de la reflexibn sobre el cambio y las formas de
generarlos, aspectos que se abordan en el primera apartado.

Contextualizado el cambio educativo, la aportacion se centra en analizar los planes
de mejora desde algunas de las investigaciones conocidas, asi como en revisar
cuestiones referentes a la satisfaccion de las personas. La pretensién dltima es
relacionar ambos aspectos con los relativos al cambio y plantear en el ultimo aspecto
algunas propuestas que sirvan para mejorar la relacion establecida.

1.- Cambio y mejora, un reto permanente

El cambio y la mejora aparecen, cada vez, mas, como un reto permanente. La
innovacion, como proceso que nos posibilita el cambio y la mejora, no es necesaria
para que las cosas cambien, sino porque las cosas cambian.

Si los cambios y las innovaciones son necesarios en nuestras escuelas, nos
enfrentamos ante dos retos importantes: como promoverlos y como disminuir las
resistencias. Las respuestas a la primera cuestion dependeran, en primer lugar, de
como se planteen y perciban los cambios y las innovaciones, sea como peligros o
amenazas o como desafios u oportunidades; en segundo lugar, de identificar las
resistencias, sus causas Yy desarrollar desde la institucion y la direccion acciones
oportunas y eficaces para vencerlas o debilitarlas.

1.1- Las vias para lograr la mejora.

Nos movamos en realidades “objetivas” (rendimientos, procesos colaborativos
instaurados,....) 0 en percepciones, lo cierto es que siempre ha habido una idea de
que entender por calidad educativa: buenas instalaciones y recursos, oferta de
actividades extraescolares variada, fluidez en la comunicaciéon con el profesorado,
atencion individualizada a los avances de cada escolar, nivel socio-cultural del
alumnado similar, son algunas de las cualidades que merecen la atencién de las
familias a la hora de elegir colegio.

Esa percepcion difusa de lo que podria llamarse una “buena escuela ” ha ido
concretandose poco a poco gracias a la investigacion. Lo que ésta ha aportado gira
entorno a dos grandes lineas (véase Gairin, 2005), por lo menos en los inicios de la
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década de los 70, reconocidas como el movimiento de las escuelas eficaces y el
movimiento centrado en la mejora de la escuela.

La primera tradicion, la eficacia escolar, enfatiza los resultados como el factor que
marca las diferencias entre los centros educativos; la segunda, la mejora escolar,
considera mas los procesos y compromisos internos.

Si en el origen ambas corrientes fueron diferenciadas, se consideran convergentes en
la actualidad (ver Stoll y Fink, 1999 6 Moreno, 2004) y se ven como el resultado de un
proceso histérico al que no son ajenas las politicas reformistas en educacion,

conocidas como “olas de reforma educativa”.(cuadro 1)

“PRIMERA OLA" “‘SEGUNA OLA’ ‘“TERCERA OLA”
sl (1986-95) (1996 y ss.)
Politica centralizada Centro escolar Aula: buenas
escuelas

Mejora Externa: dependiente de | Descentralizada: Aula: redisefiar con el foco
programas disefiados por | protagonismo a los centros|en un aprendizaje de
expertos, generalizable a|y profesorado. | calidad de todos los
los centros Compromiso de los | alumnos

agentes

Politica Mandatos para | Autonomia y gestion | Nueva politica activa que
implementar de modo|basada en el centro.|estimule y capacite a
uniforme el vitae prescrito | Reestructurar los centros | centros y profesorado

escolares

Profesorado | Ejecutar y aplicar | Reprofesionalizacion y | Recrear la profesion: su
programas externos, | capacitacion. formacion y competencia,
practicas docentes | Agentes activos factor critico de la mejora
uniformes

Vitae Plan determinado a |Reconstruccion por los | Establecer estandares, sin
implementar fielmente por | centros. Ensefianza para la | estandarizacion
los centros comprension

Cuadro 1: Las tres “olas” en la mejora de los centros escolares (Moreno, 2004: 255)

Actualmente, la tradicional mejora de la escuela, centrada en la consideracion del
centro educativo como contexto de accion, no se considera suficiente si no va
acompafnada de eficacia o, dicho de otra manera, de resultados contrastables. Se
habla en este sentido de “mejora de la eficacia escolar” (Murillo, 2001). Unir eficacia y
mejora es la también la opcion deseable para Stoll y Fink, que especifican un modelo
que sintetiza ambas propuestas (Stoll y Fink, 1999: 286)

Desde una perspectiva similar a la desarrollada, Rivera y Guerra (2004), citando a
Rodriguez Romero (1997), enumera tres perspectivas y discursos sobre el cambio
qgue han tenido influencia en las comunidades educativas:

El de la excelencia, que busca niveles altos de calidad en el desempefio de los
estudiantes. El nivel educativo se define de tres maneras. La mas usual lo relaciona
con los rendimientos en materias instrumentales; otras, lo vinculan con las soluciones
que la educacion da a las demandas de la economia o lo asocian con la existencia o
no de niveles de comportamientos sociales indeseables. Se trasladan asi al campo
educativo las preocupaciones productivistas, identificando la idea de excelencia con
la de progreso y productividad.



Algunos de los efectos de este planteamiento ha sido la disminucién de la implicacién
del Estado en la educacion y la contradiccion entre la potenciacion de la libre eleccion
de centros y la necesidad de establecer exdmenes nacionales estandarizados.

El discurso de la reestructuracién, o segunda ola en USA, se vincula mas con la
busqueda de cambios en las practicas y en las organizaciones, sin que desaparezcan
los controles sobre la educacion. Supone una mayor preocupacion por las formas de
ensefar y aprender en las escuelas, la rendicion de cuentas ante los “clientes” y la
formacion entendida como mecanismos de profesionalizacion.

La problematica de este enfoque la resume siguiendo a Elmore la siguiente cita:

“ ..detrds de los cambios educativos puede estarse invocando tanto a la
competitividad econdmica como a la justicia social y la equidad, a la
descentralizacion centralizada, al aumento del poder de decision sobre los
recursos cuando al mismo tiempo se recorta el presupuesto educativo” (Rivera y
Guerra, 2004, p. 55)

Por ultimo, la perspectiva del cambio educativo entendido como reflejo de una
determinada politica cultural. Impulsada por la llamada pedagogia critica, surge de la
convergencia entre posturas politicas y culturales. Se entienden aqui las practicas
educativas como producciones culturales constitutivas de un orden social establecido
en el interior del sistema educativo; en consecuencia, una de las principales
preocupaciones de este enfoque es la posibilidad emancipatoria del cambio o lo que
podriamos llamar su potencial como elemento de transformacion social.

Un andlisis similar, mas centrado en las lineas de intervencion desde la politica
educativa, permite a Cantén (2003:5) hablar también de tres realizaciones:

» Las politicas derivadas de un primer enfoque se concretan en factores que
mejoran las pruebas de rendimiento: textos, recursos materiales diversos,
curriculum, capacitacion de los maestros, mayor tiempo escolar, mejores
infraestructuras, etc. La investigacion ha mostrado que un planteamiento
centrado en aspectos concretos no es suficiente. Asi, Hopkins y Lagerweij
(1997:89) reconocen que “los esfuerzos para transformar escuelas en
organizaciones efectivas a partir de la implementacion de un conjunto de
cambios, no relacionados entre si (...) no han resultado exitosos”.

* El segundo enfoque, basado en la reorganizacion y reestructuracion de los
centros educativos, se ha centrado en el cambio de direccion escolar, de
gestion, gobierno y administracion de las escuelas. Experiencias de este tipo se
muestran eficaces en contextos tan diferentes como Inglaterra (Local
Management of Schools), Australia (Self Managing Schools), Estados Unidos
(reestructuracién), América Latina (autonomia escolar), o incipientemente en
Espafia con los dos modelos vigentes de calidad (Mejora y Excelencia). En
todos estos casos, se encuentra como factor comun el tomar el centro como
unidad béasica del cambio.

» El tercer enfoque corresponde a la calidad y mejora de la escuela que busca la
transformacion de la organizacion de las escuelas para conseguir mas calidad y
el mejoramiento del logro académico. Se entiende que modificando las



estructuras escolares se cambian también las practicas de ensefianza y se
mejoran los niveles de aprendizaje. Incluye, para la autora, un modelo de
transformacion sistémica: se mantiene el centro como foco de cambio, pero se
priorizan tanto las transformaciones dirigidas a la ensefianza-aprendizaje, como
las dirigidas a la gestion y organizacion.

Del proceso historico vivido algo queda, algo que podriamos resumir de la siguiente
manera: las iniciativas de mejora escolar deben de tener como referente el impacto
que consigan en la mejora de los resultados de los estudiantes; también, la necesidad
de articular los andlisis globales centrados en las relaciones entre conocimiento y
poder con las innovaciones contextuales

Cabe asi obviar politicas que tan sélo inciden en un solo referente, por valiosas que
sean, y considerar que los cambios no solo son estructurales sino, y sobre todo,
culturales. Asi, paralelamente a los procesos combinados de presion y apoyo de
arriba-abajo (politica educativa definida) y de abajo-arriba (iniciativas desde los
centros educativos), cabe promover una recomposicion horizontal que incida en las
concepciones y practicas de todos los implicados en la mejora escolar.

Asumimos, pues, con Lépez y Sanchez (2000) y Lopez (2003: 343) que existe un
importante y significativo consenso sobre dos conclusiones importantes:

“ . - - . ., .
la necesidad de completar la transicién desde los modelos de implantacion del cambio a los
modelos de desarrollo, asi como pasar del énfasis en las estrategias al énfasis en las

condiciones internas de los centros entendidos como unidades del cambio”

Sélo afiadiremos que el proceso de desarrollo interno no esta refiido con la existencia
y conveniencia de ayudas o soportes externos.

“Las experiencias sobre mejora escolar, han contribuido a reconocer la capacidad interna de
la escuela para la accion, a la escuela como centro de la actividad y procesos de cambio; que
dicho proceso puede ser planificado y gestionado a través del tiempo, y que es necesario
contar con apoyos externos e internos al mismo; que las estrategias de puesta en practica e
institucionalizacién son necesarias para llevar a efecto” (Coronel, 1998:227).

2.1.2 .- La tipologia de los cambios a promover

Los cambios que se pueden impulsar e implementar en sus centros son de diferente
envergadura, son mas o menos complejos y resultan mas o menos dificiles de
implantar. En definitiva, hay varios tipos de cambio.

Kreitner y Kinicki (1996, 621), por ejemplo, presentan una tipologia del cambio que
resulta sencilla, distinguiendo tres tipos segun el grado de complejidad, coste,
incertidumbre o resistencia potencial que el cambio comporta:

» El primero es el cambio adaptativo, que resulta ser el mas sencillo, de poco
coste y que suscita escasas resistencias. Los autores lo definen como “volver a
introducir una préactica ya conocida”.

Asi, la regulacion legal del sistema de evaluacion vigente en toda la Educacion
Secundaria actual implanta algunas propuestas sobre la sesion de evaluacion



presidida por el Tutor. Este cambio, en realidad, no supone otra cosa que
revitalizar y actualizar un instrumento evaluador que se habia introducido con
la reforma de la Ley General de Educacion en 1970. Estamos, pues, ante un
“cambio adaptativo”.

» EIl segundo tipo es el cambio innovador, que los autores sitian en el nivel
medio de complejidad, costes o incertidumbre. Consiste en la introduccion,
propiamente dicha, de una practica nueva en la organizacion. Por ejemplo, la
introduccion de la jornada continua en algunas Comunidades Autdbnomas ha
supuesto un cambio que ha obligado a reestructurar numerosos aspectos
organizativos de los centros y de la vida, incluso familiar.

» El tercer tipo, de maxima complejidad, incertidumbre en los usuarios y que
generalmente produce mayores resistencias, es el “cambio radicalmente
innovador” o introduccion de una practica nueva y compleja en la organizacion.

Las contrarreformas de la LOCE y de la LOE con toda la reestructuracion que
comporta puede ser un ejemplo significativo de este tipo de cambios
organizativos.

Bolman y Deal (1995: 371), por su parte, establecen una tipologia mas sofisticada. A
cada una de las perspectivas epistemologicas o paradigmas (Lorenzo Delgado, 1995)
de la ciencia de la Organizacién corresponde una vision del cambio. Es posible, por
tanto, hablar de un tipo de cambio para la perspectiva de los recursos humanos, otro
para la vision estructural, otro para corriente politica y otro para la interpretativo-
simbolica.

Un ejemplo del tipo de cambio desde la perspectiva de los Recursos Humanos puede
ser la incapacidad percibida por los profesores ante propuestas como “La escuela
intercultural”, “El liderazgo visionario” o “El bullyng”.

Un cambio de tipo estructural es el que ha supuesto, por ejemplo, el que los Maestros
de Primaria que imparten en sus centros el primer ciclo de Educacion Secundaria
deban integrarse, a efectos de programacion didactica y de Proyectos Curriculares,
con los profesores de los Institutos de Secundaria que van a recepcionar a sus
alumnos cuando lleguen al 2° ciclo. Todo ello supone, en efecto, cambios profundos
de roles y relaciones.

La visidn politica enfatiza, por su parte, algo que es inherente a todo cambio, como es
el conflicto. Un cambio tan sencillo como el que, en un centro concertado, haya
habido que seleccionar entre dos profesoras de Educacion Infantil con la misma
antigiiedad, a una para que dé una materia en Secundaria durante unas horas, ha
supuesto todo un conflicto en el centro concreto.

La dificultad que supone desprenderse de los significados de lo que cualquier
profesional de la ensefianza ha venido haciendo durante muchos afios cuando se
encuentra con cambios inducidos desde fuera es evidente. Hay profesores de
Instituto, por ejemplo, que a medida que la ESO se iba imponiendo en sus centros,
ellos iban aferrdndose a los cursos del BUP que iban quedando vigentes y algunos,
incluso, ha preferido cambiar todos sus habitos de vida, quedandose con los cursos



del nocturno antes que integrarse en las nuevas ensefianzas. Es el cambio de tipo
simbdlico que se resisten a hacer.

Los cambios a promover son de caracter innovador o radicalmente innovadores vy
buscan, mediante una gestion adecuada de las personas y los conflictos, introducir
cambios estructurales y culturales. Al respecto, debemos considerar algunos de los
aprendizajes que hemos identificado a partir de las variadas investigaciones que se
han realizado sobre el cambio:

1. Las personas constituyen el nucleo de los cambios en la organizacion.

2. El cambio implica aprendizaje profundo y reforzamiento de actitudes, conductas
y practicas y se centra en valores.

3. No ocurrira ningin cambio si no hay una motivacion.
Se dan resistencias al cambio incluso cuando esto es sumamente deseable.
5. El cambio se centra en procesos, no sélo en los resultados.

Los cambios no soOlo se daran porque se realicen adecuadamente sino, también,
porque se esté atento a los obstaculos y condicionantes que les implican. Asi,
Zabalza (1996) ha aplicado este tipo de reflexiones a las instituciones educativas,
diferenciando obstaculos de cuatro tipos:

1.- Formales, como la rigidez formal excesiva de la estructura organizativa de
los centros, la burocratizacion de la comunicacion, la excesiva jerarquizacion
de funciones, las carencias de espacios y de tiempo, etc.

2.- Curriculares, como puede ser la falta de vinculacion de la innovacion con el
proyecto educativo global del centro, respondiendo a iniciativas dispersas y
descoordinadas o a visiones no compartidas por los miembros de la
comunidad educativa.

3.- Dinamicos o vinculadas a los procesos mismos de innovacion como puede
ser el tipo y el grado de liderazgo desarrollado por el equipo directivo.

4.- Culturales, desde el momento en que solo hay auténtico cambio cuando una
mejora pasa a integrar los valores y significados de la cultura propia del
centro. Lo demas son simples cambios cosméticos.

Otra perspectiva de andlisis sobre los procesos de cambio es la que ofrecen los
estudios sobre la direccion como liderazgo en las organizaciones. En este sentido,
Bennis (1997, p. 183) considera que, en primer lugar, las organizaciones lideres
tienen una gran habilidad de diagndstico de las situaciones, problemas o fenomenos,
detectando qué cosas nuevas se van a requerir y siendo capaz de cambiar
comportamientos.

El segundo factor es su capacidad de flexibilizar, cada vez mas, los limites y fronteras
de la organizacion, haciéndola suficientemente porosa, permeable y en contacto con
Sus usuarios.

Stoll y Fink (1999), por su parte, tras dejar constancia de que “nuestra experiencia en
promover el cambio sugiere que el liderazgo eficaz es una clave determinante a la



hora de decidir si algo positivo esta ocurriendo en la escuela”, sugieren que el
liderazgo persuasivo es la metafora que mejor encarna semejante papel en la
dinamica escolar.

Pero tan importante como los factores estructurales y colectivos son las respuestas
personales al cambio . Las personas tienen reacciones distintas frente al cambio.
Hay profesores absolutamente reacios a toda innovacion; incluso, puede que
empleen el nuevo lenguaje de una innovacibn como tapadera para seguir
manteniendo sus practicas habituales. Los hay también, en el extremo opuesto, que
son auténticos “consumidores” de cambios, adoptando, sin la menor capacidad
critica, todo aquello que le dicen que es nuevo. Entre un extremo y otro se da toda
una gama de patrones de respuesta al cambio con los que un director esta llamado a
Convivir.

Noer (1997) los ha investigado en funcién de dos variables. Una, la aptitud de la
persona para cambiar (la capacidad para aprender de su experiencia); la otra, su
comodidad con el cambio (la disposicién para aprender). Cruzando ambas variables,
obtiene cuatro patrones de respuesta al cambio (cuadro 2), ampliamente aplicables a
los directivos mismos en cuanto lideres institucionales para la innovacion:

Apabullados Poca comodidad y poca capacidad al can
Poca comodidad, pero

Gran capacidad para el cambio

Gran comodidad y poca capacidad
Gran comodidad y gran capacidad

Atrincherados

Fanfarrones
Estudiosos

Cuadro 2 : Respuestas individuales ante el cambio.

Cada patron o tipo de respuesta es caracterizado por el autor en cuatro dimensiones:
sentimiento de si mismos que presentan, reacciones especificas ante los cambios,
conductas de aprendizaje que tienen y necesidades para superar o salir de ese
patréon. En el cuadro 3 se detallan los rasgos de cada tipo en esas cuatro
dimensiones:

* Temeroso ante el fracaso

agresivas
* Evitar pensar en el futuro

* Mostrar patrones
de conducta
injuriosa

Tipos Percepcion de si Reacciones ante Conductas Necesidades
mismo el cambio de
aprendizaje
* Evitar enfrentarse a los
* Entre infeliz y exprimido asuntos reales * Evitar todo * Ayudando para
* Frustrado y ansioso * Retirarse a patrones viejos | aprendizaje afrontar la tension y el
*Con la autoestima baja percibidos como seguros | relacionado miedo.
* Impotencia * Esperar que las cosas * Bloquear el * Otros lideres
*Necesidad de aprobacion y vuelvan a la normalidad aprendizaje de los | dispuestos a ayudarles.
Apabullados de palabras tranquilizantes * Mostrar conductas pasivo- demas. * Transiciones

escalonadas con
pequerios éxitos.

Atrincherados

* Ansiosos, frustrados y
enojados
* Amenazados
* Seguro de que las formulas
del pasado son validas.
* Se culpa por sobrevivir
* Reaccion a correr riesgos

* Culpar y quejarse.

* Reconocer la necesidad
del cambio, pero resistirse.
* Trabajar mas duro con
conductas que antes le
resultaron exitosas.

* Tratar de capear el
temporal hasta que vuelva
la normalidad.

* Estrategias de
aprendizaje basadas
en el pasado
* Bloqueo
inconsciente de la
necesidad del
cambio

* Entender y ayudar a
afrontar la culpa, el
enojo y la frustracion..
* Aliento, apego.

* Transiciones
escalonadas de lo viejo
a lo nuevo.

* Cémodo con la necesidad

* Inconscientes de los retos

* Inconscientes de

* Supervision cercana e




de cambio.
* Listas para tomar la accion,
para hacer cualquier cosa.
* Frustrado con la confusion y

las quejas de los compafieros.

* Seguro de su capacidad de

centrales.
* Presion para soluciones
rapidas
* Algunos al principio son
apreciados como un faro en
la oscuridad.

los retos centrales.
* Sobreestimar las
fuerzas: mover las
debilidades.
* Falso profeta para
los apabullados.

inspeccion cuidadosa.
* Proyectos y trabajos
individuales

Fanfarrones funcionar en la mera * Con frecuencia engafian a
situacion. los superiores.
* Poner atencion al
* Desafiados, vivaces y * Encontrar los resquicios de proceso de * Proteccion en su
optimistas. esperanza detras de los aprendizaje, al intento de ser todo para
* Coémodos con la necesidad nubarrones. cémo. todas las personas.
de cambio * Usar el humor como * Luchar por * Amplitud, tiempo para
* Tener el poder de hacer herramienta. solucionar ser escuchados y
Estudiosos cosas positivas * Estar conscientes de sus | problemas en lugar asignaciones con
* Sentirse con control de su fortalezas y debilidades. de buscar culpables. impacto.
propio destino. * Dispuesto a llenar * Recompensas y
los huecos en su refuerzos.
superacion * Papeles de
personal. superacion.

Cuadro 3 : Caracteristicas de patrones de respuesta ante el cambio (Noer, 1997).

Después de una atenta lectura de los cuadros anteriores, cualquier director o
conocedor del mundo escolar estara de acuerdo en rubricar la existencia real de
todos estos tipos entre los profesores de sus respectivos claustros e, incluso, entre
sus propios colegas en el ejercicio de la direccion.

También, podemos considerar las conductas de oposicién que se pueden manifestar
ante los procesos de cambios, recogidas en una matriz de cuatro posibilidades en la

grafica 1.

INSCONSCIENT

ENCUBIERTO

Superviviente

Saboteado

Zombie

Protestén

ABIERTO

CONSCIENTE

Grafica 1 :Conductas de resistencia al cambio (O’Coonor, 1993, cit. Lépez y otros,

2004, p. 342)

Algunas indicaciones que podemos referir para conseguir un cambio efectivo,
teniendo en cuenta la alta presencia de factores personales que comentamos, son

realizadas por Hargreaves y otros (2001) y referencian a:

» Adentrarse en el cambio y llegar a comprenderlo.

* Comprometerse con el cambio.

» Desarrollar la capacidad de cambiar.

» Considerar los aspectos emocionales del cambio.

* Apoyar y mantener el cambio




Sea como sea, lo sustantivo es considerar que tan importante como los cambios
organizacionales son los personales, con los obstaculos y resistencias que ambos
prodigan. Es una constatacibn que se repite en las diferentes y sucesivas
investigaciones sobre el cambio.

2.- Los planes de mejora como propuesta

Los planes de mejora no son ni mas ni menos que planificaciones dirigidas a la
mejora de una organizacion, con las posibilidades o limitaciones que eso conlleva. Sin
embargo, por el momento en que se han generalizado o desarrollado en nuestro pais,
han generado amplias polémicas que no han diferenciado la propuesta de la
utilizacion administrativa o profesional que se ha hecho y que han contaminando
muchas de sus posibilidades.

Como dicen Hernandez y Pérez (2000:1):

“Quiza por ser una iniciativa de la Administracion o quiza por su posterior conexion con un
proceso de evaluacion inicial que sigue el Modelo Europeo de Gestidn de Calidad, lo es cierto es
gue se ha demonizado esta iniciativa sin que haya habido ningun andlisis profundo de los
Programas. Y muchos son los que confunden el modelo EFQM con los PAM, sin siquiera
plantearse que poco o nada comparten.”

Los Planes Anuales de Mejora de los centros docentes pUblicos? son una iniciativa de
1996 del Ministerio de Educacién y Cultura para animar a los centros docentes
publicos situados en su territorio de gestion a que pusieran en marcha iniciativas de
cambio. La primera convocatoria, de caracter experimental, aparecido en septiembre
de 1996 para ser aplicada en el curso que entonces comenzaba y en ella participaron
un total de 268 centros. Los dos cursos siguientes implicaron la participacion de 586 y
782 centros®. A partir de la transferencia educativa a las comunidades auténomas que
no las tenian, no todas han seguido estos planteamientos y la mayoria los han
abandonado.

Las caracteristicas de estos planes puede verse en las convocatorias realizadas y
normalmente coinciden en su:

» Caracter voluntario, al dejar al centro la iniciativa de la participacion.
» Duracion, normalmente de un afo.

e« Compromiso entre el centro y la Administracion en relacion con los cambios
pretendidos.

» Cambio planificado, al exigir que haya un diagndstico previo y un plan de accion.

% No son la Unica iniciativa ni la primera de la Administraciéon educativa. Aunque sélo sea como referencia cabria
citar, entre otros, los Programas de Innovacion desarrollados sobre todo a partir de la LIGSE, como: la
integracion escolar, la educacion compensatoria, los programas de Nuevas Tecnologias (Atenea y Mercurio),
etc.

% Ccanton (2003:10) sefiala para el mismo periodo 568 y 662. Para el curso 1999-2000, que coincide con las
transferencias a la mayoria de las comunidades auténomas, se dan 515



* Cambio asumido, en la medida que implica la aprobacion de la comunidad
educativa.

» Cambio liderado, al destacar las sucesivas convocatorias el papel destacado de
la direccion.

Estas caracteristicas son habituales en los programas de cambio. Asi, la
voluntariedad de la participacion nos acerca al enfoque “down-up” que define algunos
de los programas que se hacen a nivel internacional y que consideran la necesidad
de que el centro educativo asuma las presiones externas y las haga suyas. La
duracion va en contra de la necesidad de que haya procesos continuados si se
desean cambios efectivos. EI compromiso queda condicionado al grado de realizacion
gue el centro logre y a los apoyos reales que reciba. Las notas y pretensiones de la
planificacion que se propone suelen recoger los referentes habituales de cualquier
proceso de cambio, al igual que lo hacen las referencia al liderazgo y a la asuncion
del cambio por parte de la comunidad.

La puesta en practica de esta propuesta a partir de la definicibn administrativa
realizada se ha traducido en intervenciones muy distintas entre si. El estudio de
Hernandez y Pérez (2000) sobre los 115 planes que han recibido un reconocimiento
por parte de la Administracion de los 1.636 desarrollados hasta el momento del
estudio, evidencia:

e Solo uno de cada cinco se han dado en la etapa de secundaria y menos aun
son los premiados en esta etapa educativa (s6lo uno por cada cuatro de
primaria). Progresivamente, se han incorporado Escuelas Oficiales de Idiomas
y Escuelas Hogar, destacando también el elevado niumero de Colegios Rurales
que se implicaron en este programa.

* La mayoria de los PAM se dirigen a la consecucién de dos o tres objetivos o
fines concretos, que, ademds, suelen estar interrelacionados y ser
complementarios. Muchos de ellos se proponen elevar los rendimientos de los
escolares, planteandose objetivos de cambio relacionados con la organizacion
escolar.

» El area de mejora mas sefialada es el rendimiento del alumnado. Casi el 40%
se centra en mejorar las destrezas lectoras y aumentar el interés por la lectura
(muchas veces con implicacion de los padres). Le siguen los dirigidos al
rendimiento en idioma y en otras asignaturas diversas, entre las que cada vez
cobran mas fuerza las ensefianzas artisticas (basicamente, Masica, Expresion
Plastica y Visual). Llama la atencion la escasa presencia del rendimiento en
matematicas, que soélo aparece en cuatro de los programas premiados.

» Los aspectos relativos a la organizacion escolar y a la convivencia y el clima,
que a veces se plantean conjuntamente, son los temas mas recurrentes . Son
desbancados por otros que aparecen posteriormente: mejora de los aspectos
fisicos del centro (sobre todo, dotacidon de biblioteca e informatica), la
implicacion de los padres (tanto en las actividades del centro como en el
aprendizaje) y las relaciones con el entorno.
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» El equilibrio inicial de proyectos respecto a los diferentes objetivos planteados
gue se da al principio (con un claro predominio de los relacionados con temas
organizativos y de clima escolar) evoluciona en el sentido de un aumento de
planes centrados en el rendimiento de materias escolares no instrumentales.
La presencia de estas ultimas, y sobre todo la lengua, se hace mas patente en
el ultimo afo, junto a objetivos como la implicacion de las familia y el
conocimiento del entorno (grafica 2).

Rdto. Lengua #_I
Rdto. Matematicas E

Rdto. Idiomas

Rdto. Otros

Curriculo

1 1

| | 1

1 1
Convivencia y clima #
Organizacion escolar *

Trab. y coord. prof.

Aspectos fisicos

|

. . 0 1996/97

Implicacién padres ; : ' m1997/98

Relacién entorno ;_; : [11998/99
0 5 10 15 20 25

Grafica 2 . Evolucion de los objetivos planteados por los centros en aquellos PAM que
recibieron un reconocimiento especial del MEC por su adecuada realizacion

La participacion de los docentes es mayoritaria en la totalidad de los planes
analizados, sobre todo en los centros de primaria. S6lo en un 25% de los proyectos el
compromiso no ha sido total y s6lo 10 proyectos han sido realizados por algunos
docentes de manera aislada.

La implicacion de los directivos, coordinando el proceso de mejora, se califica de
relevante en todos los casos. No ocurre o mismo respecto a la implicacién de las
familias: aunque estan informadas de la existencia del PAM, su colaboracion, que
suele ser a través de la Asociacion de Padres, se reduce a aportaciones econémicas
o a valorar los resultados obtenidos

Las actividades puestas en marcha son de caracter continuo y a lo largo de todo el
curso. Mas aun, solo 7 de los 115 programas analizados han suspendido la aplicacion
tras la primera experiencia; el resto, o bien ha mantenido y perfeccionado el plan
inicial, o bien lo han utilizado como palanca de lanzamiento para desarrollar nuevos
programas.

El estudio realizado en la Comunidad de Castilla y Leon, y publicado por su
Consejeria de Educacién en dos tomos (2001 y 2002) ratifica los comentarios

11



anteriores en cuanto al predominio de centros de primaria, la continuidad de planes
anteriores y la mayor participacion de los docentes de primaria

Otros resultados que sefala Cantdn (2003:12-26) son:

* Encuentra un fuerte predominio de la cultura empirico-experiencial, apoyo en la
dimension administrativa y nula incidencia de la dimension cientifica-expertos.

* Por tematicas, la frecuencia mas alta es la de Lectoescritura; en segundo
lugar, las Nuevas Tecnologias y después, en IES, las referidas a FP.

* La motivacion para trabajar en el PM fue la mejora del centro en todos los
aspectos y la mejora profesional, seguida del reconocimiento social. Los
puntos para el traslado y los recursos econémicos que se les asignan, son los
gue menos interés suscitan.

* En cuanto a los puntos fuertes de la evaluacion final, destacamos el alto nivel
de satisfaccion mostrado por el equipo directivo y los profesores; Pero una
parte de los usuarios se muestra, en opinion de la parte docente, poco
satisfecha: se trata de los padres y de los alumnos.

« También, su desarrollo mayoritario en centros rurales, humildes y pequefios y
urbanos de zonas periféricas; las mejoras obtenidas en aspectos
instrumentales, organizativos, curriculares y transversales; y las mejoras
colaterales como trabajar trabajar juntos y lograr mejoras en el rendimiento de
los alumnos.

 Los profesores no reconocen haber mejorado en metodologia, evaluacion,
toma de decisiones para mejorar el rendimiento y algo si en la coordinacién
curricular y pedagoégica

* Se han promovido mejoras colaterales como pueden ser la mejora del
rendimiento, de la atenciéon a la diversidad y, a los mas desfavorecidos,
aprendizaje general de estrategias.

» El impacto final es moderado, segun las impresiones declaradas, al no ser un
aspecto evaluado.

» Se valora de forma negativa el apoyo de expertos externos y a la vez se desea
un mayor apoyo técnico, lo que manifiesta una evidente contradiccion.

* La principal dificultad sefialada para los Planes de Mejora ha sido el tiempo
extra que le ha exigido. Las quejas sobre la excesiva burocratizacion, sobre la
documentacion y sobre lo que ha supuesto de inversion temporal han sido
constantes en toda la investigacion.

* El reconocimiento recibido por parte de la Administracion se considera
adecuado.

« Hay muchas diferencias muy claras entre los centros evaluados positivamente
y los distinguidos por su Plan de Mejora. Los primeros dan respuestas
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ambiguas, menos elaboradas y mas genéricas, ademas con el mismo epigrafe
tematico encontramos una variedad de respuestas en estos casos, mientras
gue apenas hay discrepancias en la comprension de los mismos epigrafes en
los casos de centros distinguidos.

El alto nivel de formalizacion en los documentos y convocatorias, la formacion
superficial en calidad, la existencia de un monomodelo de Planes de Mejora, unido al
isomorfismo institucional o deseo de la complacencia que se muestra en los centros y
la evaluacion endogamica de los mismos, son otros puntos débiles sefalados.
También, se constatan algunas resistencias a los PAM y una cierta suficiencia
profesional en el profesorado, que a veces se solapa con un cierto pudor.

Podemos sefalar, no obstante, a modo de sintesis y salvando algunas dificultades
que su aplicacion conlleva, que los PAM han impulsado la innovacién en los centros,
promoviendo la sistematizacion de las intenciones y procesos de cambio y apoyando
su realizacibn mediante un apoyo institucional a procesos que sin el mismo no se
hubieran desarrollado.

Esta valoracion positiva también es compartida con otros estudiosos del tema cuando
manifiestan:

“El analisis exploratorio del desarrollo de los PAM muestra que, ante unas ideas genéricas del
Ministerio, cada centro docente ha realizado proyectos radicalmente distintos entre si. Unos de
gran calidad y otros no tanto, pero en todos los casos la convocatoria les ha servido como
estimulo y apoyo para encauzar las ideas que ya tenian. Asi, hay que reconocer el mérito de la
convocatoria de los PAM de ser la primera iniciativa por parte de una Administracién educativa
en Espafia para impulsar programas de cambio en los centros mediante el uso de su autonomia

escolar”. (Hernandez y Pérez, 2000: 10)

“Como sintesis, los Planes de Mejora han sido un importante paso innovador en los centros educativos que
han producido destacados avances en aspectos concretos de creencias, actitudes, satisfaccion,
mejora del clima de los centros, introduccién de la necesidad de una cultura de calidad,
potencian y encauzan el liderazgo de los directivos, implican al profesorado en el cambio y

fomentan la necesidad de hacer mejor el trabajo diario”.(Cantén . 22)

Las polémicas, cuando las ha habido, han venido normalmente de dos cuestiones
clave:

 ElI refuerzo econémico que se otorga a los mejores planes de cada
convocatoria (el llamado “millén” para el mejor), justificado por la necesidad de
reconocer el trabajo bien hecho. Su implantacion y desarrollo es, para algunos,
una manera de fomentar la competencia entre centros, al mismo tiempo que
plantean si no se podrian dedicar los recursos a otros aspectos (mejorar
deficiencias que se detecten, otras carencias del sistema educativo).

» El control del proceso por parte de la Administracidn, derivado del rol que las
convocatorias otorgan a los distintos niveles de la misma: Direccion provincial,
Unidad de programas educativos, Inspeccion, asesores, etc. Mas que una
ayuda, se puede interpretar como un control estricto que impide, de hecho, la
autonomia necesaria para hacer proyectos propios y singulares.

Asumiendo los comentarios realizados, destacamos el hecho de que los planes de
mejora han supuesto implicitamente el reconocimiento al profesorado y la
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consideracion de los centros como lugares de cambio, la constatacion de que se
pueden promover cambios en la actual situacion de los centros educativos y que
estos cambios pueden ser objeto de sistematizacion, apoyo y control. Asi, hablamos
de los PAM como una buena herramienta, que, aunque debe ser mejorada, puede
ayudar a encauzar las nunca sobrantes ilusiones de las comunidades escolares.

3.- ¢, La satisfacciéon de la comunidad educativa como
objetivo? *

La existencia de los centros educativos se justifica en la medida en que sirven a la
formacion de los escolares que tienen asignados, El contenido de esa formacion es
aun objeto de grandes debates; sin embargo, nadie niega que, como minimo, las
instituciones debe procurar dar satisfaccion a las demandas de los usuarios. Asi,
entendemos que la actividad de los centros debe considerar los deseos, necesidades
e inquietudes de todos los que intervienen en el proceso educativo.

Los analisis institucionales han ido vinculando cada vez mas su bien funcionamiento
al desarrollo personal y profesional de todas las personas que en ellos intervienen. Si
bien la atencién al alumnado resulta prioritaria, no podemos olvidar que el marco
escolar también debe facilitar el desarrollo profesional de los docentes y el necesario
asesoramiento pedagogico que las familias necesitan , si no queremos caer en el
reduccionismo de pensar que la educacién de las personas puede aislarse del
desarrollo de los agentes que la hacen posible.

Asi, la satisfaccién® de los alumnos, y por extensién de las familias y la sociedad se
considera un aspecto relevante de la calidad; no obstante, no podemos ni debemos
de olvidar que, en el caso de personas, este factor no puede ni debe de aislarse de
otros implicitos de la conducta, como puedan ser las percepciones, las expectativas,
las actitudes o los propios conocimientos culturales que el estudiante adquiere;
también de una mayor concrecién del objeto de analisis : ¢satisfaccion en qué
resultados (relaciones sociales, protagonismo y reconocimiento del éxito, etc.),
¢ satisfaccion para quién ( los propios alumnos, las familias, los profesores, la
sociedad, etc.), ¢acaso la satisfaccién es un constructo permanente o esta sujeto a
cambios?, ¢ satisfaccion medida mediante qué instrumentos ¢,, etc.

Implicitamente se reivindica asi la influencia que tienen los factores internos de la
personas. Seguramente, la educaciéon ha de servir a muchos objetivos pero, como
minimo, debe de procurar el desarrollo de las personas y atender sus inquietudes.

Plantearse necesidades mas que aspectos mas volubles al cambio como son los
deseos, las demandas y las problematicas, permite atender las causas por encima de

* Notas tomadas de Gairin, J. (2001).

® Mufioz Adanez (1990:76) define la satisfaccion, referida en este caso a los profesores, como. “el
sentimiento de agrado o positivo que experimenta un sujeto por el hecho de realizar un trabajo que
le interesa, en un ambiente que le permite estar a gusto, dentro del ambito de una empresa u
organizacién que le resulta atractiva y por el que percibe una serie de compensaciones psico-
socio-econémicas acordes con sus expectativas”.
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las manifestaciones de la conducta, que muchas veces vienen mediatizadas por
circunstancias ajenas a la propia persona, El analisis de necesidades resulta ser, por
otra parte, un tema basico de psicologia, por lo que puede aportar a la explicaciéon de
los comportamientos y ayudar al analisis de los procesos motivacionales (de gran
importancia en el ambito de la ensefianza-aprendizaje).

Es curioso que muchos de los estudios promovidos al amparo del conocimiento de
escuelas eficaces mencionan mas, como variables que garantizan el éxito, los
aspectos organizacionales y vinculados a los procesos educativos que los
relacionados con variables implicitas como las mencionadas. La referencia que se
hace al fuerte liderazgo del directivo, la estabilidad de los objetivos, el programa
efectivo de desarrollo profesional de los profesores, la participacion y el apoyo de los
padres y de la comunidad, la planificacién en equipo, la calidad de los programas, la
maximizacién del tiempo de aprendizaje o el ambiente de orden y disciplina, son un
buen ejemplo.

Si se menciona a los alumnos, se hace desde la perspectiva de los productos y del
control del proceso (buenos resultados, control continuo del progreso, tiempo
consagrado al estudio, disciplina en el ambiente escolar), sin considerar las vivencias
personales de los implicados.

Si partimos del principio de que el alumno es una persona digna de respeto, con
inquietudes, necesidades e intereses propios, no creemos que se puede ni debe
soslayar esta circunstancia, Una educaciéon de calidad debe proporcionar
conocimientos a los alumnos y participar en la formacion de sus valores y actitudes;
pero debe contribuir, ademas, a potenciar sus niveles de satisfaccion.

Las necesidades a considerar , si tomamos como referencia la clasica propuesta de
Abraham H. Maslow, podrian ser: basicas o de seguridad, de pertenencia al grupo
(como estimacion, afecto o comprension), de estimacion (vinculadas a la autoestima y
estima ajena, con referencia al prestigio, el éxito y el progreso), y de autorrealizacion
personal (relacionadas con la autosatisfaccion, desarrollo de capacidades personales
y salud mental).

El conocimiento de las necesidades mencionadas facilita la deteccion sistematica de
problemas por parte del profesorado y de responsables institucionales, a la vez que
ayuda a conocerse a si mismo. Pero, tan importante como esto, son las posibilidades
que se descubren en relacibn a la organizacion y desarrollo de la intervencion
pedagogica.

Auln reconociendo que la capacidad e incidencia de los docentes y de las instituciones
resulta limitada en algunos aspectos (particularmente, en referencia a las
necesidades primarias y de autorrealizacidn), puede ser determinante en otros.

Algunas posibilidades de intervencion mencionadas por los diferentes autores®
pueden sintetizarse, desde una perspectiva introductoria, en ambitos como:

® Nos referimos a los participantes en el capitulo coordinado por Gairin (2001). Sus aportaciones son
sobre Satisfaccién de las necesidades basicas y de seguridad de los alumnos (por Antoni Castelld),
Satisfaccién de las necesidades de pertenencia al grupo de alumnos (aceptacién, afecto, comprensién,
etc. (por Mercé Calriana), Satisfaccion de la necesidad de estimacion de los alumnos (prestigio, éxito,
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» La organizacion del centro. Partiendo de un proyecto pedagdgico y curricular
gue respete la personalidad de los estudiantes y su derecho a conseguir el
maximo desarrollo individual y social, se pueden establecer compromisos que
consideren el desarrollo personal (mediante acciones dirigidas a mejorar la
imagen personal, autoestima, autoconocimiento, autorrealizacion, etc.) y la
salud mental; también el establecimiento de mecanismos efectivos de tutoria y
de orientacidn personal y profesional.

La consideracion de las necesidades no s6lo debe afectar a los programas;
también puede considerar aspectos relativos a la organizacion de los recursos:
criterios de distribucion de alumnos y profesores, condiciones higiénico-
biologicas del espacio (temperatura, humedad, etc.), ordenacion de los
horarios, dieta del comedor escolar, etc.

» La formacion del profesorado, en el conocimiento, evaluacion y satisfaccion de
necesidades, por lo que puede tener de vinculacidon con su propio desarrollo y
el de los alumnos, Conocer las bases y limitaciones de la intervencion ayuda a
ser realistas en los planteamientos y ajustado en las posibilidades de
intervencidn. Particularmente, pueden ser de interés las aplicaciones que
hacen referencia al mejora conocimiento de los alumnos, la forma de organizar
las actividades para evitar el cansancio y mantener la atencion, las estrategias
relacionadas con la orientacion grupal, sentimientos de pertenencia al grupo,
de amistad y cooperacion, etcétera, en lo que pueda afectar a la organizacion
de la clase y del centro educativo.

» EI asesoramiento a familias, en relacion a la atencion de necesidades
fisiol6égicas (comida, suefo, control térmico, etcétera), afectivas (autoestima) y
relacionales (autoconcepto). Cabe considerar que una parte de la personalidad
se conforma de acuerdo con las interacciones que se producen con el entorno
y en funcion de las atribuciones que se dan.

Cabe asumir, por ultimo, la dificultad de establecer marcos normativos si entendemos
que las variables que analizamos son personales y quedan matizadas por la
naturaleza y experiencias previas de la persona. También, por estar sujetas y
condicionadas por la edad de las personas y por las finalidades educativas que el
sistema escolar vigente establece. Como acertadamente sefiala Gotzens (2001):

“ La ensefianza y modelizacion de destrezas y actitudes especificas a los alumnos, aln siendo
una de las tareas encomendadas a los educadores, no implica moldear las personalidades de
aquéllos; por el contrario, no debemos olvidar que nuestro sistema educativo se basa en el

respeto a la diversidad y ello incluye la diversidad de personalidades y estilos de los alumnos”

Seria interesante, en la perspectiva que comentamos, relacionar las reflexiones
realizadas sobre los alumnos con las paralelas que se podrian hacer en relacion a los
padres, profesores u otros miembros de la comunidad escolar.

progreso) (por Antoni Castell6 y Concepcién de Batlle) y la Satisfaccién de las necesidades de
autorrealizacién ( por Concepcién Gotzens).

16



4.- Planes de mejora y satisfaccion de la comunidad
educativa

Cuando nos referimos a la satisfaccion que generan los planes de mejora, el informe
de Canton (2003) claramente advierta del alto nivel de satisfaccién que genera en el
profesorado y personal directivo. Pero, también llama la atencion, sobre el efecto de
autocomplacencia, sefialado por Avarez (2000) y Kushner (2002:75): por una parte, la
satisfaccion la muestran directivos que son responsables del éxito de los planes; por
otra, son las personas que mas se relacionan con los evaluadores y con quienes
suelen compartir los valores innovadores.

El bajo nivel de satisfaccion de padres y alumnos hay que interpretarlo, por otra parte,
desde el método de trabajo habitualmente utilizado. El que sea esta la opinion de los
profesores encuestados no significa que sea realmente cierto, pudiera ser que la
respuesta no estuviera a la altura de las expectativas de los encuestados o bien que
sea cierta y que la satisfaccion de los usuarios finales sea realmente baja. También
puede deberse a que este factor no se ha medido directamente o que la baja
participacion en la ensefianza sea una variable colateral que incide en los niveles de
satisfaccion.

La falta de participacion de los padres es un problema endémico en nuestro sistema
educativo y ya ha sido detectado en la Evaluaciéon de la LOGSE (AA.VV. 2000;
Martin, 2002) y en estudios sobre esta implicacion como los de Rivas (1984, Murillo
(2002) o Martin (2005), en los que ésta participacion se plantea mas como un reto
para el futuro que como algo ya conseguido.

También se da este fendmeno a nivel internacional. Asi, Fullan (2002:222) recoge
varias investigaciones que muestran que el primer problema para el cambio en
Estados Unidos es la falta de implicacién de los padres en la educacién de sus hijos,
a la vez que muestra la correlacion entre la implicacién de los padres en la escuela y
el progreso y el desarrollo del alumnado.

“La mayoria de las comunidades no participa activamente en las decisiones sobre cambios en
los programas educativos” (Fullan, 2002:91).

Sea como sea, y sea cuales sean las razones que se puedan esgrimir, lo cierto es
qgue se plantea la necesidad de mejorar el nivel de satisfaccion de la comunidad
educativa y, particularmente, de los alumnos, padres y comunidad, sin olvidar la
necesidad de mantener el alto grado de satisfaccion de directivos y profesorado. Asi,
nos planteamos en proximos apartados los planes de intervencion en centros y a
partir de ellos la operativa que se podria considerar.

Conseguir mayores niveles de satisfaccion exige modificaciones, en el caso de los
estudiantes, en la forma como se organizan y desarrollan los estudios.
Particularmente, mejorar la motivacion de los mismos conlleva introducir cambios en
las formas de ensefanza en el aula (Broc, 2006), paralelos a los relacionados con la
generacion de un clima positivo a las relaciones y aprendizaje en el centro.

En el caso de las familias y entorno, quiza el proceso a analizar quedaria ligado al
fomento que se haga de la participacion e implicacion en los procesos relacionados
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con la formacion de los futuros ciudadanos. No debemos olvidar que la participacion e
implicacion de la comunidad educativa es considerada como un factor de eficacia
escolar reiteradamente sefialado (Murillo, 2003b); también, los resultados del estudio
de Fernandez y Gonzalez (1997) que hablan de introducir cambios dentro de los
planes de mejora, que podrian afectar, entre otros, a aspectos organizativos y de la
direccidén y a una mayor colaboracién dejadores, profesores y direccion.

Asimismo, la revisién de los cinco factores relevantes para la mejora escolar (véase
Murillo, 2003a; Murillo, 2004), nos permite reiterar la necesidad de preocuparse por la
autoestima de los alumnos y de fomentar las altas expectativas, dentro del factor
relacionado con el cambiar la forma de ensefiar y aprender.

4.1. ¢ Como podemos intervenir en los centros?

Las lineas de intervencion en los centros pueden ser muy diversas, y, al respecto,
considerar tanto el origen de la iniciativa como el formato de intervencion.

Por el origen de la iniciativa , podemos simplificarlos con Cantdn (2003:68) en tres:

4. . Propuestas promovidas externamente a los centros, mediante iniciativas de
la administracion, sea través de las leyes y su desarrollo o bien a través de
los planes de innovaciéon y cambio. Se trata de aplicar sin mas las
directrices administrativas, de forma mecanicista y bastante impositiva, en
lugar de dar soluciones adhocraticas basadas en el contexto.

Las estrategias externas podemos clasificarlas en tres grupos:

a) Utilizar estrategias de liderazgo administrativo: partiendo de la conviccion de
que la innovacion supone cambios beneficiosos para la institucion y para el
profesional al que supone prestigio, recursos y satisfaccion. Se dan a conocer
las ventajas, la atraccion, los argumentos y pocos inconvenientes. Estan
basadas en el mimetismo institucional y la cultura positivista.

b) Estrategias transaccionales: centrados en aumentar los premios, los recursos,
personales o materiales, la puntuaciéon al profesorado para traslados, o
cualquier otra motivacion intrinseca o extrinseca. Estan basadas en el trueque
y destacan los tipos de transacciones, individuales o colectivas, que dependen
de la aceptacion y de las propuestas de transacciones que los docentes y los
centros aprecien.

c) Utilizar estrategias coercitivas desde la Administracion, que adoptan variantes
y gradacion muy diversas y ponen el énfasis en la dimension de servicio
educativo que tienen los centros y en su dependencia de la sociedad que las
financia, las sostiene y a la que han de rendir cuentas.

B) La segunda linea de intervencion es la interna y viene de la mano de los practicos,
de la cultura practica o empirismo. Si la primera era dificil, ésta es heroica. La
intervencion de los practicos ha estado basada fundamentalmente en grupos o en
asociaciones (movimientos de renovacion pedagdgica, pedagogia de Freinet,
educadores milanianos, el concejo educativo....) que buscan mejorar la practica y

18



desarrollarse profesionalmente, pero, eso si, huyendo de la teoria. Basada en el
voluntarismo, en el entusiasmo y en la vocacién de los ensefiantes no siempre
garantiza la continuidad de las experiencias y les hace deudores del ensayo y error o
de apoyos tedricos interesados mas en justificar lo que se hace que en certificar su
rigor.

C) También se habla de la linea de trabajo deudora de la investigacion universitaria y
con gran desarrollo tedrico y nulo practico. Las pocas experiencias que hay de
trabajos de innovacion, cambio y aprendizaje organizacional, suelen tener una
finalidad externa: realizar una tesis, desarrollar una investigacion, etc.

La caracteristica comun que comparten las dos lineas de intervencidbn mas
desarrolladas y citadas, la Administrativa y la de los practicos, es su profundo
desencuentro.

“Mientras que la Administracién mira hacia otras Administraciones y prepara documentos con el
fin de facilitar un modelo homogéneo de aprendizaje organizativo, los practicos miran hacia
modelos practicos a quienes emular, desde una perspectiva concreta. No hay conexién entre

ambas lineas y los esfuerzos de ambas lejos de sumarse a veces se contrarrestan” (Cantén,

2003:7).

Si consideramos la orientacion que adopta la intervencion , podemos considerar,
siguiendo los enfoques paradigmaticos tres posibilidades:

Los modelos de intervencion de corte tecnoldgico enfatizan en los procesos de
planificacion de acuerdo a un modelo preestablecido, que trata de conseguirse
mediante un proceso sistematico de accidon. Tiende a establecer referentes estables,
homologables y comparables y a el corresponden referencias como los planes
estratégicos, modelos normalizados de evaluacion (ISO, EFQM,..), y, también,
muchas de las orientaciones de los planes de mejora.

Los modelos de intervencién de caracter cultural enfatizan en los procesos, dando
gran importancia a la participacion de los implicados. Cada contexto define de manera
colectiva lo que considera pertinente y da gran importancia a la satisfaccion de los
participantes, verdaderos protagonistas de la accién. No podemos hablar aqui de
situaciones homologables ni utilizar modelos estandarizados, siendo que cada
comunidad es la que establece sus propias reglas. Los circulos de calidad, grupos de
mejora u otras experiencias si situarian en este planteamiento.

Los modelos de intervencidn de corte socio-critico centran su atencidn en los
problemas y disfunciones que se dan, tratando de determinar relaciones que permitan
conocer la estructura profunda de poder e intereses que se dan en los procesos e
instituciones. La pretension es reconstruir la realidad a partir de nuevos compromisos
y consensos, siendo la investigacion-accion su metodologia de trabajo mas habitual.

Los planes de mejora se podrian considerar desde las clasificaciones presentadas
como una experiencia de cambio promovida, en nuestro contexto, desde la
Administracion y que busca la complicidad de los centros. Sin embargo, la forma de
ordenar el proceso y su seguimiento quita capacidad de iniciativa a los centros, que
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se deben de plegar a los modelos, contenidos y desarrollos que promueven o impulsa
la Administracion.

En estas circunstancias, el modelo de intervencion mas presente es el tecnolégico,
que concibe y desarrollo el programa de mejora a partir de una planificacién previa.
Quedan asi al margen la posibilidad (aunque en realidad puedan darse con caracter
puntual) de un proceso mas dinamico, caracterizado por la presencia de estrategias
como la creacién de comunidades de aprendizaje, de circulos de calidad en sus
distintas modalidades o de programas de investigacion-accion.

De todas formas, su utilizacion, aunque genera disfunciones y conflictos, no creemos
que en la practica no puedan darse si los profesores y los centros educativos
abogasen por las mismas.

4.2. ;Qué hemos de considerar?

Lo primero que debemos de entender es que el cambio debe ser un cambio
cultural . Los procesos de cambio han sido ampliamente descritos; sin embargo,
conviene ligarlos a procesos -culturales si queremos que sean exitosos Yy
consideramos gque la intervencién de las personas debe ser mayor en ellos.

Las instituciones que favorecen una cultura de cambio suelen afrontar mejor que el
resto de las instituciones las turbulencias que conlleva el cambio, al entenderlas mas
como efectos secundarios de procesos de desarrollo considerados como deseables.

El modelo de Hopkins (1996) liga el proceso de cambio con la cultura. Las prioridades
que una escuela considera son las que le conducen a decidir una estrategia
determinada, que provoca ciertas turbulencias y que empuja a los actores a aplicar
unas determinadas respuestas para hacer frente a la desestabilizacion que se
produce y que a su vez provoca un cambio en el plano cultural (gréafica 3).

P » E > T » R » C

y

PRIORIDADES —pESTRATEGIA |—» TURBULENCIAS|—» RESPUESTAS i{»CULTURA

Gréfica 3 : El circulo virtuoso del cambio segun Hopkins

De todas formas, el modelo no es tan simple, si consideramos, por ejemplo, que ni las
turbulencias son todas predecibles ni las respuestas emitidas siempre son las
adecuadas y que también hay dificultad para controlar con detalle el cambio cultural.
Podemos encontrarnos, asimismo, que los actores no comparten al principio un
minimo de ideas en cuanto a las prioridades y enfoques, recordando, al respecto, la
idea de mapas estratégicos (aproximaciones que orientan la accién) que proponen
Fullan y Miles (1992).

“Es indispensable que los actores colectivos construyan este tipo de mapas estratégicos para
las vias de cambio y las distintas etapas proyectadas, asi como para las finalidades y los indices
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de cambio, de los ambitos en que los efectos deberian poder ser constatados. Estos mapas
estratégicos, que se constituyen a partir de ideas y acuerdos a menudo negociados con
aspereza, son las condiciones iniciales para un cambio coherente. Sin embargo, ni el significado

del cambio, ni la “vision” del estado pretendido pueden conocerse al completo con antelacion”

(Gather, 2004: 102)

Todas estas circunstancias remarcan la idea de que los cambios precisan de mucho
tiempo para producir efectos y que la secuencia de accion se debe de repetir muchas
veces hasta lograr que las diferentes partes y fases encajen entre si (Gather,
2004:101).

Promover y generar cambios no puede obviar el fendmeno cultural y con €l el peso de
los valores, inquietudes, normas, preocupaciones, historia y otros elementos que
caracterizan la vida de una colectividad.

Se plantea, no obstante, la necesidad de promover cambios que eviten modelos
endogamicos y mecanicistas incapaces de adaptarse a las cambiantes exigencias del
entorno. En este sentido, se trata de romper el dilema siempre presente entre la
“l6gica instrumental” relacionada con la adaptacién a las normas existentes y la
“légica existencial”, relacionada con las demandas de la experiencia real.

Promover una cultura de cambio supone entrar en la dinamica propuesta y establecer
mecanismos que favorezcan la evolucion deseada; supone evitar algunos de los
extremos que podemos plantear a partir de las aportaciones de Gather (2004:89-90):

» Cultura conservadora (“todo va bien”) “versus” cultura de la posibilidad (“por
gué no probar”).

* Cultura de la utopia “versus” cultura del realismo.

e Cultura uniformadora “versus” culturas diversas

e Cultura de la estabilidad “versus” cultura del cambio

* Cultura de lo dogmatico“versus” cultura de lo cuestionable
e Cultura de la informacién “versus” cultura del conocimiento
e Cultura de la teoria “versus” cultura de la practica

e Cultura interna “versus” cultura externa

» Cultura individual “versus” cultura del trabajo colectivo

* Cultura de la simplicidad “versus” cultura de la complejidad

Segun cudles sean las opciones seleccionadas, la cultura actia como un filtro que
mas que favorecer tiende a imposibilitar el cambio. Se trata de considerar las
opciones y las posibilidades de combinarlas, evitando enfrentamientos directos con el
“nucleo solido” de la cultura institucional.

Desde este punto de vista, es importante que los procesos de cambio presten
especial atencion al conocimiento, difusidon y asuncion de la cultura nueva que se
quiere impulsar. Al respecto, y vinculandose con los procesos de mejora y eficiencia,
puede ser de interés el modelo de Stoll y Fink (grafica 4) que partiendo del modelo de
Rosenholtz (1989) itla ambas perspectivas en la perspectiva cultural.
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MEJORA DETERIORO

EFICACIA
Escuela en Escuela a
Movimiento ritmo normal

INEFICACIA

Escuela en Escuela en
pleno combate proceso de hundimiento

Grafica 4 : Tipologias de escuela en funcion de la cultura y la eficacia (Stoll, 1996, p. 85)

Es propio de las instituciones en movimiento la cultura profesional de alto nivel,
orientada hacia la regulacién constante y un desarrollo de la calidad. Conocedoras de
la direccibn que desean y con herramientas y competencias necesarias para
conseguirlo, combinan adecuadamente la perspectiva de los resultados y de los
procesos.

“Aun asi, la perspectiva del movimiento nos lleva a suponer que estas mismas escuelas no
mantienen un nivel éptimo de eficacia. Sin embargo, destacan entre otro tipo de escuelas por la
manera en que se han construido una cultura, un ndcleo soélido, lo bastante para soportar un
replanteamiento permanente y suficientemente flexible par a soportar las adaptaciones

necesarias sin miedo a sufrir una crisis de identidad”. (Gather, 2004, p. 98)

El modelo presenta una vision dinamica y por ello, aunque se habla de “tipos ideales”
no se pueden asociar con un modelo de cultura clara y definida que corresponderia
mas bien al substrato que apoya cada una de las diferentes opciones. Asi, podemos
identificar en nuestra realidad “escuelas que caminan” y “escuelas a ritmo normal”,
que, aungue aportan poco valor afiadido, se perciben mas como escuelas eficaces
gue de calidad.

De todas formas, y dado el caracter complejo, confuso y difuso de las instituciones
escolares, la cultura profesional subyacente adecuada debe identificarse con altos
rasgos de flexibilidad y de implicacion constante en la mejora de las practicas
educativas.

Las transformacion pretendida no se dara por si misma si no hay nadie que la
promoueva e impulse. Adquieren aqui sentido los directivos como promotores de
procesos de mejora

El Informe realizado para el CIDE sobre la promocion de los cambios en los centros
(Gairin y otros, 2005) enfatiza asi en varias cuestiones claves sobre el tema que
tratamos:

e Se conceptualiza a los directivos como “generadores de capital intelectual”
(Bennis, 1997), lo que es lo mismo que afirmar que deben ser uscitadotes de
aprendizaje permanente convirtiendo sus escuelas en organizaciones que
aprenden (Gairin, 1999).
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Se considera que su actuacion debe variar segun sea el tipo de cambio
deseado, deseable y posible.

El cambio significa, una vez diagnosticada una necesidad de mejora, remover
obstaculos y condicionantes. Su conocimiento también es imprescindible para
cualquier director de un centro educativo.

Conocer las tipologias de respuestas que las innovaciones suscitan entre las
personas de la organizacion que dirige es otro aspecto sustantivo a analizar.

Parece importante enfatizar en estos tiempos en el rol de los directivos como
agentes de cambio (promotores del cambio organizacional), gestores del
conocimiento y promotores de la ética organizacional.

Finalmente, se ofrecen pautas de actuacion para facilitar las transiciones
organizacionales.

De particular importancia nos parece la intervencion de los directivos, en dos
aspectos:

a) El rol de los directivos como promotores de los planteamientos institucionales es

B)

importante. Nos interesa su trabajo pero sobre todo el que sean efectivos; esto
es, que tengan impacto y ello tiene que ver con la concrecion y ejecucion de
proyectos. Su incidencia puede ser directa (incidencia en las tareas o personas
qgue las deben de desarrollar) o indirecta, a partir del influjo que ejercen en el
disefio organizacional, vinculandose, respectivamente, a los procesos o0 a la
estructura y disefio.

Tiene sentido hablar aqui de su funcién como lideres pedagodgicos; también el
gue actuar en y desde lo pedagdgico supone, en ultimo extremo, diluir el
liderazgo personal y el liderazgo del grupo e incluso pensar en su sustitucion por
la aparicion de profesionales conscientes y responsables de su trabajo y de
comunidades educativas comprometidas con el proceso formativo.

Los directivos como promotores de valores colectivos y de una determinada
ética. La ética no solo debe de abarcar la actuacion de las personas sino la
acciéon de la organizacion e incluso su compromiso con problemas universales.
También, se debe de referir tanto las situaciones presenciales como virtuales, no
sea que caigamos en un relativismo en funcién del medio de comunicacion.

También, la consideracidon que deben tener sobre los procesos de cambio. De
manera sintética, Fullan (1991), menciona en las siguientes tendencias y estrategias
toda su experiencia investigadora en torno al cambio educativo:

Ir de las politicas negativas hacia las positivas.

De las soluciones uniformes a las alternativas y diversas.

De las innovaciones puntuales al desarrollo institucional

Del rechazo a la aceptacion de las contradicciones y dificultades.
Del “yo” a trabajo colaborativo.
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Una de las aportaciones més importantes de los directores consiste en ofrecer claves,
tanto verbales como conductuales, que informen a los demas del sentido y direcciéon
del cambio y que anticipen una configuracién global del mismo.

4.3. ¢ Qué podemos hacer?

Las intervenciones en relacion con los planes de mejora y la satisfaccion de la
comunidad educativa deberian considerar y ser coherentes con algunas de las
problematicas detectadas en los estudios mencionados y con algunos de los
referentes tedricos que hemos comentado.

Quede reafirmado lo que hemos comentado sobre esta propuesta de innovacion y
cambio: no es la Unica aplicable y no es la mas coherente (por lo menos, como se
promueve actualmente) con organizaciones que tienen una cierta autonomia y que
aspiran a funcionar como organizaciones que aprenden. También, que la satisfaccion
es el resultado de factores personales (expectativas, intereses, necesidades, ....... )
pero también estructurales (condiciones, niveles de exigencia establecidos,...) y
sociales (relaciones entre los participantes, refuerzo de conductas compartidas,....).

Uno de los retos mas importante es conseguir una mayor implicacion, difusién y
apoyo por parte de padres y alumnos a las propuestas de mejora. El reto es
complejo, si tenemos en cuenta los bajos indices de implicacién y participacion de los
padres en los centros espafioles.

Las acciones vinculadas a los planes de mejora deberian ser consensuadas antes de
iniciarse, mantener informados del desarrollo de la misma a todos los implicados y
evaluar periddicamente el nivel de satisfaccién conseguido; tampoco estaria de mas
considerar si los padres y la comunidad deben o no intervenir en el momento de
decidir las mejoras a trabajar.

Tampoco podemos obviar la implicacién del entorno en los procesos de cambio, mas
alld de las ayudas que puedan prestar las familias. Lograr un cierto insomofismo
institucional (Fernandez Rodriguez, 1999: 60), entendido como la adaptacion de la
organizacion educativa al entorno, creemos que es deseable.

Un segundo problema es la dispersion y poca continuidad de las actuaciones que
tienen los centros. Siendo loables muchas de las iniciativas que se promueven, a
menudo producen desorientacion en los centros e impiden “de facto” la sedimentacion
de iniciativas anteriores. Recordamos, al respecto y como ejemplo, los sucesivos
retos que en la Comunidad Autbnoma de Catalufia se han propuesto a los centros en
la Ultima década: planes de autoevaluacion, planes estratégicos, planes de entorno,
planes de normalizacion linguistica, planes de autonomia, etc., ademas de los
habituales planes de gestion y los propios de cada uno de los centros.

Fullan (2002:51) asegura que “El principal problema no es la ausencia de innovacion
en las escuela, sino mas bien la presencia de demasiados proyectos, inconexos,
episodicos, fragmentados y adornados de forma superflua”. Y méas adelante sefiala
gue se requieren entre tres y seis afios de duro trabajo para producir una mejora y
ademas con fagiles resultados. Para Vifiao (1996) éste efecto de mantenimiento de
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las practicas innovadoras es dificil y se muestra en la falta de él cuando la innovacion
se ha disefiado desde fuera y se mantiene si se ha realizado por el profesorado.

La promocion de un modelo m&s o0 menos estandarizado (centrado en la dimensién
administrativa de las convocatorias, modelos, formas de presentacion y requisitos de
la memoria), creemos también que se ha de evitar, teniendo en cuenta tanto las
realidades contextuales diversas como el diferente desarrollo que la autonomia
institucional puede conllevar. Seguramente, posibilitando otras presentaciones y
propuesta evitamos también la escoracion excesiva de caracter tecnicista.

La concrecion de los apoyos externos también es importante. Por una parte, estan
los problemas estructurales y, por otra, los mas operativos.

A nivel estructural, dificulta la permanencia de las innovaciones el continuo cambio de
profesores en los centros. Sin una cierta permanencia de los profesores no pueden
asentarse y ampliarse las mejoras.

A nivel méas operativo, los informes realizados y mencionados reafirman como el
profesorado no persigue grandes reconocimientos y valora altamente los recibidos.
Mas que el aspecto economico, valora las gratificaciones de la Inspeccion o un trato
diferenciado de la Administracion, el que se atiendan sus solicitudes de profesorado o
de material, la dignificacion del centro, y finalmente la publicidad positiva del trabajo
del centro en los medios.

“La sociedad no puede seguir pensando que la responsabilidad educativa es solo de los
profesores, mientras aplican un doble lenguaje para hablar de la educacién: por una parte la
educacion aparenta ser una prioridad...; pero ese discurso no refleja una preocupacion real,
traducida en decisiones concretas, que den a la educacion el lugar privilegiado que debe tener
para el desarrollo futuro de nuestra sociedad” (Esteve, 2001: 25).

La intervencién de los inspectores y asesores, como apoyo externo, deberia de
revisarse, pues no en todos los casos se valora positivamente. Seguramente, un
elemento clave es la falta de tradicion y preparacién para intervenir en centros desde
la perspectiva de la mejora. Al respecto, parece coherente revisar la seleccion,
formacion’ y los modos de intervencién de los mismos, al tiempo que plantearse su
ratio respecto a los centros que tienen que apoyar.

Los apoyos internos también son importantes y afectan sobre todo al rol que juega
la direccion como promotora de la moral de los grupos y gestora del cambio. De todas
formas, su influencia es menor si no va acompafiada de apoyos externos y de
recursos internos y externos adecuados.

“Muchos maestros estan dispuestos a adoptar el cambio a nivel individual de la clase y lo haran
si existen las condiciones adecuadas (por ejemplo, una innovacioén clara y practica, respaldo de

" Fullan (2002:214) sefala tres conjuntos de habilidades que deben poseer los asesores externos:
destrezas técnicas (conocimientos profundos sobre lo que asesoran) recursos interpersonales
(saber escuchar, ayudar, discernir de forma razonada, establecer y mantener relaciones) y
técnicas especificas de asesoramiento (de entrada, de identificacién de problemas, de critica, de
implementacion, extension y finalizacion).
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la administracion y de la direccion, oportunidades para interactuar con otros maestros, apoyo
sindical y recursos externos)” (Fullan, 2002:89).

Dicen los expertos del cambio que este se dara si se cumplen cuatro condiciones:
querer (disposicion positiva ante el cambio), saber (conocimientos sobre lo que se
quiere implantar), poder (capacidad para poder llevar a cabo el cambio o contexto
adecuado que permita su implantacion) e incentivos (relacionados con las ventajas
que la implantacién del cambio llevara para la persona).

Los incentivos se consideran asi importantes y hablamos tanto de incentivos
externos como internos. Es verdad que lo estable y deseable son los incentivos
intrinsecos, pero también es verdad que precisamos de los externos para que los
internos se movilicen y, como minimo, permanezcan mientras se sedimente la nueva
conducta que queremos instalar.

Somos conscientes que los incentivos por si mismos no produciran cambio, pero
pueden ayudar, sobre todo si, ademas, van acompafiados por una cierta presion y un
cierto nivel de ayuda (también sefialado por Fullan)

Como deciamos en apartados anteriores, los problemas detectados son, en muchos
casos, problemas culturales , que afectan a las percepciones, expectativas y formas
de pensar con relacion a los cambios pretendidos.

Algunos de los problemas tienen que ver con aspectos formativos, que redundan en
problemas conceptuales o de una cultura profesional determinada. Al respecto de
este problema y de otros encontrados, sefiala Canton (2003:17):

“ también se detecta la ausencia de reflexion o construccion conceptual, o la dificultad para
«construir conceptualmente el objeto», la falta de argumentacion y coherencia en el discurso, la
recurrencia al ‘deber ser’ de la educacion sin relacion con el ser actual y real (Ducoing y Serrano,
1996: 105). Finalmente encontramos la ausencia de una vision holistica y compleja del aula o de
la institucion escolar, la inexistencia del sistema educativo como contexto de referencia, el
desconocimiento de la tradicién investigadora o innovadora, el trabajo individual y la proclividad a

hacer recuentos exitosos carentes de perspectiva critica” (Torres, 2000: 251-252).

También se da cierta suficiencia profesional entre los profesores o derivacion hacia
la autocomplacencia y el conformismo. Las contradicciones entre el
reconocimiento de la falta de formacién y a la vez el rechazo de expertos; el no
asumir mejoras en formas de ensefiar, el afirmar que no tienen mucho que mejorar; el
sefialar que no ha tenido impacto en los alumnos, padres y profesores y acto seguido
reconocer que no lo han medido; u otro tipo de motivos, son algunas evidencias de
las contradicciones que tienen. Las contradicciones pueden relacionarse también con
la existencia de rutinas defensivas en los centros  (Argyris, 1993: 28 y ss.).

Las resistencias encontradas se consideran connaturales a cualquier cambio
organizativo y ya vienen documentadas en anteriores investigaciones. Argyris,
(1993:9) las atribuye en parte, a la inercia organizativa, a decisiones desafortunadas
aplicadas en anteriores cambios, a falta de flujo comunicativo y a una tendencia de
las personas a no comportarse razonablemente incluso cuando es en beneficio
propio.

“No asuma que la causa de la ausencia de implementacion es un rechazo abierto a los valores
gue el cambio con lleva o la resistencia a ultranza a cualquier cambio. Asuma que hay una serie
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de motivos plausibles: rechazo de los valores, recursos inadecuados para apoyar la
implementacion, insuficiente tiempo transcurrido y la posibilidad de que quienes se resisten
tengan observaciones interesantes que aportar” (Fullan, 2002:134)

La conclusién de un profesorado muy activo, muy ilusionado, muy entrega do
vocacionalmente pero muy poco cientifico ; poco preocupado por conocer mejor su
propia accion, poco riguroso y sistematico serd una realidad que no deja de ser
preocupante. La falta de rigor quiza puede explicar los bajos resultados conseguidos
y la poca permanencia de los cambios, al llevar a una estrategia mas de “sentido
comun “ que otras conocidas, ensayadas y aplicadas con éxito. Cabe evitar, al
respecto el aislamiento del profesorado, que, ademas de alimentar la
autocompaciencia ya mencionada, le puede llevar a errores graves.

Un elemento clave a considerar serd también el sistema relacional . Partimos de una
idea central: no es posible producir reflexiones pausadas, serias y profundas en las
organizaciones, base de las propuestas y acciones de cambio, si en esas
instituciones no se trabaja en un clima minimamente positivo y aceptable, a la vez
gue comparten una serie de principios, valores y normas, como base de la cultura de
la organizacion.

Las relaciones que se establecen entre los diferentes miembros de la escuela
condicionan todo el trabajo que en esta se haga y de ahi que sea necesario trabajar
algunos aspectos que potencien estas relaciones, como el trabajo en equipo y el
conflicto.

Compromiso e implicacion son algunos de los términos que estan presentes en los
cambios educativos y estos, a su vez, estan intimamente unidos con las relaciones
entre compafieros, alumnos, padres, administradores, supervisores, orientacion, etc.
De suerte que para que se den estas premisas los centros tienen que trabajar, como
ya se ha indicado aspectos como: aceptacion de metas y valores conjuntamente,
trabajar en beneficio de la organizacion, implicacion firme con el grupo, etc.

El clima de trabajo en los centros, desde una perspectiva multidimensional y
dinamica, puede ser considerado como uno de los elementos fundamentales de las
organizaciones capaces de aprender y, con ello, responder a los retos que, en el
ambito social y educativo, tienen planteadas las instituciones y organizaciones. Retos
de innovacidon en contextos complejos y cambiantes que requieren soluciones
globales de altas miras, fundamentadas en planteamientos técnicos, con perspectivas
y retos de calidad, todo ello unido a la idea de equidad que el propio sistema y las
propias organizaciones educativas reclaman.

El desarrollo de los planes de mejora deberd estar atento, a través de una
evaluacion sistematica , a los progresos, por pequefios que sean, y a los efectos
directos e indirectos producidos. Como dice Vifiao (2002):

“Toda reforma, cambio o innovacién produce efectos no previstos o buscados. En ocasiones
dichos efectos constituyen auténticas innovaciones organizativas o curriculares que se
consolidan a lo largo de un proceso mas o menos dilatado. En otros casos, se trata de
comportamientos o actitudes a veces incluso opuestas a las que en un principio se pretendian”
(pag.109)

La evaluacion también ha de centrarse en el impacto de las innovaciones. No sélo de
trata de averiguar si el plan de mejora ha conseguido lo que pretendia sino también si
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ha satisfecho las carencias que le originaron o justificaron su implantacién. Este
aspecto sera fundamental por lo que se relaciona con la satisfaccion de la comunidad
educativa como parte de los determinantes de la accién de los centros.

No quedan al margen de las posibles recomendaciones los aspectos operativos
que, por si mismos, pueden dificultar el éxito del cambio pretendido. Uno de los mas
destacables es la necesidad de tiempo extra que exige la realizacién y concrecion de
planes de mejora.

“Las quejas sobre la excesiva burocratizacién, sobre la documentacién y sobre lo que les ha
supuesto de inversion temporal han sido constantes en toda la investigacion”. Canton,
2003:16-17)

Los cambios efectivos llevan tiempo. Se trata de un proceso de evaluacion continua (...) Un
cambio significativo que ponga en practica innovaciones especificas, llevara un minimo de 2 a 3

afios; mientras que llevar a cabo reformas institucionales puede requerir de 5 a 10 afios”
(Fullan, 2002:133).

Si queremos que el tiempo invertido no perjudique otras actividades del centro,
deberia establecerse una compensacion en forma de reconocimiento horario o de
mayor dotacion de personal, también podria ser un esfuerzo por disminuir las
exigencias burocraticas; otras opciones pueden ser el reconocimiento horario docente
de alguna hora de las dedicadas al Plan o descargar de los aspectos administrativos
con una persona que realice la documentacion requerida.

Vifiao (1996) remarca la sensacion constante de que no se dispone de tiempo
suficiente para afrontar todas las responsabilidades contraidas y Senge (2000:63)
reconoce que el cambio necesita tiempo y da una serie de estrategias para
flexibilizarlo y conseguir sacarle el mayor provecho: rechazar demandas no
esenciales, eliminar el trabajo innecesario, integrar iniciativas, confiar en que la gente
controle su tiempo, etc.

5.- A modo de sintesis

Los planes de mejora no son ni buenos ni malos “per se”, pero su utilidad y su
eficacia si dependen del planteamiento con que se conciben y desarrollan. Deudores
de planteamientos cercanos a los modelos estandarizados de evaluacién, su
desarrollo posterior ha incorporado cambios que han afectado tanto al contenido que
tratan como a la participacion de los afectados.

Si bien su implantacion ha venido ligada a la iniciativa y direccion de la Administracion
educativa, las evaluaciones realizadas evidencia la necesidad de promover modelos
que permitan una mayor participacion de la comunidad y que posibiliten esquemas de
actuacion de tipo cultural y socio-critico.

Mejorar la satisfaccion de la comunidad educativa es un reto a conseguir, sin
embargo no debe ser ni puede ser el Unico. Lograrlo supone mejorar los procesos de
participacion e implicacibn peor, también, introducir modelos operativos que
garanticen mayor efectividad en los esfuerzos y mayor calidad en los productos, No
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podemos olvidar que la satisfaccién también mejora cuando los implicados se sienten
identificados con proceso y resultados que consideran de calidad.

Delimitar propdésitos consensuadamente que den respuesta a necesidades existentes
o futuras, promover la ilusién por conseguirlos ampliando perspectivas y anticipando
alternativas, motivar con argumentos externos o internos, materiales o inmateriales,
facilitar la operativa, considerar y rectificar los errores que se detecten y persistir en
las actuaciones, son, en definitiva, la sintesis de muchas de las propuestas que se
han comentado.
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