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Introduccion
La ponencia presentara los resultados finales de una investigacion de 2 afios (2004-2006) que se
realiz6 en 3 primarias publicas de Chihuahua y 3 de Monterrey, con el apoyo del Fondo Sectorial
de Investigacion SEP/SEB-CONACYT (Proyectos SEPSEByN-2003-C01-42 y 2004-C01-39)
con dos objetivos: a) Identificar, a través de la forma en la que los maestros y directivos de las
escuelas resuelven problemas cotidianos, patrones de conducta relacionados con el aprendizaje
organizacional que permitan determinar qué patrones, al presentarse en todas las escuelas, son
causadas por la estructura organizacional y no por las diferencias individuales de las escuelas y
sus integrantes., y; b) Identificar elementos que permitan disefiar nuevas formas de organizacion
de la escuela y nuevas practicas de gestion que faciliten el trabajo de los maestros y aprovechen
mejor los recursos disponibles para la educacion de los alumnos.
Referentes teoricos y pregunta de investigacion

Investigacion reciente sobre la naturaleza del trabajo (Zuboff, 1988, Brief y Nord, 1990;
Ulrich, 1998) ha identificado lo que se denomina como “trabajo de conocimiento,” una actividad
categoricamente distinta al trabajo industrial, artesanal, automatizado, técnico o profesional. El
trabajo de conocimiento es aquel que requiere que una persona recabe, procese, modifique, y
organice informacion para generar soluciones diferentes para problemas especificos. También se

han identificado un conjunto de condiciones organizacionales y administrativas diferentes a los



modelos de organizacion industrial que parecen facilitar el trabajo de conocimiento, que ha
llevado a la busqueda de nuevos modelos que combinen estas condiciones de maneras viables y
que lleven a resultados deseados.

Esta investigacion parte del supuesto de la practica docente puede entenderse como
“trabajo de conocimiento,” para abrir una nueva linea de trabajo que permita conocer como se ve
afectado el trabajo del maestro por la estructura organizacional de las escuelas, y qué puede
hacerse para mejorar estas formas de organizacion. Aunque la literatura sobre trabajo de
conocimiento es nueva, el fendmeno no lo es. Puede afirmarse que el trabajo de conocimiento por
excelencia es el que realiza el maestro en la escuela.

Sabemos que los maestros trabajan de manera auténoma, pero en aislamiento, y que las
oportunidades de intercambio de ideas y perspectivas con colegas son muy limitadas, y los
espacios son pocos y poco frecuentes, (Lortie, 1975: Hargreaves, 2005; Fullan, 2002). Y que hay
un enorme incremento en la variedad de responsabilidades que se han agregado al trabajo del
maestro en los ultimos 20 afios. Desde una perspectiva de trabajo de conocimiento, el aislamiento,
la falta de espacios con colegas y las responsabilidades adicionales aumentan la complejidad de
las variables a conocer y considerar para tomar decisiones, aumentando con ello la carga de
trabajo del maestro y reduciendo su efectividad.

La causa principal del aislamiento y la falta de espacios de interaccion es la estructura
actual de la escuela, disefiada siguiendo los lineamientos del trabajo industrial (fragmentar,
especializar, supervisar y controlar el trabajo a realizar). Se sabe que diferentes estructuras genera
conductas diferentes con la misma gente y en contextos iguales (Senge, 1998). La literatura
reciente sobre aprendizaje organizacional (DiBella y Nevis, 1998; Senge, 1998; Senge y otros,

2002) y sobre comunidades de practica (Wenger, 2001) muestra evidencia suficiente para



establecer que las estructuras organizacionales de tipo industrial siempre dificultan y en muchos
casos impiden que el trabajo de conocimiento se lleve a cabo.

No descartamos que los problemas de las escuelas también se deben a otros factores, pero
no podemos negar la evidencia que sugiere que la estructura de la escuela puede tener un impacto
negativo sobre la labor de los maestros como trabajadores de conocimiento, independientemente
de otros factores. Y si esto es cierto, explica por qué intentar mejorar la practica sin cambiar el
modelo organizacional de la escuela es de poca utilidad y muy costoso. Por otro lado, al modificar
la estructura organizacional para que facilite el trabajo de conocimiento del maestro, es posible
que con los recursos actuales de las escuelas, sobre todo los de conocimiento (informacion,
conocimiento, experiencia, y habilidades de los alumnos, maestros, administradores, padres de
familia e integrantes de la comunidad) se pueda hacer mucho més de lo que actualmente se hace,
con el mismo.

A la fecha hay mucho trabajo conceptual sobre este tema para las organizaciones en
general, pero la mayoria del trabajo de investigacion se ha centrado en empresas. Sobre el tema en
lo que se refiere a las escuelas casi no existe trabajo empirico (ver, a Leithwood et al 1998, Silins
et al, 2002, y mas recientemente Rusch, 2005, y Giles y Hargreaves, 2006), y nuestra busqueda
sobre investigacion en las escuelas en México no encontrd ningln trabajo publicado al momento.
Esta situacion justifica en términos cientificos y practicos hacer investigacion sobre este tema, en
funcién de la siguiente pregunta de investigacion:

;Como influye la estructura organizacional de la escuela sobre el aprendizaje
organizacional?

Responder esta pregunta puede hacer una aportacion importante al campo de la

investigacion sobre la gestion de organizaciones educativas a nivel nacional e internacional. Y en



términos practicos, puede contribuir a mejorar los resultados que obtengan las escuelas y a la vez
las condiciones laborales de los maestros y directivos, con los mismos recursos y tiempo con el

que cuentan ahora.



Meétodo

Se utilizé la “investigacion colaborativa”, una derivacion de la Investigacion-Accion
Participativa (Carr y Kemmis, 1986; 2005; Kemmis y McTaggart, 1988; 2005). Requiere
establecer una relacion colaborativa entre investigadores y maestros y administradores de una
escuela local como un solo equipo de trabajo, para ayudar a la escuela a resolver un problema
educativo cuya solucion sea relevante para sus maestros, y a la vez generar productos de
investigacion (publicacion, tesis de grado). Se realizan 2 6 mas proyectos en paralelo: 1) Proyecto
de Mejora, orientado a generar soluciones a un problema o situacién educativa relevante para la
escuela, y; 2) Proyecto de Publicacion, para generar productos publicables de corte cientifico. La
unica limitante es que el proyecto de mejora NO puede ser a la vez el proyecto de publicacion,
para evitar que las acciones del grupo interfieran con los datos necesarios para resolver el
problema de investigacion. La mayoria de los productos generados en el proyecto pueden verse en
sitio del proyecto (http://www.paginasprodigy.com/UNESCQ/) y se planea dar en la ponencia un
CD y un DVD con todos los productos generados.

El aprendizaje organizacional puede identificarse de manera mas clara cuando los
integrantes de la organizacion trabajan en la solucion de problemas que surgen al realizar su labor
cotidiana. Al trabajar en los proyectos de mejora se dan condiciones ideales para observar
sistematicamente como se da el aprendizaje organizacional en las escuelas. Los proyectos de
mejora son un ‘“disparador” para poder obtener evidencia de los patrones de conducta
identificados en la literatura respectiva. El trabajo se realiz6 en las escuelas y dentro del horario
laboral de los maestros. Se trabajo en promedio una hora a la semana con cada grupo de maestros,
sin que sus alumnos perdieran clases, ajustando horarios de clases especiales o sustituyendo a los

maestros en el aula. La participacion de los maestros en estos grupos de trabajo fue totalmente



voluntaria.

La metodologia para el analisis de datos para responder la pregunta de investigacion fue el
estudio de caso multiple (Yin 2003a; 2003b), donde cada escuela participante se considera como
un caso independiente. Como el objetivo de la investigacion era determinar cémo influye la
estructura organizacional de la escuela sobre el aprendizaje organizacional el estudio de caso
multiple es el mas adecuado, ya que permite identificar patrones comunes a todos los casos
independientes. Al presentarse pautas de conducta iguales en escuelas independientes entre si se
puede suponer que se deben mas a condiciones estructurales que especificas.

El estudio de caso multiple se dio en dos fases. En la primera fase, durante el afio escolar
2004-2005, se trabajo con dos escuelas primarias (una en Chihuahua, otra Monterrey) con dos
investigadores, cada uno con un asistente de investigacion. Al identificarse semejanzas muy
marcadas en ambas escuelas, se amplié el numero de casos de 2 a 6 (3 en cada localidad) para el
afio escolar 2005-2006. En esta segunda fase se incorporaron otros investigadores, para que
hubiera un equipo de investigador y asistente en cada escuela. Participaron 2 investigadores de la
Escuela de Graduados de Educacion del ITESM, 2 investigadoras de la Normal del Estado de
Chihuahua, 2 investigadoras de la UANL, y 10 estudiantes de licenciatura y posgrado como
asistentes. Cada investigador(a) pas6 en promedio 6 horas a la semana en la escuela donde
trabajaba con los grupos de mejora, durante mas del 85% de las semanas que durd cada ciclo
escolar.

Como categorias de andlisis se utilizd un modelo generado desde la literatura (Senge,
1998; DiBella y Nevis, 1998; Wenger, 2001) que describe el proceso de aprendizaje
organizacional en tres fases (adquirir, compartir, y utilizar conocimiento al solucionar problemas

del trabajo cotidiano) con elementos genéricos en cada fase que segun la literatura pueden



presentarse en una organizacion, para identificar cudles efectivamente se presentan en las escuelas
y cudles no (ver Figura 1).
Resultados y discusion

Datos recabados en las 6 escuelas apoyan la afirmacién que la estructura de la escuela
tiene efectos sobre el aprendizaje organizacional que se da en dichas escuelas,
independientemente de los maestros y directores que trabajan en las escuelas, el contexto
especifico donde operan, o el tipo de problema que enfrentan, ya que los mismos patrones de
conducta se presentan de manera constante en todas. Esto nos hace pensar que los patrones se
deben a caracteristicas estructurales de las escuelas, organizadas de manera muy similar en ambas
ciudades. Se presentan los resultados a continuacion. La evidencia recabada que apoya estos
hallazgos se presentaran en el evento.

Adquirir Conocimiento

De las 7 barreras para adquirir conocimiento identificadas en las organizaciones en general
(Senge, 1998), hay 2 que prevalecen en las escuelas: a) La fijacion en los hechos, y; b) La fijacion
en causas externas de los problemas. Estas barreras se presentan en casi la totalidad de las
reuniones de trabajo en las 6 escuelas, en reuniones de trabajo de los consejos técnicos, y en la
inmensa mayoria de situaciones problemadticas observadas por los investigadores fuera del ambito
de las sesiones con los grupos. De los 5 facilitadores para adquirir conocimiento el que prevalece
en las escuelas es el uso de diferentes modelos mentales. Los maestros utilizan modelos mentales
muy especificos para definir y tratar de resolver problemas pero aceptan con facilidad modelos
alternativos, al grado de movilizarse muy rapido a actuar en funcidén de una nueva definicion del
problema generada por el uso de uno 6 mas modelos mentales distintos para entender la situacion

problematica que querian mejorar, y en menor medida para entender por qué funcionaba bien una



practica comun. En menor medida pero con frecuencia se da sin mayor problema el
reconocimiento y fomento del dominio personal entre maestros. Aunque en publico pocas veces
se reconoce el dominio personal de otros colegas o incluso el propio, en grupos mas pequefios o
uno-a-uno los maestros si lo hacen explicitamente. Cuando los grupos se integran en funcion del
trabajo a realizar, aparece casi de inmediato el reconocimiento del dominio personal de los
integrantes para ese trabajo.

Las barreras y los facilitadores prevalecientes se presentaron de la misma manera con
maestros y con administradores de las escuelas. Es indistinto el puesto que se ocupa o el trabajo
que se realiza en la escuela. Incluso entrevistas e interaccion con los maestros que dan clase a o
que interactuan con todos los nifios (maestros de educacion fisica o de musica, o la bibliotecaria o
la psicéloga de la escuela), que podria pensarse se ven afectados por otras barreras (Ej. fijacion en
el puesto, pensamiento sistémico) muestran que las barreras y facilitadores son los mismos, lo
cudl hace mas robusta la hipotesis de que las caracteristicas del aprendizaje organizacional se
deben mas a caracteristicas estructurales de las escuelas que a las caracteristicas individuales de
los maestros.

Compartir conocimiento

DiBella y Nevis (1998) han identificado 6 continuos en los que se dan las formas mas
comunes en las que una organizacién comparte el conocimiento. La evidencia recabada en las 6
escuelas muestra que hay formas comunes en las que se comparte el conocimiento en la escuela, y
formas que no se utilizan. Los tipo de conocimiento que mds se comparten son aquellos basados
en fuentes internas, y un rango limitado de basado en fuentes externas (limitadas a cursos
ofrecidos por autoridades educativas y en menor medida a estudios formales de los maestros), y

conocimiento documentado de manera personal. El conocimiento se disemina dentro de la escuela



informalmente, siendo en su inmensa mayoria conocimiento enfocado a procesos, al aprendizaje
incremental, y al desarrollo de habilidades individuales.

El tipo de conocimiento que se dificulta compartir y que requiere mantenimiento
constante es el conocimiento basado en fuentes externas diferentes a las instituciones tradicionales
de formacion de docentes, y conocimiento de los maestros documentado publicamente. La
estructura inhibe que el conocimiento se disemine formalmente, asi como compartir conocimiento
enfocado a resultados, al aprendizaje transformativo, y al desarrollo de habilidades grupales.
Aunque puede compartirse de esta forma el conocimiento con un incremento notable en la
capacidad de la escuela para resolver problemas, requiere de mucho esfuerzo por parte de sus
integrantes, y estas practicas se tienden a abandonar con relativa facilidad si el esfuerzo por
sostenerlas disminuye.

Utilizar el conocimiento

Sobre la utilizacion del conocimiento la evidencia muestra que la estructura de la escuela
si permite e incluso promueve el disefio e implantacion de soluciones independientes a
problematicas comunes, una actividad central para el aprendizaje organizacional al utilizar
conocimiento (DiBella y Nevis, 1998; Wenger, 2001), especialmente experimentacion con
cambios incrementales. Hay condiciones de soporte internas y externas que favorecen la
utilizacion del conocimiento, como una cultura organizacional que no castiga el fracaso, por lo
menos explicitamente. La estructura que aisla a los maestros los protege para que experimenten
con su practica. Y la forma de compensacion basada en asignacion de recursos y de prerrogativas,
mas que al uso de bonos o incrementos basados en mérito paradojicamente es mas propicia para
la experimentacion, aunque reduce la probabilidad de cambios radicales en las escuelas.

Las condiciones de soporte externas (caracteristicas del mercado laboral y el dinamismo



del sector donde opera la organizacidon), comparativamente estables a la luz del contexto de otras
organizaciones, permiten que el disefio de soluciones independientes se mantenga, ya que no
generan cambios discontinuos o radicales en la planta laboral. Operar en este contexto mantiene a
la escuela bajo condiciones propicias para innovar constantemente de manera incremental. O para
no innovar en lo absoluto. Pero este problema de no innovar, que si se presenta en algunos
maestros, no es la regla. Por lo menos no en las seis escuelas del estudio, donde los maestros
innovan de manera incremental con mucha frecuencia, al grado de no reconocer la innovacion
como tal, sino como una parte “normal” de su trabajo.

Pero la estructura de la escuela mantiene ciertos rasgos disfuncionales que no le permiten
a la escuela utilizar el conocimiento de una manera mas efectiva. La cultura organizacional de las
escuelas no castiga el fracaso, pero tampoco fomenta de manera activa la experimentacion, y
tampoco fomenta que se divulguen los resultados y se reconozca y recompense a los que
experimentan. La evidencia sugiere que la nocion de “experimentar” no es vista de manera
positiva por maestros, alumnos y padres de familia, y esto puede estar ocasionando que a pesar de
la experimentacion que se da en las escuelas no se reconozca abiertamente. La estructura que aisla
al maestro no le permite experimentar junto con otros colegas y en otros grupos, reduciendo la
evidencia que pueda obtener que le permita determinar si realmente los cambios funcionan bajo
diferentes condiciones.

Conclusiones

Concluimos que independientemente de las caracteristicas individuales de maestros y
directivos o de los contextos especificos donde operan las escuelas, la estructura organizacional
tiene un efecto previsible en la forma que se da el aprendizaje organizacional en las escuelas

publicas a nivel primaria. Nos lleva a pensar en la estructura llamada “escuela” como una
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configuracion especifica de aprendizaje, que contiene aspectos funcionales que deben mantenerse
y aspectos disfuncionales que necesitan modificarse para aumentar y aprovechar en mayor medida
el conocimiento que surge en la escuela al resolver problemas, facilitando el trabajo de los
maestros para que puedan lograr mejores resultados con menor esfuerzo y en menor tiempo Los
cambios deben centrarse en aumentar las formas disponibles para compartir conocimiento y abrir
espacios de interaccion para maestros interesados en mejorar su practica en funcioén de intereses
especificos.

Estos pequefios cambios estructurales pueden repercutir en resultados mucho mejores,
pero necesitan darse en toda la escuela y no nada mas en grupos pequenos de voluntarios. Y
necesitan acompafiarse de cambios en las practicas de gestion de directores y otros
administrativos. Mucho del conocimiento que se adquiere en las escuelas se desaprovecha por el
uso de practicas de gestion “industriales” que pretenden utilizar la estandarizacion de procesos y
la capacitacion intensiva como procesos para mejorar el desempefio, a pesar de los evidentes
fracasos de estas practicas en las escuelas y en otros tipos de organizaciones (Senge y otros,
2002). Consideramos que se requiere pensar en un modelo de gestion distinto al que actualmente
se utiliza en las escuelas, e incluso uno muy distinto al que se promueve como “mejor”, donde se
pretende que el director sea un “lider académico”, y la escuela un grupo “colegiado” que llega a
acuerdos sobre sus proyectos de mejora y actia de manera uniforme. Estos modelos, derivaciones
de planteamientos industriales, parecen no ser los mejores en una organizacion de trabajadores de
conocimiento. El director entendido méas como un gestor del conocimiento generado por sus
maestros, y la escuela como un grupo de innovacion continua (en lugar del modelo de mejora
continua industrial) parecen ser mejores modelos para una nueva forma de organizacioén y

administracion educativa en el futuro.
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