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Resumen

La presente aportacidn se sitda en el marco de las propuestas que consideran al centro edu-
cativo como contexto idéneo para promover el cambio y la mejora escolar. La innovacién
o la institucionalizacién de los cambios es, al respecto, el referente que se tiene que consi-
derar.

Los departamentos diddcticos y los equipos educativos se consideran las estructuras
adecuadas para promover e impulsar innovaciones, siempre y cuando desarrollen las fun-
ciones propias de los érganos «stafb, utilicen estrategias culturales de trabajo y gestionen ade-
cuadamente el conocimiento colectivo generado. Al respecto, se proporcionan algunas
herramientas y se sitdan en un marco de condiciones y limitaciones.

Palabras claves: cambio; innovacidn; trabajo en equipo; trabajo colaborativo; gestién del
conocimiento colectivo.

Resum. Canvi i millora a les organitzacions educatives

Aquesta aportacié se situa en el marc de les propostes que consideren el centre educatiu
com un context idoni per promoure el canvi i la millora escolar. La innovacié o la institu-
cionalitzacié dels canvis és, sobre aix0, el referent que sha de considerar.

Els departaments didactics i els equips educatius es consideren les estructures adequa-
des per promoure i impulsar innovacions, sempre que desenvolupin les funcions propies dels
organs «stafb, utlitzin estrategies culturals de treball i gestionin adequadament el coneixement
col-lectiu generat. Sobre aixd, es proporcionen algunes eines i se situen en un marc de con-
dicions i de limitacions.

Paraules clau: canvi; innovacié; treball en equip; treball col-laboratiu; gestié del coneixe-
ment col-lectiu.
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Abstract. Change and Innovation in Educational Organisations

This contribution is in line with proposals that consider the educational centre as the suit-
able context for promoting change and school improvement. On this matter, innovation
or institutionalization of change is the main referent to consider.

Educational departments and educational teams are considered to be the appropriate
structures to promote and encourage innovations provided that they should develop the
roles of staff bodies, use cultural strategies of work and adequately manage the collective
knowledge generated. In this regard, some tools are provided and placed within the frame-
work of conditions and restrictions.

Keywords: change; innovation; teamwork; collaborative working; collective knowledge
management.
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1. El cambio y la mejora como reto de las organizaciones educativas actuales!

Una sociedad en cambio permanente exige de procesos y organizaciones adap-
tables, que revisen sus formas de actuar de acuerdo con las cambiantes necesi-
dades del entorno. El cambio se plantea asi como una necesidad generalizada
y como resultado de que la sociedad y las organizaciones cambian, y las per-
sonas, sus relaciones y sus acciones y resultados necesitan cambiar.

Las modificaciones que se dan en una realidad concreta podemos califi-
carlas de cambio, en la medida en que alteran la situacién y generan respuestas
distintas a las existentes. La aplicacién de una nueva metodologia en el aula,
utilizar materiales distintos de los habituales u organizar de otra manera los
grupos de estudiantes son cambios habituales en los centros educativos.

Hablaremos de mejora cuando el cambio promovido incorpora unas res-
puestas mds aceptables que las existentes respecto a los valores o prioridades
que se hayan establecido. Asi, diremos que el nuevo sistema de evaluacién
o la puesta en funcionamiento del trabajo cooperativo son cambios positivos

1. Las aportaciones de los tres primeros apartados son deudoras de reflexiones anteriores
sintetizadas en Gairin (2010 2y ).
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o mejoras en la medida en que nos permiten avanzar en planteamientos del
centro como puedan ser la atencién a la diversidad o el desarrollo de aprendi-
zajes mds significativos.

Cuando analizamos la realidad de la educacién y de su préctica, podemos
descubrir en ella multitud de cambios. Podemos identificar los cambios espon-
tdneos, consecuencia de circunstancias no previstas; también, los cambios pla-
nificados o sistemdticos, que obedecen a propésitos determinados y previa-
mente establecidos. Una rifia entre estudiantes o un accidente a la entrada de
la escuela son circunstancias que pueden aprovechar los profesores para alte-
rar la programacién (cambio no planificado) y hablar con los estudiantes de
la convivencia o de temas de educacién vial.

De todas formas, lo substantivo en la educacién son los cambios planifi-
cados, como minimo por dos razones. Por una parte, no tiene sentido tratar
de actuar sobre realidades espontdneas, pues nunca podremos conocer previa-
mente lo que plantean ni cdmo tratarlo; por otra, lo caracteristico de la edu-
cacién es el sistematismo y, coherentemente, pensar en procesos de cambio
planificado para conseguir determinados objetivos pedagdgicos o sociales.

Es indudable que los cambios que deseamos son los positivos, los que gene-
ran mejora y los que podemos planificar, sin necesariamente obviar los que
determinadas circunstancias nos presenten. El aula es un espacio vivo donde se
dan muchas realidades y circunstancias dificilmente planificables y aprove-
chables pedagégicamente, pero seria un error obviar una minima planifica-
cién, que, ademds de garantizar el intervenir sobre todos los aspectos que dese-
amos, nos ayuda a prever recursos, procesos y efectos.

La mejora educativa aparece as{ como un reto permanente que se plantean
los centros y el sistema educativo. Sin embargo, sus propésitos y metodologias
son a menudo distintos y descoordinados, favoreciendo y explicando gran
parte de los fracasos conocidos. Un cambio real debe combinar las iniciativas
de los centros y el apoyo del sistema educativo, considerando importante
la existencia de propuestas planificadas y percibidas como necesarias por los
afectados.

Por una parte, se precisa desarrollar y fortalecer el trabajo colaborativo de
los profesores, que hace posible una mayor unidad de accién y permite el apren-
dizaje entre iguales; por otra, se necesita fortalecer los lazos entre el sistema
y los centros para aprovechar sinergias y evitar situaciones discriminatorias.
En cualquier caso, se precisa compartir y, sobre todo, compartir conocimien-
0 y COMpromisos.

Muijs (2010) nos recuerda que la mejora de las organizaciones educativas,
como dmbito de préctica y estudio, tras pasar por diversas fases 0 momentos,
en los que se ha focalizado en procesos de autoevaluacidn, las escuelas efecti-
vas o sofisticados procesos de desarrollo profesional, se centra ahora en el tra-
bajo en red y la colaboracién entre escuelas, como estrategia fundamental para
el cambio y la mejora educativa.

En este sentido, Katz y Earl (2010) afirman que «las redes de escuelas podrian
tener el potencial de romper el stazus quo, crear las condiciones para la crea-
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cién de conocimiento, y estimular el cambio en el trabajo diario de las perso-
nas en las escuelas» (p. 49).

2. La innovacién como respuesta

El cambio, en la linea de la mejora, lo puede promover el sistema educativo.
Hablamos en este caso de reforma, muchas veces identificada con los intentos
de llevar a cabo modificaciones estructurales del sistema educativo como res-
puesta a cambios que se consideran necesarios. La ampliacién de la escolari-
dad bésica, las modificaciones en el curriculo, los cambios de planes de estudios
o la alteracién del sistema de contratacién del profesorado son reformas por
todos conocidas.

El cardcter macro de las reformas, su intento de homogeneizar a partir de
modelos preestablecidos, el obedecer a necesidades no claramente existentes o
la falta de tiempo para su desarrollo, entre otros, puede muchas veces explicar
su fracaso. Y es que las aspiraciones educativas concretas y las necesidades socia-
les generales no siempre han sido concordantes, como tampoco las concre-
ciones que se han realizado. Ello explica cémo, al lado de avances notables en
la escolarizacién, formacién del profesorado, elaboracién de materiales curri-
culares, autonomfa institucional o contextualizacién pedagdgica, se recono-
cen reformas tecnocrdticas que no logran cambiar las pricticas docentes, aumen-
tan la presién administrativa, generan déficits en la atencién a la diversidad,
conllevan desmotivacién y proletarizacién del profesorado o permiten la pro-
mocién de sistemas escolares paralelos, entre otros desajustes.

Frente a esta situacién y en un intento de dar respuesta a problemas con-
cretos (atencién a estudiantes de incorporacién tardfa, intervencién en pro-
blemas de disciplina, preocupacién por bajos niveles de aprendizaje, etc.), los
profesionales promueven cambios dirigidos a mejorar la calidad educativa.
Responden a ello iniciativas como el desarrollo de una escuela comunitaria, la
planificacién y la evaluacién en equipo, la organizacién efectiva de la tutorfa,
las experiencias de orgamzacmn del tlempo y del espacio bajos nuevos pard-
metros, la promocién de modelos de gestién participativos o el impulso de
innovaciones metodoldgicas.

Las innovaciones las identificamos en este contexto como cambios institu-
cionalizados concebidos y realizados en el seno de los centros educativos. Los
cambios han podido ser promovidos por colectivos o personas concretas; pero,
en cualquier caso y en algtin momento, se han debatido colectivamente y asu-
mido como compromiso institucional. El proceso de institucionalizacién trata
asi de superar, que no anular, la esfera de actuacién individual o de pequefios
grupos, buscando la priorizacién institucional y la estabilidad de las propues-
tas de mejora.

Se trata, por tanto, de seleccionar e institucionalizar, entre todas las varia-
das y ricas iniciativas de los profesores (desde cambios espontdneos a «peque-
flos experimentos, experiencias o innovaciones, que se pueden dar de mane-
ra paralela o no, vinculados o no con las reformas emprendidas por el sistema
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educativo), aquellas que tienen mds vinculacién con los objetivos formativos
de la institucién, han sido evaluadas positivamente y tienen una cierta esta-
bilidad. La priorizacién y la evaluacién que se haga de las diferentes iniciati-
vas han de ayudar a focalizar esfuerzos, rentabilizar recursos y aprender de los
errores.

La innovacién institucional se vincula aqui a los procesos de cambio con-
textualizado y constituye un referente obligado y esencial cuando se habla del
dmbito organizativo. El centro educativo se identifica asf con un contexto pri-
vilegiado para potenciar procesos de mejora, cuyos propdsitos se relacionan
tanto con la produccién del cambio como con el desarrollo de la capacidad
institucional para generar procesos de auto revisién, planificacién y accién
estratégica dirigidos a la mejora institucional. Supone, asimismo, un compro-
miso real con la democratizacién educativa, al explicitar las intenciones for-
mativas y extender los beneficios de una propuesta a todos los estudiantes. Es
aqui donde tiene sentido hablar de implicacién personal y de entusiasmo colec-
tivo, del centro educativo como unidad bdsica de cambio o del reto de las inno-
vaciones como referencias para un cambio mds global.

Promover e impulsar la innovacién en los centros es y ha de ser un proce-
so dindmico y contextual. Asi, lo que es innovador para un centro no tiene
por qué serlo para otro; de la misma manera, lo que fue innovador en un
momento determinado, ha podido dejar de serlo por pasar a formar parte de
los rasgos institucionales o por no incorporar nuevos elementos respecto a los
existentes.

El cambio a producir es total, no sélo curricular o personal, también orga-
nizativo. Desde esta perspectiva habria que ver la innovacién como un proce-
so no s6lo de ejecuciéon puntual sino también de desarrollo de las organiza-
ciones que van superando poco a poco estadios organizativos y acercdindose a
mayores niveles de compromiso social y profesional. Las referencias a organi-
zaciones que aprenden (Gairin, 1998, 2000).y la idea de mejorar la sociedad a
través de las organizaciones son aqui pertinentes (Gairin, 2005).

El centro educativo se identifica, pues, con un contexto privilegiado donde
potenciar procesos de cambio. No obstante, para que se dé son prec1sas capa-
cidades instaladas que permitan desarrollar procesos de auto revision, planifi-
cacién y accidn estratégica dirigidos a la mejora institucional. La existencia y
la utilizacién de habilidades y de técnicas para el trabajo colectivo, a la vez que
la existencia de un trabajo colaborativo que permita el didlogo profesional
y el aprendizaje mutuo, son también aspectos que cabe considerar.

3. Los equipos docentes como estructuras para la innovacién

La mejora educativa no es sencilla, si consideramos que se genera en el marco
de una historia institucional y tiene, a su vez, su propia historia; también, si
entendemos que la realidad escolar es el resultado de multiples subsistemas
relacionados que permiten hablar de diferentes niveles de cambio. El cambio,
en tal sentido, no se da aislado ya que afecta tanto a la macroestructura (socie-
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dad, administracién...) como a la micro estructura de los centros (6rganos,
personas, unidades...), incide en distintos dmbitos (pedagdgico, diddctico,
organizativo...) y comporta procesos diferenciados.

De hecho, el cambio no depende tan sélo de la voluntad de las personas y
queda ligado a exigencias y a posibilidades externas e internas. Como mini-
mo, implica tres niveles (Gairin, 2009):

— La reconstruccién del cambio educativo promovido e impulsado externa-
mente, es decir: su adaptacién a las necesidades detectadas en cada centro
en particular y a las prioridades establecidas en él.

— La creacién de condiciones internas, en referencia a un liderazgo transfor-
mador, consensuado y compartido; la planificacién colaborativa, contex-
tualizada y sujeta a revisién permanentemente; la consideracién del desa-
rrollo profesional de los docentes, muy relacionado con los procesos de
reflexién e investigacién; la coordinacién del profesorado y la imbricacién
de los agentes internos y externos en la propuesta de mejora.

— La efectividad del cambio ligado a su incidencia en las aulas, que incluye
modificaciones que afectan al clima del aula y a los procesos de ensehanza-
aprendizaje que se dan en ella.

Muchas de estas caracteristicas son también mencionadas por los estudios
sobre la eficacia y la mejora de la eficacia escolar. Asi, resume Mufioz-Repiso y
otros (2000:24) que la escuela eficaz tiene un buen liderazgo, personal cuali-
ficado, politicas adecuadas y un clima seguro y atractivo fundamentado en
impulsar que los profesores trabajen en equipo y que todos, alumnos, padres
y profesores, se impliquen en el logro de unas metas comunes.

La actividad del profesorado focalizado en la reflexién para la mejora de la
préctica educativa se concreta, en este contexto, en los equipos de trabajo. Par-
ticularmente, asociamos la mejora a las innovaciones promovidas e impulsa-
das por la estructura «staff» de los centros y, mds concretamente, a los depar-
tamentos diddcticos y a los equipos educativos.

Los departamentos diddcticos centran su reflexién en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje y tratan sobre la problemdtica de la transmisién de los con-
tenidos culturales (lengua, matemdticas, ciencias sociales, etc.), mientras que los
equipos educativos lo hacen sobre el émbito formativo (como también el depar-
tamento de orientacidn, si su finalidad es la coordinacién de un programa de
orientacién o tutorfa).

Los departamentos diddcticos y los equipos educativos se consideran asi
érganos complementarios. Los departamentos permiten la coordinacién ver-
tical de las actuaciones del profesorado y los equipos educativos garantizan
la unidad de accién y la adecuacién de las intervenciones a las posibilidades
de los alumnos. Su combinacién relaciona asi adecuadamente tanto la atencién
a la tarea como a la persona.

La importancia organizativa de los departamentos diddcticos y de los equi-
pos educativos como estructuras de apoyo a la mejora, donde podemos encon-
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trar grupos que funcionan como comunidades formativas de aprendizaje, resi-
de ya en sus propios objetivos (Gairin, 1986):

1. Facilitar a los miembros de la organizacién el patrimonio de habilidad y
experiencia que existe en el centro educativo.

2. Favorecer la incorporacién a la institucién educativa, en beneficio de todos,

del patrimonio individual de experiencia y conocimientos.

Permitir el intercambio de experiencias.

Fortalecer el trabajo colectivo y la creacién de una comunidad formativa.

Hacer posible un rendimiento mds alto de los recursos humanos, materia-

les y funcionales del centro.

N

De todas formas, su efectividad como estructuras para la promocién y
el desarrollo de la innovacién queda ligada a tres condiciones que comentamos
a continuacion.

3.1. La realizacidn de las actuaciones propias de los drganos «staff

La atencién al objeto de estudio (proceso de ensefianza-aprendizaje o formacién,
segtin consideremos departamentos diddcticos o equipos educativos, respecti-
vamente) y la revisién de la planificacién realizada se hacen necesarias para
mejorar la coherencia interna de las actuaciones. Es indudable, por ejemplo,
que si logramos una propuesta curricular con objetivos bien definidos, con
una adecuada secuenciacién de contenidos, con propuestas metodoldgicas que
promuevan la participacién del estudiante y su aprendizaje significativo y con
sistemas de autorregulacién, estamos contribuyendo a aumentar las posibili-
dades de conseguir mejoras formativas.

Los cambios en el programa pueden no ser efectivos si el profesorado que los
ha de aplicar no domina suficientemente las nuevas estrategias de trabajo reque-
ridas. Tiene aquf sentido hablar del perfeccionamiento permanente como otra
funcién tradicional de los érganos «staff». Mediante el intercambio interno y
externo de los avances, la participacién en reuniones cientificas, la realizacion de
talleres formativos, la promocién de procesos de autoperfeccionamiento u otros,
se busca que los recursos humanos estén a la altura de las nuevas exigencias.

La formacidn, por otra parte, no tiene ni puede dar respuesta a todas las
situaciones que se dan en el ¢jercicio profesional. Surge asi una tercera e impor-
tante funcién, que se relaciona con el desarrollo de procesos de investigacién
aplicada y ligada a la deteccidén de los problemas de la realidad. Corresponden
a esta tercera funcidn la realizacién de pequefios estudios (tipo de errores que
comenten los estudiantes en una materia, por ejemplo), la utilizacién de esta-
disticas (evolucién de los resultados por curso y materia, por ejemplo) o la pro-
mocién de andlisis (revisién de problemas en la escritura, a partir de la revi-
sién de cuadernos, por ejemplo).

En cualquier caso, los érganos «staff» serdn estructuras de innovacién
y cambio en la medida en que relacionen las tres funciones mencionadas
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(grdfica 1). Asi, deben de partir de la identificacién de problemas concretos
que acompanan al ejercicio profesional, analizar qué saben y qué saben otros
en relacién a la problemdtica planteada, para después plantear alternativas
de trabajo para incorporar a los programas. Los cambios introducidos deben
también ser analizados y pueden ser objeto de nuevas necesidades formativas
que nos lleven a nuevos cambios en el proceso espiral y permanente de la
mejora.

Se favorece asi el desarrollo de las comunidades de colaboracién profesio-
nal, al insertarse en estructuras organizativas adecuadas, que parten del andli-
sis de la prdctica (investigacién operativa), consideran el capital intelectual del
personal (formacién del profesorado existente o necesaria) e incorporan sus
decisiones al programa de actuacidn.

3.2. La utilizacion de estrategias culturales en las reuniones de trabajo

La intervencién educativa orientada bajo los presupuestos de una actuacién
realista, sistemdtica y progresiva debe ir dirigida a potenciar la calidad de la
educacidn, a facilitar un contexto que también eduque y a favorecer el creci-
miento de la organizacién. Sin embargo, el problema ya no reside tanto en
saber qué perseguimos como en definir la forma de lograrlo.

Hay que enfatizar, por tanto, las estrategias y junto a ellas las actitudes que
mantienen los implicados en los procesos de intervencién. Actitudes positivas
respecto a la participacién y al trabajo en equipo, asi como actitudes abiertas
a la reflexion, al andlisis de la realidad y a la investigacién son especificaciones
de una actitud permanente de cambio que debe acompanar al conjunto de
personas que conviven en una misma realidad.

Tiene aqui sentido hablar de estrategias culturales, en referencia a formas de
hacer que se vinculan a las concepciones, expectativa, intereses u otros facto-
res de movilizacién interna de los profesionales que interactdan en reuniones
de trabajo Gairin (1996) y Gairin y Armengol (1996) recogen, al respecto,
un conjunto de estrategias ampliamente desarrolladas que pueden posibilitar
y hacer realidad el trabajo colectivo.

Las estrategias operativas que se mencionan (autoandlisis, historia institu-
cional, estudio de casos, diarios...) no pretenden agotar todas las posibilidades
y tan sélo ejemplifican algunas situaciones con vistas a revisar el valor de su

Ambitos de actuacién

Perfeccionamiento Investigacién
profesional operativa

Objeto propio

Grifica 1. Ambitos de actuacién propios de los 6rganos «stafb.
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utilidad; también, consideran la posibilidad de mezclar varias de las estrate-
gias presentadas y de apoyarlas en técnicas de dindmica de grupo, de resolu-
cién de conflictos y de generacién de consensos.

A modo de ejemplo, el autoandlisis se considera una reflexién colectiva
guiada en base a preguntas y la historia institucional busca conectar un pro-
blema con experiencias previas similares (grdficas 2 y 3). En ambos casos, las
estrategias son una excusa para promover la participacién de todos los impli-
cados y un instrumento para que aporten sus puntos de vista en la bisqueda
de elementos compartidos sobre los que avanzar.

sLos cinco problemas
mds importantes

que afectan

a la institucién?

Andlisi individual (AI) 1. .....cccco...... ;Las tres causas
2 e mds importantes
B e que afectan a ese problema?

;Las tres soluciones de mayor interés
¢ Ly

que pueden incidir en la solucién
del problema de causas?

Andlisi colectivo (AC)

AC Programas
de intervencién

Acciones formativas <« |
Acciones organizativas <———

Acciones... <

-1

Griéfica 2. Esquema bdsico para guiar el autoandlisis.

sPor qué funcioné bien?

N W A W

14 / >

0

85 86 87 88 89 90 91 92 93 94 95

Griéfica 3. Esquema bdsico para guiar la historia institucional.
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Frente a modelos de trabajo profesional donde la solucién proviene de
expertos externos, pensamos en propuestas que confian en la capacidad de los
miembros de la organizacién para encontrar las respuestas mds idéneas ante
las dificultades que plantea la préctica profesional.

La intervencién de las personas y su actuacién adquiere asi vital impor-
tancia, de tal manera que tan importante es la estrategia elegida como el que la
ha de aplicar. La intervencién de los coordinadores de los departamentos y
equipos educativos no sélo es fundamental por lo que representan en la orga-
nizacién sino por la capacidad que se supone tienen para estructurar adecua-
dos contextos de relacién a partir de la seleccién y la aplicacién que realizan
de determinadas estrategias.

La basqueda de instituciones formativas de calidad parte de la conviccién
de que es posible crear, conservar y transformar la cultura profesional de los
profesores, a pesar de que se requieran tiempos largos, para adecuarla a las nue-
vas exigencias. Entiende que el hecho de compartir concepciones y convic-
ciones sobre la ensefanza y el papel de los profesores es fundamental para lograr
acciones coordinadas y de calidad.

Se trata, por tanto, de un cambio promovido desde dentro a partir de las pro-
pias inquietudes y necesidades, sin que ello elimine la posibilidad de contar
con ayudas externas. Es también un cambio que debe partir del andlisis de la
cultura existente, del estudio de las razones que llevan a su instalacién y a su cam-
bio y de la seleccién de las estrategias mds adecuadas a un determinado contexto.

Se trata de superar etapas y de pasar de conglomerados humanos al forta-
lecimiento de equipos educativos y a la creacién de comunidades profesiona-
les y comunidades educativas que funcionan como comunidades de aprendi-
zaje abiertas a la integracién de nuevos miembros y enfoques.

3.3. La gestion del conocimiento colectivo generado

El lenguaje que relaciona la mejora profesional con la reflexién y el andlisis de
la prictica ya estd asumido por el profesorado; en menor medida, la prictica que
ello deberfa de comportar. Manteniendo ese planteamiento, el reto estd en
lograr que las experiencias analizadas colectivamente sean compartidas, estruc-
turando el conocimiento generado para que pueda ser transmitido y asimila-
do por otras personas.

La perspectiva de compartir y difundir el conocimiento existente liga con
los procesos de creacién y gestién del conocimiento colectivo (CGC, a partir
de ahora) y es objeto de interesantes andlisis en los dltimos afios, como se puede
ver en la revista EDUCAR 37 (http://ddd.uab.cat/pub/educar/
0211819Xn37p1l.pdf) o en Gairin y Rodriguez-Gémez (2009) o en la reco-
pilacién de Gairin (2010); también, su identificacién como un estadio orga-
nizativo con caracteristicas propias (Gairin, Mufioz y Rodriguez-Gémez, 2008).

El conocimiento se crea a través de un proceso de interaccién continua y
dindmica entre el conocimiento tdcito y explicito de cardcter personal o colec-
tivo, que incluye momentos de socializacién, exteriorizacion, combinacién e inte-
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riorizacién. Asi, el conocimiento individual se actualiza y acrecienta en la medi-
da en que hay interaccién comunitaria atravesando fronteras personales, orga-
nizativas, sectoriales y sociales.

La interactividad es el eje a través del cual se va construyendo el conoci-
miento. No se reduce a un intercambio de informacién e incluye el que los
participantes empiecen a interactuar formulando y escribiendo sus ideas, pro-
duciéndose un didlogo fructifero, generando aprendizajes activos, extendien-
do sus puntos de vista y considerdndolos desde diferentes perspectivas.

Pero este conocimiento de gran importancia para el desarrollo personal ha
de socializarse y gestionarse de manera que pueda servir a otras personas y
organizaciones. Detrds de una gestién adecuada del conocimiento confluyen
experiencias como la de crear y utilizar un banco de experiencias, promover
grupos de creacién de conocimiento sobre retos profesionales concretos, difun-
dir y debatir proyectos, promover intercambios con otras instituciones, crear
redes para el desarrollo de ideas, dar sentido al compromiso con la mejora de
la organizacién y entorno, etc.

La base humana, sus ideas, sentimientos, formas de hacer y compromisos
estdn en la base de la gestién del conocimiento, al que se reconoce (Gairin,

2007):

— Capacidad para cohesionar, para generar un fuerte sentimiento de identi-
dad.

— Sensibilidad al entorno con el fin de aprender y adaptarse.

— Tolerancia con el pensamiento y la experiencia no convencional.

— Asuncién de la construccién colectiva como suma compartida de com-
promisos y de responsabilidades individuales.

— Reconocimiento de la potencia transformadora del compromiso colec-
tivo.

No es de extrafar, por tanto, que la CGC se considere una estrategia clave
para promover el cambio y la innovacién en las organizaciones educativas, a
partlr de la propia comunidad educativa. Como dice Harris (2008), «la ges-
tién del conocimiento humano es una dimensién critica para la superviven-
cia organizativa (p 219) y como ya sugerfa Choo (1998), las innovaciones
organizativas germinan de las semillas del conocimiento técito, y es precisa-
mente la CGC la que nos permite potenciar y aprovechar esa germinacién.

4. Herramientas para creacién y gestién del conocimiento
en los equipos educativos

La implementacién de procesos de CGC supone la adquisicién y/o desarro-
llo de tecnologias, metodologfas y estrategias para la medicidn, creacién y difu-
sién del conocimiento individual y colectivo.

Ruggles (1997) considera que las herramientas para la CGC son tecnolo-
gfas que fomentan y hacen posible procesos propios de la CGC como, por
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ejemplo, la creacidn, codificacién y la transferencia de conocimiento. No obs-
tante, reconoce que no todas estas herramientas deben estar basadas en
tecnologias de la informacién (a partir de ahora, TIC). En esta misma linea,
Gallupe (2001) senala que las herramientas de CGC son todos los medios,
tecnoldgicos o no, que permiten a las organizaciones crear, mantener, com-
partir y utilizar el conocimiento.

En nuestro caso, utilizaremos el término «herramientas de CGC» para
referirnos tanto a las que estdn basadas en TIC, como las que no. Para dife-
renciar entre unas y otras recurrimos a los términos ya utilizados por
Al-Ghassani (2003) y McCrea-Davis y otros (2003): «técnicas de CGC», para
referirnos a las herramientas no basadas en TIC y «tecnologias de CGCy,
para referirnos a las herramientas basadas en TIC. El cuadro 1 nos muestra
algunas de las principales diferencias entre unas y otras.

Cabe sefialar que, en un sentido mds amplio, la «tecnologfa» es la combi-
nacién de teorfa y préctica que nos permite aprovechar nuestro conocimiento
experto para afrontar cualquier situacién en un determinado sector. Desde este
punto de vista, la «tecnologfa», como estrategia general, se operativiza median-
te estrategias que combinan técnicas y herramientas. No obstante, el concep-
to de «tecnologfa» manejado en el cuadro 1 es sinénimo al de TIC.

Dejando al margen todas aquellas estrategias y técnicas encaminadas a la
planificacién del proyecto, tales como andlisis DAFO, mapas de Zack, dia-
gramas de PERT y GANTT, entre otros, asi como las formas de uso o explo-
tacién del nuevo conocimiento y la medida del valor del conocimiento, ya que
es algo que se aborda desde planteamientos tedricos propios del capital inte-
lectual, las herramientas y las estrategias propias de los procesos de CGC deben
garantizar: acceso al conocimiento que requieren los miembros de la organi-

Cuadro 1. Herramientas para la CGC (Al-Ghassani, 2003: 69)

Técnicas para la CGC (sin TIC) Tecnologias para la CGC (con TIC)
Requieren de un aprendizaje Requieren de una infraestructura
tecnolégica
Miés participativas Requieren de competencias en TIC
Asequibles para mds organizaciones Costosas de adquirir y mantener
Fdciles de desarrollar y mantener Mds centradas en el conocimiento
explicito
Mds centradas en el conocimiento tdcito
Ejemplos de técnicas: Ejemplos de tecnologias:
Lluvia de ideas Minerfa de datos y textos
Comunidades de prictica Groupware
Interacciones cara a cara Intranets y extranets
Reclutamiento Bases de conocimiento

Formacién Taxonomias / Ontologfas
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zacion, localizacién de las personas que poseen el conocimiento, creacién de
nuevo conocimiento, difusién del conocimiento creado, almacenamiento y
catalogacién del conocimiento generado, adquirido y/o localizado, etc.

En el cuadro 2 asociamos las técnicas y las tecnologias mds utilizadas para la
CGC, con el principal proceso de CGC al que se vinculan. No obstante, debe-
mos considerar que algunas de estas técnicas y tecnologfas pueden participar de
mds de un proceso de CGC. Asi, por ejemplo, una comunidad de préctica (CoP,
en adelante) puede servir tanto para crear conocimiento, como para difundirlo.

Como con cualquier proyecto o estrategia que desarrollemos en el marco de
las organizaciones educativas, las caracteristicas propias de cada organizacidn,
asf como la estrategia organizativa en la que se enmarca la CGC, determinardn
las herramientas mds oportunas en cada caso.

Cuadro 2. Técnicas y tecnologfas para la CGC

Procesos de CGC  Objetivo Técnicas y tecnologias
Localizacién, Almacenar el conocimiento Repositorios de conocimiento, bases de
almacenamiento organizativo, incrementando  datos, datawarehouse, mapas de conoci-
y acceso asf la memoria organizativay ~ miento, pdginas amarillas, directorios de
facilitando su localizacién, conocimiento, motores de busqueda, agen-
acceso y posterior difusién.  tes inteligentes, auditorfas de conoci-
miento, buenas prdcticas, deduccién de
conocimiento, ontologfas, reclutamiento,
gestor de contenidos, social bookmarking.
Creacién Descubrir y crear nuevos  Minerfa de datos, CoP, foro / debate,
patrones / conocimientos. herramientas estadisticas, representacién
gréfica, tecnologias de simulacién, forma-
cién, encuentros de asistencia y ayuda, llu-
via de ideas, mentorfa, reunién de revi-
sion, social networking.
Difusién / Difusién del conocimiento  Correo electrénico, CoP, boletines elec-
Compartir organizativo disponible. Per-  trénicos, listas de distribucidn, foros de
mitiendo asi que las personas  debate, chat, mensajerfa instantdnea, wikis,
adecuadas dispongan del  blogs, podcast, videoconferencias, group-
conocimiento adecuado. ware, intranets, extranets, portales de cono-
cimiento, andlisis de contenido, andlisis
de redes sociales, buenas précticas, forma-
cién, historias de conocimiento / narra-
tivas, encuentros de asistencia y ayuda,
interaccién cara cara, World-café, RSS.
Utilizacién Facilitar la integracién y apli- Sistemas expertos, drboles de decisién,

cacién del conocimiento orga-
nizativo (debemos tener en
cuenta que en algunos mode-
los la utilizacién se considera
al margen de los procesos de
conocimiento [véase el capi-

tulo 6]).

workflow Systems, mapas de conocimien-
to.
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5. Condiciones y limitaciones de la creacién y gestién del conocimiento
en las organizaciones educativas

El desarrollo de procesos de CGC en las organizaciones educativas implica,
ademds del dominio de las técnicas y tecnologias enumeradas en el epigrafe
anterior, un conocimiento exhaustivo de sus principales factores condicio-
nantes (Handzic y Zhou, 2005).

Coincidimos con otros muchos autores (Collison y Parcell, 2003; Gore-
lick, Milton y April, 2004; Milton, 2005; Petrides y Nguyen, 2006) cuando
establecemos que los procesos de CGC comprenden tres dimensiones inte-
raccionadas: (1) personas, que desarrollan las politicas, procesos y actividades
propias de la CGC; (2) procesos, para la identificacién, captura, acceso y el
compartir conocimiento; y (3) tecnologfa, que ayuda a la organizacién, alma-
cenamiento, recuperacién y compartir el conocimiento.

Estas tres dimensiones, que deben gestionarse adecuadamente si deseamos
el éxito de la CGC, se interrelacionan en el marco de una organizacién que
posibilita o limita su desarrollo. Aludiendo a una aportacién anterior (Gairin,
1999), podemos decir que las organizaciones son el «contexto y texto» de la
CGC.

No podemos desarrollar una CGC efectiva si no prestamos atencién y ges-
tionamos correctamente toda una serie de elementos y factores organizativos,
entre los que encontramos: los valores y objetivos organizativos, la direccién
/ liderazgo, la estructura organizativa, la cultura organizativa y la dindmica
organizativa. La combinacién y la consideracién de las tres dimensiones de la
CGC, con los elementos esenciales de las organizaciones en las que se desa-
rrollan, nos permiten perfilar los principales condicionantes de la CGC:

1. Valores y objetivos organizativos: todas las organizaciones disponen y per-
siguen, ya sea de forma explicita o implicita, unos valores y objetivos, que
orientan su actividad y le proporc1onan coherencia (Gairin, 1999). Es lo
que también se conoce como misién de la organizacién que, de alguna
forma, justifica su existencia, determina lo que es importante para ella y
refleja una determinada cultura organizativa. La relacién entre estos valo-
res y objetivos organizativos y la CGC debe ser bidireccional. Por un lado,
la CGC debe ser coherente con ellos, si quiere formar parte de la estrategia
organizativa. Asi, muchas organizaciones consideran el desarrollo de un
proyecto de CGC como un fin en sf mismo, cuando en realidad la CGC no
es mds que un medio para conseguir objetivos organizativos, tomar deci-
siones o solucionar problemas y conflictos detectados en la organizacién.

2. Direccién / liderazgo: el liderazgo es uno de los condicionantes mds impor-
tantes de la CGC (Handzic y Zhou, 2005), ya que determina tanto su
implantacién inicial como su desarrollo, segtin se haga la gestion del pro-
ceso de cambio. La CGC requiere lideres con un amplio y diverso con-
junto de competencias y atributos personales y profesionales que van desde
la transmisién de respeto y confianza entre los miembros de la organiza-
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cién hasta competencias relacionadas con la gestién de los procesos orga-
nizativos, las relaciones interpersonales y el uso de la tecnologfa, entre otras
(Handzic y Zhou, 2005). El apoyo del equipo directivo resulta fundamental
si queremos que el proyecto que se inicie y que afecte a la totalidad de la
organizacién tenga alguna posibilidad de éxito. Al respecto, Davenport y Pru-
sak (1998) ya identificaban algunas acciones de respaldo que resultan dti-
les: (a) comunicar la importancia de la gestién del conocimiento y del
aprendizaje institucional a la organizacién; (b) facilitar y financiar el pro-
ceso; vy (c) clarificar el tipo de conocimiento que es mds importante para
la organizacién.

3. Estructura organizativa: resulta bdsica y esencial en el desarrollo de cual-
quier actividad organizativa; sin el personal necesario y los adecuados
recursos materiales y funcionales, no serfa posible desarrollar ningin
tipo de actividad en el marco organizativo. La implantacién de un sistema
de gestién del conocimiento resulta mds sencilla y fluida si existe una
adecuada (uniforme, compleja, funcional) infraestructura organizativa
y el personal ha desarrollado las competencias necesarias para hacer uso
de ella.

4. Cultura organizativa: es otra de las dimensiones «estrellas» que aparece de
forma reiterada cuando se abordan los facilitadores y limitadores de la
CGC. La ausencia de una cultura adecuada para la CGC nos conduce irre-
mediablemente al fracaso. En ocasiones, la existencia de una cultura ina-
decuada nos lleva incluso a considerar la palabra ‘conocimiento’ como un
tabu y, por tanto, cualquier referencia a acciones relacionadas con el ‘cono-
cimiento’ utiliza eufemismos como «mejores précticas», «estudios compa-
rativos», etc. Davenport y Prusak (1998) identifican tres componentes
en esta cultura favorable y compatible con la CGC: (1) una orientacién
positiva hacia el conocimiento; (2) la ausencia de factores de inhibicién
del conocimiento en la cultura; y (3) que el tipo de proyecto de gestién del
conocimiento coincida con la cultura.

5. Dindmica organizativa: que agrupa a todos aquellos condicionantes de la
CGC vinculados con el funcionamiento diario del entorno organizativo.
Se relaciona con la comunicacidn, los sistemas de motivacion y participa-
cidén, la toma de decisiones o los sistemas de incentivos. Los procesos de
gestién del conocimiento pueden resultar muy costosos y, por tanto, es
necesario que se traduzcan en algin tipo de beneficio para las dindmicas
organizativas habituales (econémico, competitividad, satisfaccién de los
usuarios, etc.). Del mismo modo que en educacién consideramos funda-
mental tener en cuenta una multivariedad de recursos y estrategias meto-
doldgicas para responder a los diversos estilos de aprendizaje, la CGC debe
proporcionar diferentes canales y situaciones que faciliten la transferencia
de conocimiento; por ello, si nuestro sistema de CGC se basa fundamen-
talmente en la red, debemos realizar sesiones puntuales y presenciales que
favorezcan las interrelaciones, la cohesién y la confianza entre los partici-
pantes.
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6. Tecnologias de la informacién y la comunicacién para la CGC: resulta
complicado imaginar actualmente un sistema de CGC que no prevea la
utilizacién de TIC, sobre todo en los procesos de transferencia, almacena-
miento, tratamiento, acceso y organizacién de datos, informacién y cono-
cimiento. Sin embargo, también una utilizacién desproporcionada de las
TIC puede pervertir los sistemas de CGC y asimilarlos a sistemas para la ges-
tién de datos e informacién.

7. Procesos de CGC: la planificacién de todos los procesos vinculados a la
CGC es fundamental. La novedad y complejidad de los procesos de CGC
hace que las organizaciones se centren y viertan muchos recursos en la pla-
nificacién de las pruebas plloto y olviden la posterior extensién de ese pro-
yecto al resto de la organizacién. Por ejemplo, la ausencia de objetivos para
la CGC o la escasa claridad de éstos constituye un impedimento para el
éxito de un proyecto; también, la claridad de lenguaje y los objetivos o
ajustar la amplitud de interpretaciones atribuibles a los conceptos utiliza-
dos en este campo (por ejemplo: conocimiento, informacién, aprendiza-
je, etc.).

8. Personas en la CGC: sobre todo, considerando sus competencias, motiva-
ciones, actitudes, creencias y valores. Si el conocimiento es personal y «pega-
joso», resulta fundamental motivar e incentivar a los miembros de la orga-
nizacién para que lo compartan, lo usen y lo creen de forma habitual.
La CGC no es posible si las personas no valoran la importancia del cono-
cimiento, ni estdn dispuestas a compartir y crear conocimiento, y no dis-
ponen de competencias necesarias para ello.

6. Consideraciones finales

Fomentar y potenciar comunidades formativas, de aprendizaje o de préctica
profesional tiene una relacién directa con el cambio y la mejora educativa.
Podrfamos decir que el programa formativo es un medio para conseguir los
objetivos educativos que pretendemos y la colaboracidn, la estrategia adecua-
da para configurarlo y desarrollarlo.

La cultura colaborativa como reto tiene como horizonte dltimo la com-
prensién de la realidad de los alumnos y el descubrimiento de las estrategias
que mejor permitan responder a sus necesidades de aprendizaje y a las exi-
gencias que al respecto realiza el sistema educativo y el entorno. Podemos decir
que el trabajo colaborativo no es importante «per se» sino en la medida en que
permita cumplir los objetivos de la institucién, que se adaptan continuamen-
te a las cambiantes necesidades del entorno.

Comprender los centros educativos como comunidades profesionales donde
se realiza el trabajo colaborativo o como estructuras formales donde se realiza
una tarea prefijada tiene amplias connotaciones en los modos de actuar y de
entender los procesos de mejora. Evitar el aislamiento al que han llevado deter-
minadas pricticas sélo puede ser superado potenciando los procesos colabo-
rativos, que, ademds de servir de marco para un potente intercambio profe-
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sional pueden proporcionar apoyo mutuo en los momentos en que se gene-
ran dificultades en los procesos de ensefianza-aprendizaje (cuadro 3).

La potenciacién de una cultura colaborativa propia permite orientar las
acciones individuales y colectivas, movilizando una buena parte del potencial
personal y profesional de los componentes de la organizacién. El cambio apo-
yado en ella es el mds eficaz y duradero, aunque, sin ninguna duda, es el mds
dificil de conseguir. Se trata de identificar a los miembros de la organizacién con
el proyecto institucional, de compartir su estrategia de trabajo, de implicarse en
su consecucién y de sentir la necesidad de evaluar las actuaciones para ver si
la mejora se da en la direccién senalada.

El proceso colaborativo bien llevado puede derivar en la promocién del
centro escolar como comunidad de aprendizaje, abierto a la intervencion de los estu-
diantes y padres en la buisqueda de respuestas a los problemas de la formacién.

Podemos hablar de instituciones en las que existe una cultura de aprendi-
zaje cuando todos sus miembros se comprometen con la construccién y la
adquisicién de nuevos conocimientos y habilidades. Las tradicionales estruc-
turas jerdrquicas de organizacién se reemplazan por el trabajo colaborativo, el
liderazgo compartido, la participacién y la coordinacién; los profesores y los
alumnos se implican conjuntamente en las actividades de aprendizaje median-
te un curriculo interdisciplinario, rompiendo asi con la tradicional divisién
del curriculum por materias.

Son instituciones que se encuentran integradas en la comunidad en la
que se ubican. Son sensibles a las preocupaciones y necesidades de ésta, rea-
lizan actividades en las que se utilizan los recursos comunitarios de todo tipo,

Cuadro 3. Dos imdgenes de los centros escolares (Bolivar, 2004: 110)

Los centros escolares como estructuras
formales burocraticas

Los centros escolares como comunidades
de colaboracién

Trabajo aislado, privado e individualista,
sin 4mbitos comunes para compartir
experiencias profesionales. Preocupacién
centrada en la escuela.

Relaciones comunitarias y sentido

de trabajo en comunidad. La ensefianza
es vista como tarea colectiva,

en cooperacién e interdependencia
mutuas.

Los profesores son vistos como técnicos,
gestores «eficientes» de prescripciones
externas.

El profesor/a como agente de desarrollo
y cambio curricular, reconociendo
su autonomfa y profesionalidad.

No estdn implicados en la toma

de decisiones. Su papel es instrumental.
Procedimientos formales rigen

las relaciones.

Toma de decisiones compartidas.
Invierten tiempo y espacios de didlogo
comprometidos en la mejora

de la ensefianza del centro.

La responsabilidad de funciones estd
asignada jerdrquicamente,
con distribucién funcional de tareas.

Los lideres/ directivos o asesores
promueven la colegialidad y el apoyo
para el desarrollo profesional.
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poniéndolos al servicio de la educacién y de la formacién y buscando la
corresponsabilidad y el compromiso de los agentes sociales y comunitarios
(cuadro 4).

Situados en el contexto comunitario, su funcionamiento no puede obviar
las particularidades de los colectivos que lo componen. Asi, el profesorado,
ademds de participar en un espacio comun, debe de tener su propio espacio
profesional, en la medida en que realiza funciones diferenciadas y tiene res-
ponsabilidades propias.

Sea como sea, hablamos de organizaciones que procuran la satisfaccién de
todos sus miembros y de centro educativos que constituyen un espacio ade-
cuado para el desarrollo profesional. El conseguirlo, como hemos dicho, es tanto
el resultado de potenciar las estructuras idéneas como de utilizar las estrate-

gias de trabajo mds convenientes al procesos colaborativo.

Cuadro 4. Las comunidades de aprendizaje (Torres, 2001: 3)

(De) Comunidad escolar

(A) Comunidad de aprendizaje

Nifios y jévenes aprendiendo

Nifios, jévenes y adultos aprendiendo

Adultos ensefiando a nifios y jévenes

Aprendizaje intergeneracional
y entre padres

Educacién escolar

Educacién escolar y extraescolar

Educacién formal

Educacién formal no formal e informal

Agentes escolares (profesores)

Agentes educativos
(incluye a los profesores)

Los agentes escolares como agentes
de cambio

Los agentes educativos como agentes
de cambio

Los alumnos como sujetos de aprendizaje

Alumnos y educadores como sujetos
de aprendizaje

Visién fragmentada del sistema escolar
(por niveles educativos)

Visién sistémica y unificada
del sistema escolar (desde preescolar
hasta la universidad)

Planes institucionales

Planes y alianzas interinstitucionales

Innovaciones aisladas

Redes de innovaciones educativas

Red de instituciones escolares

Red de instituciones educativas

Proyecto educativo institucional (escuela)

Proyecto educativo comunitario

Enfoque sectorial e intraescolar

Enfoque intersectorial y territorial

Ministerio de Educacién

Varios ministerios

Estado

Estado, sociedad civil, comunidad local

(De) Educacién permanente

(A) Aprendizaje permanente
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