INNOVACION EDUCATIVA, n.° 13, 2003 pp. 273-289, ISSN 1130-8656 273

LOS CENTROS EDUCATIVOS COMO ORGANIZACIONES:
CARACTERISTICAS Y DISFUNCIONES BASICAS (1)
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RESUMEN

Este articulo forma parte de una serie de dos en los cuales, situdndonos en la 6ptica de la Teorfa
Interpretativo—-Simbélica y la Teorfa Critica, como modelos te6ricos de Organizacién Educativa,
exponemos una serie de catorce caracterfsticas bdsicas de los centros educativos, sefialando también
algunas disfunciones que de ellas se derivan para la estructura y la dindmica de estas instituciones.
En este primer trabajo recogemos las siete siguientes: a) “reclutamiento forzoso” de su clientela; b)
ser un “sistema débilmente articulado™; ¢) insuficiente grado de autonomia; d) bajo nivel de
racionalidad; e) metas diversas, ambiguas y no compartidas; f) intervencién y tecnologia de naturaleza
problematica; g) tendencia a presentar resistencia al cambio.
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“Sistema débilmente articulado”. Insuficiente autonomfa. Baja racionalidad. Metas ambiguas.
Tecnologia problemdtica. Resistencia al cambio.

ABSTRATC

This is the first of a series of two articles wich, from the perspective of the Interpretative
Symbolic and Critical Theories of Educational Organization, present an overall view of fourteen basic
characteristics of schools as educative centres. They will also include some deficiencies arisen in the
structure an dynamics of those institutions. This article will deal with the following seven attributes:
a) “compulsory recruitment” of their clients; b) to be a “loosely coupled system™; ¢) Poor level of
autonomy; d) limited rationality; e) goals ambiguity; f) problematic technology; g) Tendency to
resistance changes.

Key words: Interpretative-Symbolic Theory. Critical Theory. “Compulsory recruitment®.
“Loosely coupled system”. Poor autonomy. Limited rationality. Goals ambiguity. Problematic
technology. Resistance to change

INTRODUCCION

La base de nuestro sistema social estd constituida por un tejido complejo de Organizaciones
de muy diversas clases. Estas nos transmiten sus valores, hdbitos, creencias y modos de construir
¢ interpretar la realidad, condicionando nuestras concepciones y modos de vida. Componen una
red basica de la que dependen dimensiones fundamentales de nuestra existencia y la satisfaccién
de todo tipo de necesidades: el trabajo, la salud, la justicia, la educacién, el tiempo libre,... Asi,
podemos afirmar con Etzioni (1972: 1) que “hemos nacido en organizaciones, hemos sido educados
por ellas y la mayoria de nosotros pasamos la mayor parte de nuestra vida trabajando para ellas”.
Ademds, a medida que las sociedades se hacen mds amplias y complejas, éstas adquieren cada vez
mayor relevancia en la vida de los ciudadanos.

*  Dpto. de Didéctica e Organizacién Escolar
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De todas las organizaciones existentes en nuestro sistema social destaca, por su tamafio y
relevancia, el conjunto de instituciones que forman parte del sistema educativo de un pafs. Para
poner de manifiesto esta importancia podemos utilizar muchos indicadores: el nimero de
organizaciones existentes; la gran cantidad de trabajadores que desempefian su labor en ellas
(profesores, orientadores, auxiliares, personal de administracién, etc.); la cuantia de dinero que se
invierte anualmente en ellas (no hay mds que ver los muchos miliones que las Consejerias de
Educacién de las diferentes Comunidades Auténomas o el propio Ministerio de Educacion tienen
de presupuesto); los miles de “clientes” (alumnos) que tienen y la gran cantidad de tiempo que €stos
permanecen en ellas (una persona que haga una carrera universitaria puede llegar a pasar en las
diversas etapas del sistema educativo més de 20 afios); los efectos que la permanencia en la escuela
tiene sobre la vida de las personas, en cuanto al desarrollo de actitudes, habilidades y conocimientos,
junto con su capacidad de condicionar el futuro personal y profesional de los estudiantes. En
consecuencia, resulta fundamental entender el funcionamiento de los centros y estudiar como
conseguir que funcionen de un modo mds eficaz.

Por todo ello, en este articulo pretendemos exponer las caracteristicas bdsicas de las
instituciones educativas. Estas comparten algunos rasgos con otro tipo de organizaciones pero, al
mismo tiempo, tienen importantes diferencias que las distinguen mds especificamente:

“las organizaciones educativas tienen mucho en comin con otras organizaciones formales,
pero son notablemente diferentes. Tienen una estructura jerdrquica, un sistema de relaciones
informales, una estructura de toma de decisiones, reglas y reglamentos, divisién del trabajo, lineas
y staff; pero ademds se caracterizan por objetivos ambiguos, tecnologfas confusas, actividades
descoordinadas y elementos estructurales débilmente conectados”™ (Hoy 1982: 3)

La comprension de estas caracteristicas diferenciadoras de la escuela como organizacion es
importante para ayudarnos a comprender tanto su estructura y dindmica actual como algunas
disfunciones que de ellas se derivan. Asi, podemos detectar los problemas que en su organizacion
y funcionamiento cotidiano pueden existir y corregirlos, para mejorar nuestras escuelas
construyendo maneras mas funcionales de gestionarlas. Por ello vamos a centrar este articulo sobre
estas particularidades. Para ilustrarlas utilizaremos, preferentemente, ejemplos y cuestiones propias
de los centros piablicos de nuestro pafs.

Al hacerlo nos sitnamos, fundamentalmente, en la éptica de dos paradigmas alternativos al
positivista: el interpretativo-simbélico y el critico, manejando conceptos y aportaciones de los
diferentes modelos teéricos incluidos dentro de ellos: los ambiguos (Cohen, March y Olsen, 1972;
Cohen y March, 1986; Orton y Weick, 1990; Weick, 1976, 1985); subjetivos (Greenfield, 1978,
1980, 1992) e institucionales (Meyer y Rowan, 1977, 1978: Meyer y Scott (1992); Zucker (1987)
dentro del primero y el micropolitico (Ball, 1989; Blase, 1991; Hoyle, 1988; Pfeffer, 1978) y
sociocritico (Bates, 1989a, 1989b; Foster, 1984, 1986) en el segundo.

1. CARACTERISTICAS Y DISFUNCIONES BASICAS

En primer lugar, una constatacién obvia: los centros educativos son organizaciones
formales. Como tales, comparten cou el resto de instituciones de este tipo una serie de
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caracteristicas: la existencia de unas metas o fines a lograr; la configuracion de una estructura
vertical, de division jerdrquica y horizontal, de distribucion de funciones y especializacion de roles
para dividir y coordinar la realizacién del trabajo; posee normas y reglas de funcionamiento
peculiares; tiene una diferenciacion institucional, manifestada en una configuracion espacial y
arquitecténica particular, un sistema relacional propio y en un entramado especifico de reglas y
funciones.

Pero resulta obvio que la escuela, al mismo tiempo que comparte rasgos con otro tipo de
instituciones, también tiene caracterfsticas especificas que la convierten en una organizacién
claramente diferenciada. A la exposicién de estas particularidades vamos a dedicar este articulo.
La primera ¢ importante de las cuales radica en el hecho de que su nicleo basico y diferenciador
lo constituye el curriculum: “lo que presta una identidad propia a las organizaciones escolares
permitiéndoles diferenciarse de otras es, precisamente el curriculum (...) una escuela es un espacio
organizado para hacer efectiva una especial circulacién de determinados conocimientos orientados
a la posibilidad de su utilizacién posterior en otros contextos de reproduccién” (Beltran y San
Martin, 2000: 39-40)

Junto con esta focalizacién sobre curriculum y su integracién con la dimensién organizativa
de los centros, podemos considerar a éstos como instituciones con:

a) “Reclutamiento forzoso” de su clientela.

b) Un “sistema débilmente articulado”

¢) Nivel de autonomia insuficiente.

d) Bajo grado de racionalidad.

e) Metas diversas, ambiguas y no compartidas.

f) Intervencién y tecnologia de naturaleza problemaética.

g) Tendencia a presentar resistencia al cambio

h) Sensibilidad a las influencias sociales ¢ ideoldgicas del entorno.

1) Sistemas politicos formados por colectivos con intereses y metas diferentes.
7) Una jerarquia donde coexisten lineas de poder claras y ambiguas.
k) Una cultura propia diferenciada.

1) Estructura y procesos con un papel mds simbolico que instrumental.
m) Mecanismos de control y evaluacion débiles.

n) Claras ambivalencias y fuertes contradicciones.

En este trabajo abordaremos las siete primeras caracteristicas, quedando para un articulo
posterior la exposicién de las siete dltimas.

a) “Reclutamiento forzoso” de su clientela

En otras organizaciones las personas acuden a ellas libre y voluntariamente, movidos por
su interés en los productos o servicios que ofrecen. En cambio, los alumnos asisten a las escuelas
obligados por la ley, debido a la escolarizacion obligatoria y se les controla su asistencia. La
tendencia en las sociedades industriales es a que cada vez sea mayor el nimero de personas a quienes
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afecta esta situacién y a que el tiempo de estancia en los centros se prolongue cada vez mds, ya
que los alumnos entran antes y terminan mds tarde en ellos.

No cabe ninguna duda sobre la trascendencia histérica que, tanto a nivel social como
individual, tuvo la conquista del derecho a la escolarizacién universal en las sociedades occidentales.
Pero, aunque esto ha llegado a considerarse como algo “natural”, como un derecho ineludible de
todos los ciudadanos, también es cierto que ha generado determinadas disfunciones como puede
apreciarse en nuestro pais, por ejemplo, con el aumento de la edad de escolaridad obligatoria hasta
los 16 afios y las resistencias y rechazos que ello genera en alumnos de ESO mayores, obligados
a asistir y permanecer en unas clases en las que no desean estar, creando problemas disciplinarios
y de aprendizaje que afectan a toda el colectivo. Ademas, después de los planteamientos ya cldsicos
de la desescolarizacion de Illich (1976) y Reimer (1986) comienzan a haber timidos movimientos
de resistencia ante la escolarizacion obligatoria en algunos paises: el ejemplo mds claro es Estados
Unidos, donde este movimiento cuenta con figuras destacadas como la del pedagogo John Holt.

Otra consecuencia de la universalizacidon y del consiguiente incremento del nimero de
alumnos es la tendencia a utilizar criterios y tratamientos uniformes que dificultan la atencién a
la diversidad individual. Asimismo, aquello con lo que trabaja y lo que persigue (los alumnos
“educados”) es algo muy especifico: no son productos semejantes a los de cualquier industria y
tampoco son “clientes” igual que pueden serlo de otras empresas de servicios. Son generalmente
jévenes o nifios, lo cual condiciona sus posibilidades de participacién, de asuncién de
responsabilidades e incluso el tipo de relacién que establecen con los profesores. En ese sentido,
tampoco son miembros de “pleno derecho” de la organizacién.

Esta situacion, junto con diversas causas como la existencia de otros medios mds atractivos
(mass-media) o la minusvalorizacion del papel de la escuela como fuente de cultura y de éxito
profesional hace que los centros sean lugares cada vez menos atractivos para los alumnos. Asimismo,
el nimero de agentes sociales que pueden intervenir legitimamente en las cuestiones educativas
se ha ampliado y diversificado enormemente, tamnbién se han debilitado las convicciones que, con
cardcter mds o menos absoluto, existian sobre la educacién, como indican Beltrdan y San Martin
(2000: 75-76):

“la situacién actual obliga a aceptar (...) que en asuntos referidos a la educacién, como
en muchos otros, ya no existe una referencia absoluta; dicho de otro modo, que en esto como en
otros asuntos todo lo que fundamente nuestra acciones, asi como las acciones mismas, es objeto
de discusién o deliberacién, de negociacidn, de critica, de aceptacién provisional, de revisién
permanente. Y, todavia mds, que quienes cuentan con la legitimidad para intervenir en pie de
igualdad en esas discusiones, negociaciones, etc. no son sélo aquellos que disponen de un saber
especializado porque esos mismos saberes entran también en el dmbito de la discusién y porque
el argumento de la especializacion o condicién experta, cuando se refiere a cuestiones en tltimo
extremo ideolégico, han sido puestas previamente en entredicho por este mismo proceso de
deliberacién que viene operando en el conjunto social mds amplio”

También aparecen motivos de insatisfaccion para los alumnos dentro de las instituciones
educativas: la obligatoriedad de la asistencia, la rigidez de sus horarios, la desatencién hacia sus
intereses y necesidades o el poco control que €stos tienen sobre su trabajo, ya que son los docentes
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quienes deciden qué cosas tienen que hacer, cémo deben realizarlas, en qué momento y por cudnto
tiempo, asf{ como son los encargados de evaluar sus resultados. Todos estos factores pueden
convertirse en elementos desmotivadores para los estudiantes.

Por otra parte, ain en esta situacién de un cierto debilitamiento de la escuela, la mayor fuerza
de esta institucién radica en su poder de conceder titulaciones que poseen un valor social. Una
vez finalizada la etapa de escolaridad obligatoria, aparece como motivacion el deseo de lograr unos
titulos que posibilitan el acceso a determinadas profesiones. Esto da a la escuela una capacidad
de seleccion, ya qué quien no logra estas acreditaciones no puede progresar dentro del sistema
educativo y ello le impide llegar a conseguir el maximo nivel posible de titulacién, perdiendo las
consiguientes ventajas sociales y profesionales que éste lleva aparejado. Ademds, la estancia en los
centros educativos crea, en las personas, tanto efectos mds evidentes como otros mas sutiles y de
dificil captacién inmediata. Estos se derivan del curriculum oculto promovido en el desarrollo del
proceso de ensefianza—aprendizaje y del contexto organizativo que se crea.

b) Un “sistema débilmente articulado”

El concepto de los centros educativos como ‘‘sistemas débilmente articulados” ha sido
expuesto por Weick (1976, 1982) y es muy semejante a la idea de que o en ellos existe una “fuerte
balcanizacion” (Hargreaves, 1996). Implica considerar que el grado de interrelacion e interdepen-
dencia existente entre las diversas partes de los centros es bajo e inestable, de tal manera que, en
su interior, las distintas unidades mantienen un alto grado de independencia. Segin Weick (1976),
la “débil articulacion” implica que:

“los acontecimientos acoplados son sensibles, pero cada acontecimiento también preserva
su propia identidad y alguna identidad de su separacion fisica o légica (...) su unién puede ser
limitada, infrecuente, sus efectos mutuos débiles, poco importante y lenta para responder (...)
también tiene connotaciones de falta de permanencia, solubilidad y caracter tacito, todas las cuales
son propiedades potencialmente decisivas del pegamento que mantiene unidas a las organizacio-
nes”.

Contintia indicando Weick (1976: 6 y ss.), que ésta puede cumplir en las escuelas funciones
como las siguientes: ayuda a que algunas partes de la organizacién continden inalterables, aunque
no estén funcionando segin lo que se le pide; facilita que los centros, y cada una de sus partes,
puedan ser mas sensibles a las demandas del entorno, posibilitando una adaptacion mds rdpida a
ellas; incrementa la tolerancia a los cambios y situaciones novedosas; se impide que las deficiencias
en un subsistema puedan afectar directamente a toda la organizacidn; permite que se incremente
la autonomia de los diversos actores organizativos; y posibilita que se ahorren recursos que, si
existiese un nivel mds alto de interdependencia entre las partes, tendrian que utilizarse para la
coordinacién del sistema.

Para este mismo autor, los dos elementos bdsicos de articulacidn en las organizaciones, la
tecnologia y la autoridad, no desarrollan esta funcién vertebradora tan clara en las escuelas.
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La tecnologia en los centros es —como veremos posteriormente con mds detalle, al hablar
de la caracteristica f)— ambigua, poco precisa, bastante “rudimentaria” y dificulta la posibilidad de
establecer unas actuaciones estables predeterminadas que ayuden a lograr los fines perseguidos,
ya que no existe una conexion clara y directa entre medios y fines: distintos procedimientos pueden
llevar a idénticos resultados o los mismo métodos producir distintos efectos, las metas pueden estar
desligadas de las actuaciones, las actividades pueden no estar realmente relacionadas con los logros,
etc. Lo cual se complica debido a la inexistencia de mecanismos de control o de supervision
periédicos y especificos de la actuacidn de los profesionales y de evaluacién del funcionamiento
real de toda la institucién.

En muchas organizaciones la autoridad es clara y precisa, estd firmemente sustentada en
mecanismos de control y de poder més o menos objetivo de los superiores. En cambio, en los centros
educativos —como veremos al hablar de la caracteristica j)— las lineas de autoridad son ambiguas
y estan basadas en mecanismos de poder poco precisos y variables. Se apoyan mds en las
caracteristicas personales de quienes asumen los cargos y en los condicionantes contextuales, que
en la capacidad de influencia intrinsecamente asociada a cada puesto.

El entorno constituye otra fuente de inestabilidad y de ambigiiedad para los centros
educativos. Dada la necesidad que tiene la escuela de adecuar su fachada ceremonial a las creencias
y demandas del ambiente, los cambios producidos en su medio tienden a presionar para que se
varie la estructura de las organizaciones de un modo consonante con las nuevas necesidades y
expectativas sociales. En este sentido, Weick afirma (1985: 121): “‘un sistema débilmente articulado
no es un sistema imperfecto. Es una solucion social y cognoscitiva al constante cambio ambiental
(...) El acoplamiento débil es a los sistemas sociales lo que la compartamentizacion es a los
individuos, un medio para adquirir economia cognoscitiva y un poco de paz”. Este autor subraya
la dependencia que las organizaciones tienen del ambiente comparandolo con los practicantes de
surf. Estos no pueden dirigir a las olas para que vengan de una determinada forma y tamafio sino
que deben adaptarse, de la mejor manera posible, a cémo vienen. Sin embargo corre el riesgo de
que, en ocasiones, estos cambios tengan un valor mds simbélico que real, ya que sélo persi-
guen dar la apariencia de ser una institucién eficaz y actualizada, que se preocupa de las dltimas
tendencias sociales, sin llegar a producir auténticas transformaciones en su estructura y funcio-
namiento real.

Una de las consecuencias importantes de la “débil articulacién” de los centros es que esta
independencia de las partes tiende a hacer que lo ocurrido en una de ellas puede no afectar a lo
que sucede en otras y se presenta la imagen de una organizacién poco coordinada, donde se funciona
mucho desde la pretendida autosuficiencia e ignorancia del trabajo de los otros. Todo lo cual afecta
negativamente a las posibilidades de innovacion y cambio, ya que:

“Podemos encontrarnos con que unas partes de la organizacién se mantienen intactas
aunque se estén introduciendo modificaciones en otras o aunque no estén funcionando segin las
exigencias establecidas; asimismo, unos elementos pueden mejorar mientras otros permanecen
arcaicos. En el sistema débilmente articulado pueden existir deficiencias a un nivel que no afecten
al todo de la escuela, existe una mayor tolerancia a la diversidad en la respuesta a nuevas situaciones
que en un sistema compacto y, también, los miembros poseen amplios mérgenes de actuacion en
las respectivas unidades organizativas (aulas, por ejemplo)” (Gonzdlez, 1990: 33).
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Otra implicacion significativa es que el incremento de los procesos de colaboracién en las
escuelas, dificilmente se logra desde la promocién de nuevos marcos normativos o de mecanismos
estructurales que pretenden forzarlos. Al contrario, la posibilidad de construir un centro que
comparta unos objetivos comunes y se coordine para llevarlos a cabo de la manera mas eficaz, es
una cuestiéon mas cultural que formal: depende de los valores, actitudes y principios promovidos
por la cultura escolar. Por lo tanto, no puede configurarse solamente en base a presiones externas.
Serd algo que los miembros deben construir a través del debate y la negociacion.

La débil articulacion de los centros lleva a una imagen de “anarquias organizadas” lo cual
implica “una visioén de la organizacidn en la que las personas funcionan en diferentes direcciones,
en la que se llega a decisiones a través de acciones no coordinadas de individuos, en la que nadie
esté totalmente seguro de hacia dénde va la organizacion y de cémo llegar alli, en la que la situacion
es fluida, incierta y cambiante. Es pues una vision de la organizacién radicalmente diferente de
la ofrecida desde la perspectiva burocritica” (Gonzdlez, 1987: 35).

Un concepto complementario al de la “débil articulaciéon” es el “celularismo”, que hace
referencia al amplio grado de autonomia de los profesores en los centros. Las aulas funcionan,
habitualmente, como células aisladas, en donde los docentes tienen un amplio margen de maniobra:
lo desarroliado en una puede tener muy poco que ver con lo que se realiza en las demds, con lo
cual se dificulta enormemente las posibilidades de colaboracidén y coordinacion. Puede no existir
ni coordinacién horizontal (entre profesores que imparten materias en el mismo curso) ni vertical
(entre los que dan la misma asignatura en cursos sucesivos).

Las consecuencias de esta norma cultural que promueve el individualismo son varias: en
primer lugar, se parte de la necesidad de que exista un respeto absoluto al modo particular de impartir
docencia de cada uno, el principio de “no injerencia” en la idiosincrasia didactica de cada uno;
esto hace que las escasas dindmicas de colaboracién que se crean en los centros se centren sobre
aspectos mds superficiales (intercambios de anécdotas y de impresiones) y de tipo burocritico—
administrativo (horarios, preparacion de documentaciones para la administracién, etc.) dejando al
margen las cuestiones mas auténticamente educativas, que suelen quedar exclusivamente en manos
de los profesores a titulo individual. De esta forma, hay una dificultad por parte de los docentes
para aprender de los otros, de dar y recibir informaciones ttiles desde el punto de vista educativo
(intercambio de metodologias, de procedimientos, de métodos de resolucién de problemas, etc.)
Todo lo cual se convierte en condicionantes para el propio progreso de los profesores y limita las
posibilidades de introducir cambios en los Centros y de que éstos puedan arraigar: se puede
introducir una innovacidén importante en un aula que, debido a la anatomia funcional de éstas, no
tenga ninguna influencia sobre el desarrollo de las clases préximas. Los mecanismos de
coordinacién institucionalizados (departamentos, equipos diddcticos) suelen funcionar mds a un
nivel forma/ que real y tampoco existe una coordinacién adecuada de cara al cumplimiento de los
objetivos y al desarrollo de las lineas metodoldgicas disefiadas en los documentos de centro.
Ademds, esta tendencia hace que la participacién de los miembros en las actividades organizativas
sea muy dispersa y variable.

Este es un principio implicito, firmemente arraigado en la cultura de muchos centros y en
las propias creencias de los profesores acerca de como tiene que ser la practica docente. El problema
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es que condiciona seriamente el funcionamiento de las escuelas, asi como las relaciones que se
establecen entre los ensefiantes. Ante esta descoordinacion, el mecanismo de integracién que
funciona en los centros se basa en la “légica de confianza® (Meyer y Rowan, 1978) o presuncion
de la competencia del otro: en su relacién con los demds cada uno asume tacitamente que el otro
estd realizando su trabajo del mejor modo posible. Lo cual ofrece importantes ventajas, tanto para
los centros como para la comunidad, evitando a la escuela tener que plantearse la evaluacion de
procesos que son en si mismos complejos y ambiguos como, por ejemplo, determinar la relacién
existente entre lo que los profesores enseflan y aquello que aprenden realmente los alumnos.
Ademds, protege a la comunidad de “la ansiedad sobre las escuelas y de la necesidad de invertir
el tiempo y el esfuerzo que serfa necesario para un examen extenso de la realidad mds alld de los
simbolos” (Bolman y Deal, 1989: 219). '

Lo curioso es que, a pesar de esta evidente falta de coordinacion entre las diferentes partes,
la escuela, a diferencia de otras organizaciones (como las empresariales donde la necesidad de una
adecuada coordinacién es una condicién bésica para su eficacia), puede continuar funcionando sin
pagar unos costos sociales elevados por ello si bien, obviamente con el resultado de ser mucho
menos eficiente en el logro de sus objetivos.

¢) Nivel de autonomia insuficiente

La escuela es una institucion muy dependiente de la normativa y de las prescripciones que
desde otras instancias se ejercen sobre ella, asi como de los recursos que se le envian. Ello puede
dar lugar a un hecho problemdtico: que se le transfieran responsabilidades como, por ejemplo, la
integracién de alumnos con necesidades educativas especiales, sin los apoyos (materiales,
econdémicos, humanos, de autonomia, de gestion, etc.) necesarios para poder llevarlas a cabo de
una manera productiva. Un buen ejemplo de esta situacién se produjo en el caso de la LOGSE o
puede suceder ahora con la Ley de Calidad, al no ir acompafiadas éstas de una ley de financiamiento
adecuada que dote a la escuela de todos los recursos necesarios para introducir los cambios
pretendidos y permitirle desarrollar correctamente su funcién.

La normativa sucle ser abundante y excesivamente pormenorizada o la interpretacién que
—desde una concepcién muy burocratica— la Administracién hace de ella restrictiva, con lo que gran
parte de las decisiones importantes para los centros se toman centralizadamente desde la
Administracién quedando solamente para éstos las cuestiones de menor calado.

Es una institucién a la cual los recursos econémicos se le atribuyen desde fuera. Estos
dependen de decisiones externas de la Administracién que, en muchas ocasiones, se¢ toman mas
en base a criterios politicos y técnicos que a las propias necesidades reales de los centros. La escuela
tienen una capacidad muy limitada tanto de generar recursos propios como de gestionar los que
le envian desde fuera y dispone, generalmente, de insuficientes recursos materiales, humanos y
econémicos e incluso cuenta con un tiempo muy limitado para poder desarrollar adecuadamente
su labor. Esta escasez provoca serias limitaciones a la hora de llevar a cabo sus funciones y suele
ir acompafiada de una infrautilizacién de los recursos y materiales disponibles, debido a diversos
factores tales como: la carencia de una formacién especifica del profesorado para su manejo, las
dificultades de acceso a algunos de ellos o la existencia de hébitos y rutinas profesionales en los
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docentes. La escasez de tiempo hace que éste se dedique sobre todo al trabajo curricular quedando
las cuestiones de gobierno y organizativas en un segundo plano. Este problema tiende a complicarse
ain mas debido a la escasa disponibilidad de muchos miembros de la escuela a participar en su
gestion.

Este bajo nivel de autonomia se muestra también en su carencia de competencias para
seleccionary formar por si misma a su personal. Los profesores normalmente se adscriben al centro
por razones que, sean éstas de tipo administrativo o personales, son en todo caso, ajenas a muchas
de las necesidades de la propia institucién. Los docentes también se seleccionan y se forman fuera
de la escuela. Esta limitacién provoca ademds una inestabilidad en la configuracién y permanencia
de su plantilla profesional que puede variar regularmente, lo cual dificulta la posibilidad de construir,
mantener y consolidar equipos de profesores que puedan desarroliar un proyecto educativo sélido
y continuado en el centro.

Otra muestra de esta limitacién aparece en el hecho de que la arquitectura y la distribucién
espacial del centro se disefla y construye por instancias contratadas por la Administracién, ajenas
a los miembros de éste y, normalmente, sin tener en cuenta sus particularidades o necesidades
concretas. Asimismo, dimensiones temporales importantes de su funcionamiento, como la
configuracion del calendario escolar o el ntmero de horas lectivas de cada asignatura, vienen
decididas por la Administracién.

Como consecuencia de esta independencia tan limitada, se reduce el grado de autonomia,
la responsabilidad y la capacidad de iniciativa de sus profesionales dificultando, con ello, la
capacidad de las escuelas para diagnosticar y adaptarse, de un modo mas eficaz, a las caracteristicas
particulares del entorno y de sus alumnos.

d) Bajo grado de racionalidad

La racionalidad puede ser entendida como “la disposicién 16gica de los elementos y de la
dindmica organizativa para la consecucién de los logros que se pretenden alcanzar” (Santos Guerra,
1997: 101).

Este autor sefiala —como veremos en el siguiente articulo al hablar de la caracteristica n)-
la existencia de grandes incongruencias entre los discursos tedricos sobre lo qué debe hacerse y
coémo se lleva a cabo realmente la prictica. En este sentido, afirma:

“preguntarse por la racionalidad de la organizacion es cuestionar la dimensién educadora
de las estructuras, del funcionamiento, de las relaciones. Lo que dicen los escenarios, Io que ensefian
los rituales, lo que de forma reiterada y machacona aconsejan las normas ocultas no se aviene con
los principios que se explicitan en el proyecto educativo de la organizacién. Por eso la racionalidad
tiene que plantearse también en otra direccién: (Es coherente lo que se explicita en el proyecto
con lo que realmente se dice en el curriculum oculto escrito con lineas invisibles en las estructuras
organizativas? (...) La racionalidad ha de tener un doble referente: ;Es coherente lo que se dice
con lo que se hace?, ;y lo que se hace con lo que se desea conseguir?” (Santos Guerra, 1997:
103).
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Adn se pueden afiadir, a nuestro entender, otros factores que muestran el limitado indice
de racionalidad de las escuelas, como los relacionados con: el bajo grade de coordinacién y
colaboracién existente, normalmente, entre los docentes; la deficiente formacion inicial (s6lo una
diplomatura para los maestros y carencia de una formacién pedagdgica completa y adecuada en
los de secundaria) y permanente (la confianza de la Administracion en unos estimulos para ella
basados solamente en incentivos econdmicos, como si realmente la tnica motivacién que puede
movilizar de verdad a los docentes fuera su mejora econdmica) de los profesores; su limitado nivel
de especializacién y la escasa relevancia que la Administracion da a ésta a la hora de delimitar
la docencia que deben impartir los ensefantes, teniendo éstos que hacerse cargo, en ocasiones, de
asignaturas para las cuales no tienen ningin tipo de formacién especifica; la carencia o precariedad
de una formacién especializada de los directores que éstos necesitarfan para poder cumplir su
funcién con eficacia; la existencia de disefios arquitecténicos que no responden a las caracteristicas
del entorno ni a las necesidades de los usuarios; en nuestro pafs la distribucién del tiempo en perfodos
escolares excesivamente largos que incrementan el cansancio de los alumnos y unas vacaciones
de verano demasiado prolongadas que rompen por completo el ritmo de trabajo; la carencia en
muchos centros de una figura especializada en temas administrativos y burocréticos, lo que tiende
a sobrecargar de este tipo de trabajo menos educativo al equipo directivo; la escasez de recursos
de todo tipo asi como la infrautilizacion de éstos en muchos centros; el escaso aprovecha-
miento del mayor nivel de autonomia que la LOGSE ofrece para la elaboracién de un disefio
curricular mds adaptado a las necesidades y caracteristicas del contexto y del propio centro; la
configuracién de las plantillas de profesores més basada en los intereses individuales de los docentes
que en criterios de racionalidad y adecuacidn de sus filosoffas y praxis educativas, lo que hace muy
dificil la cohesién de los profesionales que trabajan en el mismo centro; la inestabilidad de los
equipos docentes en determinadas escuelas que imposibilita llegar a desarrollar proyectos educativos
comunes a medio y largo plazo; la falta de tiempos, instrumentos y procedimientos para la
observacion y la reflexion sobre las practicas desarrolladas tanto a nivel individual como colectivo;
etc.

Es discutible, asimismo, la eficacia del funcionamiento discontinuo de la escuela, sobre todo
en cuanto a lo que supone de desaprovechamiento de sus infraestructuras y recursos para la
comunidad, ya que es una institucién que sélo funciona durante, escasamente. 9 meses al afio, 5
dfas a la semana y unas horas al dia. Esta forma parcial de funcionar condiciona su imagen como
institucién y las actuaciones educativas de profesores y alumnos rompiendo, por ejemplo, con la
necesaria imagen del cardcter permanente de la formacién o entendiendo erréneamente que €sta
se limita a lo que se aprende dentro de las paredes de la escuela.

¢) Metas diversas, ambiguas y no compartidas

Las metas de los centros educativos, a diferencia de las de otras muchas organizaciones,
tienen un cardcter ambiguo que permite diversas lecturas e interpretaciones. Su imprecision facilita
que pueda haber un acuerdo relativamente fécil, a nivel teérico y formal, sobre cllas, basado en
formulaciones genéricas y después que cada uno —desde su filosoffa educativa, perfil ideoldgico,
intereses particulares, etc.— las entienda y aplique en la practica como mejor le convenga. Asi, una
misma meta puede utilizarse para justificar conductas muy diferentes. Lo cual sirve, al mismo
tiempo, para evitar el debate y la discusién sobre su auténtico contenido. De esta forma, en muchas
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ocasiones, los objetivos no son mecanismos que dinamizan y orientan a la organizacién hacia
determinadas actuaciones en consonancia con ellos. Mas bien, se convierten en descubrimientos
que se hacen una vez realizada una accidn o tomada una decision que nos obliga a tomar consciencia
y hacer explicitas nuestras preferencias.

La vaguedad de sus metas se convierte en un serio obstdculo para los centros al generarse
un alto nivel de incertidumbre en relacién con ellas que tiende a crear dificultades: en primer lugar,
para determinar las acciones que pueden facilitar su consecucion; en segundo para cohesionar y
comprometer a un colectivo tan diverso en aras de su consecucién, ya que al ser los objetivos
perseguidos tan difusos, éstos poseen un bajo poder motivador, orientador y dinamizador para el
grupo. Por dltimo, generan una imposibilidad factica de evaluar realmente en qué medida se lograron
las metas planteadas o para que el posible logro o no de éstas se valoren de la misma forma por
los diversos interagentes. Ademds, facilmente nos encontramos con una pluralidad de ellas y
distintos subsistemas y estamentos (profesores, padres y alumnos) de la organizacién pueden tener
metas diferentes e incluso contradictorias:

“puede no ser en absoluto claro cudles son las metas de la escuela. Diversos miembros
de la escuela pueden percibir diferentes metas o atribuir distintas prioridades a las mismas metas
o incluso ser incapaces de definir metas con algtn significado operacional. Por lo tanto, aunque
normalmente se espera que quienes trabajan en las escuelas deberfan tener algdn propdsito comuin,
es probable que el contexto organizacional de muchas escuelas actualmente convierta esto en algo
imposible o muy dificil. Por lo tanto, los colegios se enfrentan con una ambigiiedad de propésitos,
con la consecuencia de que el logro de las metas que son educativas en algiin sentido deja de ser
central para el funcionamiento del colegio”, (Bell, 1989: 134).

Resulta diffcil definir con precisién las metas formativas, entre otras razones, por la
complejidad y dificultad intrinseca que supone delimitar un modelo especifico de desarrollo personal
para alumnos con diversas caracteristicas y procedencias. En ellas se mezclan fines muy variados
con grados de definicién diversos que van desde muy generales hasta muy especificos, dificiles
de priorizar con claridad y en los que pueden aparecer facilmente contradicciones, tanto entre los
objetivos disefiados por las diferentes sistemas de decisién como en la forma de llevarlos a cabo.
La gran amplitud de las metas estd relacionada con las perspectivas muy distintas que diferentes
instancias tienen sobre el hecho educativo:

“las metas escolares son amplias; pero ¢ por qué? Fundamentalmente porque est4n referidas
al logro de algo que resulta igualmente amplio en su significado como es la educacién. Lo que
por educacién pueda entenderse desde, por ejemplo, d4mbitos del Estado, gobiernos de distintos
signos politicos, partidos politicos de diferentes ideologfas, sectores profesionales diferenciados
y sectores igualmente heterogéneos de la poblacién, trabajadores del sector de la ensefianza y
alumnos, son cosas muy distintas” (Beltrdn y San Martin, 2000: 64)

Al haber esta gran diferencia de perspectivas, los acuerdos se facilitan si se formulan de
una manera tan amplia y vaga que permita que las diferentes personas y grupos puedan ver, de
algin modo, reconocidos en ellas sus puntos de vista sobre estas cuestiones.
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Asimismo, es muy factible que se produzca, en las actuaciones de cada dfa, el predominio
de las metas individuales o de determinados estamentos sobre las colectivas. Esto puede verse en
cuestiones como los criterios utilizados para la eleccién de la jornada escolar o la confeccion de
los horarios de clase. En estas decisiones suelen pesar mds los intereses de los docentes que las
necesidades de los padres —a quienes pueden convenir mas una jornada partida— y alumnos. También
en la distribucion de horarios no suelen seguirse criterios didacticos que puedan facilitar, en mayor
medida, el aprendizaje de los alumnos (por ejemplo: clases donde se abordan contenidos mas
complejos y abstractos —como matemadticas— a primeras horas) y un mejor funcionamiento general
del centro.

Otra consecuencia negativa de la falta de claridad de las metas sobre la vida de los centros,
es que hace que las tareas y actividades escolares pierdan sentido, asi: '

“No es extraio que desde hace ya bastantes afios los profesores se quejen reiteradamente
de que los centros escolares parecen lugares de aparcamiento de los alumnos, espacios que, por
otra parte, requieren de medidas cada vez mds drédsticas para contener contra su voluntad a unos
alumnos que cada vez con mayor frecuencia se preguntan y preguntan <<;pero esto ;para qué me
sirve?>> Ponen asi de manifiesto la falta de sentido que para ellos tiene lo escolar (...) La expresién
de <<no quieren estudiar>> generalmente es muy precisa: se trata justamente de eso. Los alumnos
no quieren comprometerse en una tarea que les exige dedicar considerable esfuerzo y dedicacion
a un fin que nadie es capaz de mostrarles

(Como se pretende que alguien invierta ocho o diez horas diarias durante muchos afios
sin decirle con claridad qué es lo que va a obtener a cambio? (...)” (Beltrdn y San Martin, 2000:
74).

Por todo ello, aunque inicialmente hemos de aceptar la amplitud y pluralidad de las metas
educativas, como una expresién de la diversidad de posturas y pareceres existentes en las escuelas,
necesitamos concretar éstas de modo que se facilite su logro ya que, de lo contrario “nos
encontrariamos con escuelas desnortadas, que no van a ninguna parte, que se mueven de un modo
erritico y cuyo dnico sentido parece encontrarse en el hecho de seguir abiertas y funcionando”
(Beltran y San Martin, 2000: 73-74).

f) Intervencion y tecnologia de naturaleza problematica

La funcién que desempefia la escuela estd limitada por la presencia de un gran nimero de
variables entre las que destaca el caracter complejo e imprevisible de los objetos con los que trabaja
(las personas y sus sentimientos, creencias, cogniciones, valores, actitudes,...) 0 la gran variabilidad
de los grupos con los que se funciona. Por ello es mucho mds compleja de definir, organizar y
controlar con precision de la que puede utilizarse para el desarrollo de otro tipo de procesos
productivos. De ahi que los centros padecen un alto grado de incertidumbre acerca de los medios
con los que conseguir los objetivos, es decir poseen una tecnologfa problemdtica, un conjunto de
procedimientos y una metodologia imprecisa, inexacta. No existen sistemas de actuacién, ni
modos de accién claramente definidos, precisados y operativizados. Se funciona en base al “ensayo
y error”, a la “improvisacién”, a la “experiencia”, a la tradicién, a los hdbitos y a la rutina (“llevo
veinte afios ensefiando matemdticas con este método y no me ha ido tan mal”), a las exigencias
inmediatas de la practica, de las circunstancias y de los momentos concretos, utilizando una gran
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diversidad de précticas que pueden tener una escasa conexion entre si. Como es 16gico, de todo
ello no se deriva necesariamente un aprendizaje adecuado por parte de los docentes, ya que:

“Experiencia no es sinénimo de ciencia pedagégica. Algunos (profesores) han vivido
muchos afios en las escuelas y han aprendido muy poco sobre la practica. Siguen con los mismos
esquemas, con los mismos métodos, con las mismas actitudes. Pueden ser éstos excelentes, pero
no se han visto enriquecidos por la practica. La experiencia no es sélo el paso del tiempo en la
actividad, es capacidad de reflexién, de andlisis y de aprendizaje” (Santos Guerra, 2000: 107).

Tiende a existir una rutinizacion de las conductas y actitudes de los profesores y de las
précticas que se llevan a cabo en su interior. La tecnologia es, asf, dificil de revisar y de cambiar
vy, aparte de ser imprecisa y poco operativa, facilmente se convierte en obsoleta.

Las limitaciones tecnoldgicas de la escuela provienen en primer lugar de la particularidad
de sus propias “materias primas” y productos finales: el trabajo en la formacién de seres humanos
dificilmente puede reducirse a unos pasos tan precisos, operativos y repetitivos como puede ser
la fabricacién de un electrodoméstico en una cadena de montaje. Existe una gran diversidad de
caracteristicas (capacidades, destrezas, intereses, necesidades, motivaciones, etc.) entre las personas
que van a ser objeto de esa formacion, lo cual dificulta un tratamiento universalmente valido y
aplicable para todos. Por si esto fuera poco, la practica educativa estd muy mediatizada por valores,
creencias y principios ideoldgicos. Todos ellos llevan consigo una concepcién distinta de cémo se
realiza el proceso de aprendizaje, de qué objetivos perseguir y a través de qué metodologfa. Por
ltimo, tampoco existe una plena y adecuada comprensién de todos los principios y variables que
regulan el proceso de ensefianza—aprendizaje, nuestro conocimiento de todos esos factores atin es
limitado.

Es muy factible que se produzca una falta de conexion entre los fines perseguidos y los medios
utilizados para conseguirlos. As, las actividades escolares se reducen, muchas veces, a un cimulo
de tareas inconexas que los alumnos ejecutan sin tener muy claro el por qué y el para qué de su
realizacién. De ahf que los resultados obtenidos de este proceso sean dificiles de conectar con 1os
objetivos pretendidos. A ello se une la dificultad de determinar con precision el modelo de profesor
y ¢l tipo de actuaciones concretas que éste debe asumir ya que, dado el cardcter difuso de esta
institucion y la complejidad de la realidad escolar, se necesitan personas que sean capaces de
desenvolverse adecuada y eficazmente, de un modo flexible y contextualizado, en la ambigiiedad.
También se requiere la existencia de otros profesionales que complementen el trabajo de los
docentes. Esta situacion, referida al proceso de ensefianza, se sintetiza en las siguientes palabras:

“Con frecuencia, los profesores no estdn seguros sobre lo qué quieren que sus alumnos
aprendan, sobre lo que los alumnos han aprendido o sobre y cémo, si lo hay, el aprendizaje se
estd llevando a cabo actualmente. El proceso de aprendizaje es inadecuadamente comprendido vy,
por lo tanto, los alumnos pueden no estar aprendiendo efectivamente, mientras la tecnologia bésica
disponible en las escuelas con frecuencia no se comprende porque sus intenciones son sGlo
vagamente reconocidas (...) por lo tanto, puesto que la tecnologia relacionada es tan confusa los
procesos de enseflanza aprendizaje son oscurecidos por la ambigiiedad” (Bell, 1980: 188).



286 QUINTIN ALVAREZ N UNEZ: Los centros educativos como...

Nos encontramos, asi, con que no existen procedimientos ni métodos estandarizados que nos
den la solucién a determinados problemas. Tampoco hay un conocimiento claro y definitivo sobre
la mejor manera de impartir docencia, teniendo en cuenta los distintos condicionantes personales,
contextuales y sociales existentes en una situacion determinada. De aqui se deriva la imposibilidad
de tratar de definir y elaborar la tecnologia escolar exclusivamente a través de directrices formales.
En su lugar, la valoracién de cada método y cada técnica, de su aplicabilidad, sus funciones y
disfunciones, etc. ha de ser algo basado en la colaboracion y el didlogo abierto entre docentes, como
resultado de sus experiencias y reflexiones personales.

g) Tendencia a presentar resistencia al cambio

La escuela es una institucién que tiene series dificultades a la hora de embarcarse en cambios
profundos de su dindmica y estructura. Tiende a caer en la inercia y la rutina, manteniendo su
funcionamiento y organizacién interna bdsica con independencia de cuales sean las demandas o
presiones del sistema social. A veces efectia pequefias reformas de tipo cosmético o superficial
que afectan sélo a cuestiones secundarias en relacion con su vida, limitdndose a ligeras variaciones
de tipo burocrtico. Esta tendencia proviene tanto de factores externos como internos de las propios
centros.

Entre los primeros podemos incluir las presiones del entorno sociocultural y los
condicionantes de la politica administrativa, que tiende a: funcionar de una manera centralizada,
implementando los cambios de arriba a abajo y sin tener en cuenta las perspectivas, necesidades
e intereses de los protagonistas ¢ incluso, a veces, sin informar adecuadamente de ellos, practicando
una especie de nuevo “despotismo” en el que parece recuperarse el viejo lema de “todo para el
pueblo pero sin el pueblo” aplicdndoselo a las instituciones educativas; se planifican las reformas,
en muchas ocasiones, sin dotar los recursos necesarios para llevarlas a cabo, sin contar con
especialistas externos bien formados que apoyen y estimulen las innovaciones, sin atender a los
condicionantes organizativos que pueden facilitar o limitar su aplicacién y sin evaluar la eficacia
de su implementacién. Ademads, las innovaciones son mds dificiles de llevara a cabo con una politica
raquitica de formacién y perfeccionamiento de los profesores, escasamente relacionada con las
demandas y necesidades reales de los centros e incentivada sélo por criterios econémicos. ‘A ello
ayuda la falta de un control adecuado sobre los procedimientos utilizados y los resultados obtenidos
por las escuelas, que nunca las obliga realmente a detectar sus disfunciones y esforzarse por
corregirlas, para lograr un funcionamiento mds eficaz. '

En cuanto a los factores internos podemos sefialar tanto aquellos relacionados indirectamen-
te con la organizacion del propio centro como con algunas caracteristicas particulares de los
profesores. Entre los primeros podemos apuntar a la propia cultura celularista de éste que limita
el intercambio colaborativo y las posibilidades de aprendizaje a través del feed-back y el
intercambio mutuo entre los docentes. Convirtiéndose, ademds, en una seria limitacién de las
posibilidades de cambio, ya que la elevada autonomia de los profesores y las aulas, asi como su
escaso nivel de interdependencia, hace que una innovacién pueda penetrar en una clase mientras
que las restantes contindan completamente impermeables a ella. También afecta la carencia de
mecanismos institucionales y de tiempos dedicados a la revisién de las practicas desarrolladas en
su interior. Otra variable que influirfa es la ambigiiedad de sus metas y las dificultades para evaluar
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la calidad del producto educativo. Por ultimo, el tamafio excesivo de muchos centros dificulta la
implementacién del cambio dada la dificultad de atender, en esta situacién, a un gran ndmero de
alumnos, respetando al mismo tiempo su diversidad y haciendo mucho mas complicada la
movilizacion de la gran cantidad de variables y personas implicadas. Al aumentar el tamafio suelen
incrementarse también las dificultades para llegar a acuerdos entre las personas, asi como la rigidez
del funcionamiento de la institucién.

Ante este climulo de inconvenientes y factores de resistencia, incluso profesores inquietos,
preocupados por la innovacién y la mejora pueden ver sus buenos propésitos anulados, ya que, como
sefiala Santos Guerra (1987: 72): “si éste tiene una voluntad decidida, una preparacién rigurosa y
un elevado interés, puede estreliarse contra el muro organizativo, contra la rigidez de la institucién,
contra la rutina administrativa. Este desajuste entre el voluntarismo del individuo y el inmovilismo
institucional no solamente perjudica al desarrollo de los programas de innovacién, sino que
derrumba al protagonista del cambio, ya que acabard entregado a la pasividad, al escepticismo vy,
probablemente, a la frustracién”

En relacion a las caracteristicas individuales de los profesores que favorecen esta resistencia
a las innovaciones podemos apuntar variables como: la comodidad, el miedo y la inseguridad ante
el cambio; el divorcio existente entre la teorfa y la préctica; la deficiente formacién inicial y
permanente que lleva a la carencia de un apoyo cientifico adecuado capaz de proporcionar
estrategias e instrumentos eficaces para el cambio; la falta de observacion, reflexién y autocritica
sobre las propias actuaciones, tanto individuales como colectivas; el escepticismo ante las
posibilidades de mejora; el desanimo; la rutinizacion de las practicas; el corporativismo docente
que puede llevar a ocultar o disculpar los posibles errores cometidos por los colegas o a defenderse
de las criticas de padres y alumnos, sin detenerse a verificar si tienen algin tipo de fundamento
y detectan la existencia de una situacion realmente problematica; la inercia proporcionada por la
condicion de funcionario, con trabajo estable y garantizado de por vida independientemente de la
forma en que se funcione y de los resultados que se consigan; la falta de recompensas adecuadas
para la innovacion; la tendencia al conformismo y al conservadurismo que puede llevar a la
pasividad; etc.

Por todo ello, en muchas ocasiones, los cambios son solamente burocraticos o se convierten
en simples variaciones superficiales que afectan a las denominaciones de las cosas sin transformar
realmente su nucleo bdsico. O, adn peor, limitdndose a introducir un mayor volumen de trabajo
al que no se le ve utilidad, como suele suceder con los documentos de centro, lo cual puede provocar
una mayor frustracién y desencanto entre los docentes. Asi, 1a escuela se convierte en una institucién
que cambia con lentitud, que normalmente va a remolque de los cambios sociales y con grandes
dificultades para dar una respuesta agil, clara y decidida a las variables demandas del ambiente
y a la evolucién de su propia clientela.

Aqui damos por finalizada la exposicién de estas caracteristicas de los centros educativos
como organizaciones, que se complementard con la presentacion de las siete restantes en el siguiente
nimero de esta revista.
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