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INTRODUCCION

Tanto la expresién "desarrollo organizativo" de los centros escolares como la
misma denominacion de "agentes de cambio” denotan una serie de fenémenos y
funciones educativas ciertamente complejas y probleméticas, susceptibles de ser
abordadas desde diferentes perspectivas tedricas y précticas. En nuestro contexlo,
ademds, gozan de escasa tradicién, lo cual conlleva diversas exigencias a la hora de
tratarlas en un espacio como ¢l que nos ocupa en este congreso. _

Mi exposicidn intentara precisar, en un primer momento, qué se entiende por
desarrollo organizativo, expresién que puede remitirnos a diferentes significados y, por
tanto, conviene clarificar de antemano. A lo largo de la ponencia, y basindome en
planteamientos interpretativos y criticos, el D.O. es conceptualizado como un proceso
a través del cual el centro va aprendiendo a pensar y funcionar de un modo dlsunto.a
como viene haciéndolo habitualmente, y va desarrollando, al empo, sh. propia
capacidad organizativa y pedagdgica para iniciar, desarrollar ¢ institucionalizar procesos
permanentes de mejora. El Desarrollo Organizativo, sefialaré, ha de _conllev_ar la
reconstruccion de la cultura del centro; no es, en este sentido, una esh‘ategla’ 9 conjunto
de procedimientos para "intervenir" sobre aspectos puntuales o problematicos _de la
organizacién sino, sobre todo, un modo de entender y de llevar a cabo una determinada
concepcidn de la escuela y su dindmica interna de mejora.

Una vez definidas las coordenadas tedricas que considero més relevantes para
pensar en el desarrollo organizativo, cuestion en la que no me detendré, ya que otras
aportaciones a este congreso abordan el tema con mas detalle, trataré de aclarar lg ﬁ;ue,
desde mi punto de vista, podemos significar con la expresion "agentes df: cambio". )

Para acotar inicialmente el significado de esta terminologia, y sin §nuar aqui
en discusiones nominalistas, he de decir que el término "agentes de cambio” puede
incluir diversas funciones de apoyo, asesoramiento, direccion o formacmn,‘ situados bien
dentro del centro ( equipos directivos, orientadores, coordinadores de ciclo...) o bien
fuera de los mismos (equipos psicopedagégicos, asesores de CEPs, personas
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rclac.ionadas Con programas institucionales:
funciones cabe entenderlas bajo la categoria m
sentido, trataré de ofrecer algunos pardmetros
de liderazgo que debe corresponder a todas ell

El liderazgo escolar y pedagdgico constituye uno de los temas menos tratados
en nuestro s_,istema educativo con el rigor y la atencién que merece. En otros paises, sin
embargo, viene dedicandosele notables esfuerzos tedricos, investigadores y formativos.

' A partir de la acotacién de liderazgo escolar que voy a desarrollar, estas
funciones educativas merecerian ser incluidas, analizadas y valoradas en relacién
estrecha con los mismos procesos de desarrollo de los centros escolares.

Raramente en nuestro pais las funciones de los directores, mds préximas aun
a la administracién burocratica de los centros que a su dinamizacion y mejora educativa,
suelen relacionarse con el desarrollo de los mismos. Cabe decir otro tanto del
sigr!ificado Y perspectivas que corresponden a las propias de asesores, orientadores,
equipos psicopedagdgicos... Con Tespecto a estos iltimos, por ejemplo, Escudero y
Moreno (1992) han mostrado como el modelo de trabajo y relacién con los centros y
profesores es de caricter eminentemente médico-clinico, sus funciones mas especificas
se centran en el diagnéstico y tratamiento de casos individuales, y sus relaciones siguen
inspiradas en esquemas jerirquicos, diferenciados e intervencionistas.

Desde mi punto de vista, sin embargo, un determinado modo de concebir la
naturaleza de los procesos de desarrollo escolar y de promoverlos en la prictica exige,
a su vez, un cierto modo de concebir, promover y desarrollar el liderazgo pedagdgico
en estrecha relacion y dependencia de aquel.

Asi pues, son dos los puntos mis importantes que pretendo desarrollar. El
primero relativo al desarrollo organizativo ¢omo una perspectiva desde la cual pensar
en los eentros y proyectar su desarrollg y funcionamiento en tanto que instituciones

educativas que pueden y deben perseguir, como fales, la mejora de su mision
fundamental; la educacion.

compensatoria, integracion...). Tales
4s amplia de liderazgo cscolar; en este
que nos ayuden a pensar en la funcion
as.

En el segundo apartado, para mi condicionado en este caso al primero, intentaré
destacar qué caracteristicas debe tener e liderazgo pedagdgico, concretado en sus
diversas funciones escolares, para devenir en un elemento que anime, impulse y
contribuya al mismo desarrollo de los centrog y mejora de la educacion,

I.-EL DESARROLLO ORGANIZATIVO DEL CENTRO

En este apartado de mi exposicion trataré de acotar, brevemente, qué es lo que
entendemos por desarrollo organizativo del centro escolar.

Como es bien sabido, la expresion "desarrollo organizativo” es utilizada
frecuentemente tanto en el ambito de la Teoria General de la Organizacién y de la
Psicologia Social como en el ambito mds especifico de la Organizacién Escolar. Sin
embargo, bajo esa misma expresion podemos encontrar significados algo diferentes,
sobre todo porque la nocién originaria y "tipica” de desarrollo organizativo, surgida en
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el campo empresarial , ha sido objeto de diversas reflexiones y reconsideraciones,
particularmente cuando se ha trasladado al ambito educativo.

No voy a hacer aqui un recorrido histérico desde los origenes del Desarrollo
Organizativo, en el 4mbito industrial y empresarial norteamericano durante los afios
cuarenta (French y Bell,1978; Chiavenato,1981; Hammons,1982; Burke,1982), su
posterior traslado al campo educativo en los afios 60 (Fullan et al,1980; Dalin y
Rust,1983) y las sucesivas remodelaciones y planteamientos a los que se ha visto
sometido en el 4mbito escolar durante los dltimos afios (puede verse, p.ej. Escudero,
1990,1990a).

Unicamente sefialaré que la expresidn Desarrollo Organizativo en nuestros dias
parece estar bastante alejada de su acepcion original: dicho en términos muy escuelos,
en sus origenes se presentd como una amplia estrategia y un conjunto de
procedimientos para la renovacién y auto-desarrollo de la organizacion, caracterizada
por focalizarse, preferentemente, en las dimensiones humanas y procesos organizativos
(coordinacién, resolucién de conflictos, comunicacion, trabajo en equipo..French y
Bell,1978; Runkel y Schmuck,1984; Schmuck y Runkel,1985) y se configurd, asimismo,
como una estrategia global de *intervencidon’ sobre la organizacién, en la que los agentes
externos (*consultores’) habrian de desempefiar un papel bdsico . En sus primeros
monentos, el desarrollo organizativo, supuso un avance considerable con respecto a los
planteamientos dominantes de la Teoria de la Organizacién, eminentemente burocraticos
y estructurales, ya que conllevé considerar que la mejora organizativa no depende unica
y exclusivemente de modificaciones estructurales sino, sobre todo, de la posibilidad de
revitalizar y maximizar los recursos humanos y procesos dentro de la organizacion.
Pero también en estos primeros momentos se configura, en cierto modo, como una
estrategia de cambio tecnolégica, ya que se considera que las dreas problematicas y
deﬁcitarias de la vida de la organizacién pueden subsanarse con la intervencién de un

"experto” que aplica la Tecnologia de D.O."

Sin embargo, y particularmente a la luz de una visién de la escuela como
construccién subjetiva y con cultura propia, el D.O. ha ido abandonando su aureola
instrumental e intervencionista para irse configurando mas como un proceso de
autorenovacién de la organizacién en el que han de participar activamente todos los
miembros del centro de modo COI]_]UH[D y en colaboracién (Dalin y Rust,1983;
Hopkins, 1984, 1985).

, Finalmente, ya en los dltimos afios, y no solo por la mﬂucncu} de la teoria de
la escuela, sino también de la teoria del cambio educativo, teoria curricular, teoria de
la formacién del profesorado (Escudero,1990,1990a) se ha ido cuestionando la tendencia
a pensar el desarrollo de la escuela como un proceso focalizado preferentemente en g
organizativo a expensas de los pedagégico, y s¢ ha ido defendiendo que ambog
aspeclos (organizativo y pedagdgico) son inseparables.En este sentido, el D.O, habria
de aspirar, tanto en sus presupuestos COMOQ €n Sus Procesos de funcionamiento, g
relacionar ambas dimensiones.
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evolucié
desde m

Alargaria demasiado este apartado entrar aqui a detallar los pormenores de esta
n, de modo que sin mis predmbulos me gustaria sefialar algunos puntos qt(lje,
1 perspectiva, pueden ayudamos a acetar qué es lo que entendemos hoy cuando

hablamos del desarrollo organizativo del centro:
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*El desarrollo organizativo es una dindmica de autorenovacién que implica a
todo el centro, no a individuos aislados; en este sentido, cu_ando se ha_bla de
D.O. no se estd pensando en mejorar un centro por la via, tnica y exl.u’swa, de
mejorar lo que ocurre en las aulas; siendo esto importante, también otras
dimensiones del centrg desempefian un papel fundamental en lg marcha del
mismo (Miles y Ekholm,1985): el clima, los procesos de liderazgo, de
direccidn, de coordinacién y trabajo conjunto... .

En un proceso de D.O. no cabe mantener una separacion entre lo pedag(’glco
y lo organizativo (separacién, por otro lado, artificial, bastante cultivada en las
visiones mds racionales y eficientistas de la organizacion ,33&5,1985, ¥ del
propio D.O. en sus primeros momentos). Eso supondria asumir que lo primero
es el contenido, la esencia de Ia organizacion, y lo segundo umcaljnf_mw las
estructuras, normativas, cuestiones de gestién y ordenacién y, en definitiva, la
envoltura, y que cada dimensién sigue su propia 16gica de desarrollo. Por el
contrario, ¢l desarrollo de la organizacion habria de ser pensado como un
proceso que integra ambas dimensiones, es decir, como un proceso en que la
organizacién aprende nuevos roles, relaciones, modos de hacer_ como
organizacion, cultiva nuevas creencias, valores, normas -cultura, en definitiva-

y. a través de ese proceso de aprendizajé modifica lo que hace y piensa como
organizacién en todas sug dimensiones.

*El desarrollo organizativo es un proceso realizado desde la pr0p1a}
organizacion, no desde el exterior (Hopkins,1985; Holly y Sowthworlh.,1989,
Reid,Hopkins y Holly,1986). Significa esto que es el centro el que tiene el
protagonismo fundamental en la determinacion de aquello en lo que se quiere
ir trabajando, su problematica y necesidades. El control de todo el prc_ocesil,
pues, reside en manos de los miembros del centro, aunque ello no 1mp11dalea
presencia de agentes externos. El proceso de DO, por tanto, no se plantea
como una tecnologia para intervenir sobre la escucla y los profesores con
vistas a descubrir cudles son sus problemas y establecer planes' para
solventarlos echando mano de soluciones mids o menos pre—estaplec@asé
Tampoco se plantea como un proceso encaminado a que en la orga‘mzaqgﬁ [ZS
hagan muchas cosas nuevas o novedosas, o que s¢ apunte a las r‘r'laf rlcm o
tendencias provenientes del exterior via "expertos", "'for_madores ' gne; °
mejora”....Mas bien, el proceso de desarrollo organizativo va cnf:an;i)n?re(r)l 2
capacitar a la institucién y..las personas en ella para que vayan hacien e
a sus propios problemas internos y a las demandas externas con que
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encontrando (Reid,Hopkins y Holly,1986; Goodlad,1983; Holly vy
Sowthworth,1989; Escudero,1990,1990a). Decir que el D.O.es un proceso
interno significa, pues, que su esencia radica en desarrollar, a través de la
propia capacitacion de los miembros, una dinimica de mejora interna al propio
centro, basada en la reflexién y deliberacion conjunta y documentada acerca
de qué cambiar, cémo, porqué y para qué.

*El desarrollo de la organizacién va mas alld de la utilizacién de determinados
procesos y estrategias de trabajo para mejorarla desde dentro; supone también
asumir y compartir ciertos compromisos con otros modos de entender el centro
y el trabajo en él. En este sentido, hablar de desarrollo del centro conlleva, en
ultima instancia, hablar de un proceso de reconstruccién de su cultura (Joyce
y Showers,1988; Holly y Sowthworth,1989; Mahaffy,1989; Escudero,
1990,1990a).

Si, como decia antes, el D.O. no se agota en que la escuela como un todo
desarrolle proyectos concretos, sino que se extiende a que la escuela sea capaz de
generar dinimicas de autorenovacion, entonces habria que afiadir que tales dindmicas
s6lo surgen si estan enraizadas en una cultura innovadora. Porque una escuela con
capacidad interna de mejora y cambio no se construye sobre creencias, valores y normas
de individualismo, aislamiento, dependencia y dirigismo externo, sino, mis bien, sobre
otros de colaboracion, interdependencia, autonomia. Ello significa que una escuela con
capacidad de desarrollo es una organizacidn que, progresivamente, ha ido configurando
una cultura diferente, una "cultura de desarrollo”.

Pero entiéndase que no se estd hablando aqui de una secuencia en la que
primero se modifica la cultura escolar y luego se desarrollan procesos de auto-
renovacion: ambos son aspectos intrinsecamente relacionados; las culturas organizativas
no son "objetos” moldeables de un dia para otro, sino "construcciones intersubjetivas"
que se irdn reconstruyendo progresivamente a medida que se vayan desarrollando
procesos de trabajo organizativos articulados sobre una concepcion diferente del centro,
del modo de comprenderlo, funcionar en él y mejorarlo como organizacion. Es en este
sentido en ¢l que se habla de la necesidad de llevar a cabo procesos de trabajo basadog
en valores y normas de colaboracién, colegialidad, ayuda miitua, reflexion y analisig
conjunto de la propia realidad (Litle,1988; Rosenholtz, 1987, 1989:
Escudero,1990,1990a,1990b).Un trabajo conjunto sobre lo educativo, de modo que ge
cultiven esas mormas y valores de colaboracién a medida que se trabaja sobre la vida
y funcionamiento del centro, se analizan reflexivamente los problemas, se exploran
soluciones, se llevan a la prictica, se analizan cémo funcionan y qué consecuencias ge
derivan de ellas,...

Lo que trato de subrayar es que los procesos de D.O. han de estar basadgg
ser llevados a cabo en el marco de una determinada idea o concepcién de 1o que deberiy
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el ’el Centro como organizacién (un centro autorenovador, con capacidad de accién
autonoma, en el que primen normas de trabajo conjunto y en colaboracién...) y, por
tan%o, tales procesos no han de ser tomados s6lo como "medios" para lograr ciertas
mejoras, pues han de constituir, por s mismos, una mejora.
_ En definitiva, Ia propia capacitacién de la organizacién para mejorar cotidiana
y continuamente conlleva que ésta aprenda a ir pensando y haciendo las cosas de otro
modo, a ir desarrollando procesos de trabajo entre todos que posibiliten, justamente, ir
conﬁgurando oo modo de ser y hacer escuela; un modo que conlleve la mejora
reflexiva desde la propia prictica y como un componente mas de la vida organizativa.
Es en este sentido en ] que se habla del desarrollo organizativo como un
proceso de reconstruccitn cultural y en el que se defiende la importancia de desarrollar
con untal‘n‘entc y en colaboracién Procesos de trabajo organizativo basados en el didlogo,
la reﬂexl'cm,'e.l anilisis de la propia prictica como via para modificarla, mas que
procesos individuales y aislados o Procesos prescritos por personas o instancias ajenas
al prop 10 Caks (Gonzélez,lggz)‘ De alguna manera, el D.O. conlleva ir tomando
conciencia de que lo que ocurre en e] centro viene muy influenciado por como seamos
capaces’ d_e trabajar en ¢l sug miembros, de que las mejoras no vienen de afuera, ni se
sitdan unicamente en un plano estructural |, de que el propio trabajo conjunto sobre la
realidad escolar y las demandas que se le plantean, realizado de modo critico y
reflexivo, es la fuente primordial de desarrollo organizativo de un centro.

I1.-EL DESARROLLO ORGANIZATIVO Y LOS AGENTES DE CAMBIO

En el punto anterior he tratado de perfilar- someramente ¢l significado de la
expresion Desarrollo Organizativo. En este voy a tratar de abordar el tema de los
agentes de cambio en los procesos de D.O.

Sin duda, y teniendo en cuenta 1o dicho anteriormente, el proceso de desarrollo
escolar tiene sus agentes basicos y prioritarios en los profesores. Son éstos los que se
implican y llevan a cabo dindmicas de revision, reflexion , analisis y mejora compartida
de la préctica escolar.

Pero hay tambié" Otros agentes que pueden desempefiar un papel importante
en el desarrollo organizativo del centro, dinamizando y apoyando todo el proceso:
agentes como la Fhreccuin del centro, los apoyos internos y externos, cada uno de los
cuales puede realizar una labor importante de cara a facilitar los procesos de desarrollo
escOla]'.

En este apartado, al igual que en el anterior, evitaré detenerme en la serie de
consideraciones y rﬁf_leanes que se han ido realizando sobre los agentes de cambio en
los procesos de D.O. para centrarme directamente en el tema de como se concibe el
papel del agente de cambio en el marco de una visién del D.O.como la perfilada
anteriormente.

Cuando se habla de agentes de cambio suele pensarse en personas externas al
centro que prestan algiin tipo de ayuda y tratan de dinamizar los procesos de desarrollo
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escolar. Sin embargo cabe hablar también de agentes internos es decir, de personas 0
grupos de personas que pertenecen al propio centro y realizan en él tareas relacionadas
con la mejora del mismo ( Eltis et al.1984; De Caluwé et al.1988; Holly y Southworth,
1989; Portela,1990; Nieto y Portela,1991,1992).

Los agentes internos son importantes en un proceso de DO no sélo porque
pueden realizar funciones que contribuyan a dinamizar todo el proceso (organizar y
ayudar a los compafieros a realizar procesos de revision conjunta de la practica,
coordinar y facilitar el trabajo en grupo, servir de conexién con agentes externos,
gestionar para conseguir recursos... Portela 1990; Nieto y Portela,1992), sino porque
constituyen una estructura dentro del centro que promugeve la "apropiacién” por parte
de Ia organizacién y el compromiso con el proceso de DO (Dalin y Rust,1983;
Plownick,1982), y porque es un modo de ir dotando al centro de capacidades ¥
liderazgo propio para su desarrollo auténomo. Este aspecto es sumanente importante,
ya que ha de ser la propia escuela y sus profesores los que tomen las riendas del
control, direccién y determinacion de todo el proceso.

~ Cuando se habla de agentes internos de apoyo se puede estar pensando en un
profesor 0 grupo de profesores en disposicién de iniciar, mantener y animar el D.O.,
pero también cabe pensar en figuras como el orientador, el director o equipo directivo.
De hecho, la literatura més reciente sobre direccidn escolar, particularmente aquella que
presta atencién a la dimensién educativa y de liderazgo pedagégico, mas que a la de
gestiéon y administracién, aporta muchas sugerencias sobre este particular
(Gozalez,1990).

En un centro, pues, el director y su equipo, los orientadores, coordinadores de
ciclo,etc. pueden ser agentes internos de cambio; como tales, asumen un rol de
liderazgo, lo cual no significa que no necesiten, a su vez, formacién y apoyo
relacionado con el mismo (Crandall, 1986; Fullan,1990). Aunque, como sefialaré mas
tarde, convendria precisar previamente qué y cémo cabria entender esa funcion de
liderazgo escolar.

Ademds de los agentes internos, el apoyo y dinamizacién puede provenir
también de personas externas al ceniro, que no forman parte de su estructura formal (
Nleto,1992; Nieto y Portela, 1991,1992). En este caso estariamos hablando de agentes
extemos.

El tema de los agentes de cambio extemo y, en general, del asesoramiento a
profesores y escuelas es particularmente complejo y ha venido siendo abordado desde
muy diferentes frentes y perspectivas (teoria de la organizacién, teoria del cambio
educativo, psicologia, etc, Escudero y Moreno, 1992) desde cada uno de los cuales se
han hecho aportaciones y andlisis muy diversos. No es mi intencién entrar aqui a
detallar perspectivas, modelos, planteamientos 0, incluso, delimitar funciones y tareas
especificas de los agentes externos (puede verse Nieto Cano,1992 y Escudero y
Moreno,1992), sino sélo bosquejar cémo cabe conceptualizar el agente externo en un
proceso de D.O, como el perfilado en el primer apartado de esta exposicion.
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Como sefialé en la introduccidn, las funciones realizadas por los agentes
internos y externos al centro pueden ser pensadas bajo la categoria, mas amplia, de
liderazgo escolar. Pues bien, en los apartados que siguen trataré de perfilar como cabe
entender ese liderazgo para, posteriormente, entrar en cuestiones més especificas tales
como las relativas a la distincién entre agente de "contenido” y de “proceso” y entre
agente intervencionista y facilitador.

2.1.-El agente de cambio como lider escolar -

Cuando hablamos de agentes de cambio, de funciones de facilitacion,
dinamizacion, apoyo a la escuela no estamos sino hablando de una dindmica de
liderazgo escolar. En este sentido, la literatura sobre liderazgo puede aportarnos ideas
que nos ayuden a reflexionar sobre el papel del agente de cambio. En principio esto
puede resultar un poco "chocante": por un lado porque, en general, los estudios sobre
el liderazgo en las organizaciones escolares no se focalizan especificamente en los
agentes de cambio, tema éste que ha sido objeto de estudio desde otros campos, como
ya he indicado anteriormente; por otro porque, con mucha frecuencia, el tema del
liderazgo ha estado ligado a una idea de intervencién dirigista y tecnoldgica, que se
aparta bastante de la filosofia del desarrollo escolar. No obstante, aportaciones recientes
al tema, provenientes sobre todo de planteamientos criticos pueden contribuir bastante
a clarificar el papel de agentes de cambio en el proceso de desarrollo escolar.

Las diversas reflexiones que se hacen desde la perspectiva crilica acerca del
liderazgo en las organizaciones educativas cuestionan seriamente las teorias tradicionales
de liderazgo (teorias de rasgos, de estilo, de contingencia...) y actnales (liderazgo
simbdlico y cultural). Partiendo de la consideracion de que la escuela habria de ser una
comunidad investigadora y critica , elaboran un discurso en el que se enfatiza,
fundamentalmente, el cardcter critico, reflexivo, transformador y educador del liderazgo.

La perspectica critica del liderazgo escolar, como digo, se aleja bastante de las
nociones mds al uso sobre liderazgo entendido como proceso a través del cual unas
personas influyen en otras con vistas a establecer y lograr ciertas metas en la
organizacion. La atencién que tradicionalmente se ha prestado a las conductas, estilos,
situaciones en las que se desenvuelve el lider, asi como la tendencia a equiparar a éste
con un determinado rol o posicién formal dentro de la organizacién se cuestiona
bastante en una vision critica pues se considera, entre otras cosas, que responde a una
concepcion funcionalista y a una imagen burocritica y "real”(con una existencia
objetiva, separada de los individuos que la componen) de la escuela, con el consiguiente
cultivo de valores como la subordinacién, dominacién, desigualdad en la distribucién
del conocimiento.etc.(Watkins,1989). Ademas, se senala, los problemas escolares no
son reducibles a cuestiones administrativas y de gestion  susceptibles de ser
solucionados, en exclusiva, por un lider administrativo como el propugnado desde tales

teorias.
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Tampoco una lectura critica del liderazgo comulga con las mas recientes
conceptualizaciones del liderazgo como proceso cultural y moral, desarrolladas
fundamentalmente al hilo del discurso sobre direccién y escuelas eficaces, ¥y queé
defienden la necesidad de que las personas que desempefien roles de liderazgo s€
impliquen en una dindmica de creacién, sostenimiento o modificacién de la cultura
organizativa, en orden a hacerla més cohesiva y, en iltima instancia, més eficaz. En este
caso, desde una lectura critica se considera que la nocién de que el lider es la persona
que posee la "visién" mas adecuada de lo que ha de ser la escuela, visién que comunica
a los demas (receptores de la misma) para que la compartan y lleven a cabo, supone,
implicitamente, una concepcién del lider como "élite" que en dltima instancia, no hace
sino manipular a los miembros de la organizacién (Angus,1989). Ademas, se mantiene
una concepcién de la cultura organizativa como una variable susceptible de ser
manipulada y regulada (Bates,1986,1987) y, por consiguiente, el liderazgo por el que
se aboga no seria sino una forma sutil de control ideoldgico en la organizacion (frente
al control estructural y de gestién propugnado por las teorias de liderazgo mds clasicas)

Junto con las criticas a las concepciones vigentes sobre el liderazgo, los
tedricos criticos tratan de elaborar una concepcidn alternativa del mismo que tengan en
cuenta la complejidad de los fenémenos educativos, posibilite el andlisis critico de los
problemas escolares y vaya orientada al cambio y mejora en la organizacion.

Dentro de esta perspectiva no se habla tanto del lider cuanto del liderazgo -
como dice Foster,1986, el liderazgo no reside en personas o posiciones sino en actos
y acciones- entendido como proceso encaminado a posibilitar que los miembros de la
escuela analicen reflexivamente, interpreten y problematicen su situacion y las practicas
organizativas en las que estdn inmersas, traspasen lo dado por sentado y tomen
conciencia de las inconsistencias y frustraciones inherentes a su trabajo en el centro
para, a partir de ahi, explorar posibilidades alternativas de accion en la organizacién
(Smyth,1986,1989,1989a; Foster,1986,1989}).

Se habla, en este sentido de un liderazgo que sea crilico, transformador,
educador, ético, relfexivo, que se oriente a comunicar comprension, desarrollar un
sentido de comunidad, reconstruir relaciones de poder.

El liderazgo es un proceso critico cuando promueve en la organizacién una
dindmica de analisis, reflexién y problematizacién de la propia realidad organizativa en
la que se est4 inmerso. Se entiende, en este caso, que la organizacién es una cultura,
una realidad construida por los propios sujetos en un contexto socio-politico
determinado; como tal no es objetiva ni inamovible, aunque en (oo a esa realidad
"construida’ tienda a elaborarse una falsa conciencia que se mantiene a través de mitos,
rituales y simbolos (Deetz y Kersten,1983; Foster,1986). De ahi que el analisis criticg
que promueve el lider iria encaminado a indagar, penetrar y reconocer cudles son lag
bases profundas, los supuestos dados por sentado, sobre los que se asienta g]
funcionamiento y modo de ser de la organizacién.
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Ese proceso de explorar y analizar la realidad organizativa, dicc Smyth
(1986,1989,1989a), ha de comenzar con lo "practico" de la ensefianza y proceder de
modo que se permitan y animen intercambios deliberativos, con vistas a que los
profesores puedan desarrollar un lenguaje para hablar y examinar su ensefianza y las
circunstancias de su trabajo. Se trata en iltima instancia de sacar a la luz el
conocimiento y perspectivas de los profesores en un proceso en el que el didlogo y
andlisis conjunto son piezas fundamentales, y lo son porque si la realidad organizativa
es una realidad "construida" (una cultura) sus significados son artefactos sociales sobre
los que se puede hablar, intercambiar, compartir, y, en tiltima instancia, modificar.

Se estd hablando, pues, de una forma de liderazgo cenirado en ayudar a los
profesores a recoger evidencias sobre los dilemas y contradicciones inherentes a su
trabajo y en usar esa evidencia como base para el di4logo, para examinar criticamente
su préctica. Es, pues, un liderazgo que estimula el didlogo y aprendizaje miituo sobre
la ensefianza y la vida organizativa o, dicho en otros términos, que estimula un discurso
pedagdgico frente a un discurso de gestion.

En este proceso de problematizar la ensefianza y tomar conciencia de los
supuestos dados por sentado, de llegar a comprender las circunstancias institucionales
y sociales en las que se estd inmerso como base para buscar vias de cambio no cabe
mantener una concepeion “elitista” en el sentido de entender que el lider posee un
conocimiento y experiencia profesional del que carecen los demds. El conocimiento, se
subraya desde esta concepcién , no es algo externo sino que se genera en el propio
contexto de trabajo en el curso de ese proceso de andlisis y reflexion critica sobre la
realidad: "en lugar de que el conocimiento sea un medio por el que aquellos que estin
en posiciones dominantes adquieren poder vy ejercen control sobre otros, se convierte
en un medio a través del cual las personas son capaces de llegar a la auto-comprension
y auto-conciencia de las condiciones que les condicionan y coartan” (Smyth,1989). El
conocimiento derivado de la propia situacién sometida a andlisis critico constituye el
recurso por ¢l cual los miembros de 1a organizacién llegan a identificar las limitaciones
institucionales y sociales en las que se desenvuelven, y es la base para el cambio y
transformacion de la realidad organizativa.

No s6lo el liderazgo va encaminado a explorar las estructuras profundas de
la realidad organizativa y a comprender cémo la escuela, en tanto que institucion, ha
llegado a ser del modo en que es; se trata también de explorar posibilidades alternativas
con vistas a la transformacién de esa realidad. En ese sentido, el liderazgo ademas de
critico, es transformador y educador porque al tiempo que contribuye a que las personas
descubran los significados profundos de l1a accion organizativa, trata de cultivar en ellos
la capacidad para cambiar, mejorar, transformar esas practicas (Smyth 1986,1989,
1989a) .Como sefiala Foster (1989, p.54) el aspecto educador del liderazgo se orienta
a que "los miembros de la organizacién comiencen a cuestionar aspectos de sus visiones
previas, crezcan y se desarrollen debido a ese cuestionamiento y se impliquen en una
bisqueda de modos alternativos de ordenar sus vidas”.
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La dimensién educadora del liderazgo implica no poder "sobre” (conocer la
realidad para ver qué condiciones manipular en orden a un logro més eficaz de metas)
sino un poder "para” analizar, cuestionar, dialogar y, en definitiva, posibilitar y ayudar
a que sean los propios miembros de la escuela los que puedan decidir cuéles serdn los
ambitos y vias de mejora y transformacién, en lugar de aceptar dictados provenientes
de fuera de la escuela.

Estas son algunas de las aportaciones de los planteamientos criticos; desde ellos
se descarta un liderazgo técnico y de gestién y se defiende uno caracterizado por
posibilitar que las personas puedan reflexionar en un marco de colaboracién sobre la
ensefianza, el aprendizaje, la experiencia organizativa con el fin de extraer significados
de esa experiencia y, en el proceso,generar informacién sobre posibilidades nuevas y
alternativas.

La reflexidn critica sobre el liderazgo escolar constituye un marco general para
pensar en el papel del agente de cambio en el desarrollo escolar. Junto con estos
planteamientos, y con objeto de acotar el tema que nos ocupa, un poco mas, habria que
aludir a dos cuestiones, cominmente abordadas en la literatura sobre los agentes de
cambio; me refiero a la ya "cldsica" distincién entre agente de contenido y agente de
proceso (en una dindmica de D.0O. se piensa mas en un agente de proceso) asi como a
la que puede establecese entre el agente de cambio "intervencionista” que desempefia
un papel de "experto” en la resolucién de problemas escolares, y el agente de cambio
como facilitador, animador y colaborador en los procesos de desarrollo de la
organizacion.

2.2:-Agente de "contenido" y agente de "proceso"

La diferenciacion entre agente de proceso y agente de contenido es bastante
comiin en la literatura sobre D.O. (Runkel y Schmuck 1984; Schmuck y Runkel,1985;
Burke,1982)

En términos generales, un agente de "contenido” seria aquel que se centra en
el contenido directo del trabajo de los profesores en orden a mejorar su rendimiento
idividual (Schmuck y Runkel,1985). Asi, en este sentido su papel es ofrecer un
servicio técnico y de experto, relacionado con un drea definida y acotada (ej. métodos
de ensefanza de lengua; elaboracion de un plan de centro...). Nieto y Portela (1992) lo
definen como un "especialista en determinadas 4dreas disciplinares, programas, materiales
que desarrolla funciones centradas en ofrecer soluciones especificas y puntuales a
prbblemas concretos, poniendo el énfasis en el valor del conocimiento cientifico para
regular la praictica e influir en la dindmica de cambio, por lo que procura fomentar la
aplicacion de tales prescripciones”. Un agente de contenido ofrece 0 impone, pues,
ayudas concretas orientadas a que el centro resuelva problemas puntuales.

Por otro lado, el agente de Proceso seria aquel focalizado en la facilitacion de
procesos intemos que afectan a la conducta y {funcionamiento dela organizacién (Dalin
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y Rust,1983; Lippit,1982). Al estar mds orientado al proceso que al comenldo,- o
desempeiiaria el rol de €xperto en ciertas cuestiones curriculares o dreas de cont_emdo,
sino que su tarea se focalizaria, més bien, en normas, roles, estructuras, procedimientos,
desarrollo de procesos con vistas a contribuir al desarrollo y cambio en la Orgajzacion
en lo que respecta a su capacidad para funcionar con autonomia y l{t‘lllzal’
sistemdticamente procesos de resolucién de problemas (Tichy,1974). La actuacion de
un agente de proceso, pues, estaria orientada a facilitar procesos de autorenovacion y
desarrollo en el centro. ' _

Podria decirse que, mientras un agente de contenido tiende a estar hgadp aun
tipo de apoyo al centro de carécter intervencionista, ¢l de proceso realiza su trabajo mAs
en colaboracién (Nieto y Portela,1992), trabajando con (no sobre) el cento; ¥
respetando al profesorado como profesionales més que conduciéndolo por caminos ya
delimitados (Litle,1985). El agente de proceso, como generalista, asume funciones
centradas en ofertar asistencia, guia o ayuda, para que sea el propio centro el que vaya
construyendo sus propios procesos de mejora. Aspectos como facilitar el diagnoéstico del
funcionamiento de la organizacién, ayudar a las personas a que comprendan los puntos
débiles y fuertes del centro, y en general, facilitar todo el proceso de desarrollo
organizativo, procurando que las personas del centro adquieran las capacidades para
llevarlo a cabo, son definitorios de un agente de proceso.

La distincién entre agente de contenido y de proceso nos puede ayidar 3 acorar
el tema que estamos fratando, ya que cuando se habla de agente de cambio en las
dinimicas de D.O. se estd pensando, fundamentalmente, en un agente de proceso
(aunque el agente de contenido tiene también un espacio en momentos pl;ll'ltl:lales del
proceso de D.O.) cuya funcién basica no es la de prescribir u orientar técnicamente
acciones concretas, sino potenciar la capacidad del centro para hacerse cargo,
progresivamente, de su propia dinimica de desarrollo'y mejora.

2.2.-Agente intervenvionista y agente colaborador

La segunda cuestion a que aludia antes hace referencia a la distincién que, en
términos siempre generales, cabe establecer entre una dinamica de apoyo, por parte del
agente, de caracter mtervenc_mnista ¥ otra més colaboradora y de animacion. |

Desde diversos @mbitos en los que se ha trabajado sobre el tema de los agentes
de cambio y, en gener_al,.sobre, las dindmicas de apoyo Yy asesoramiento 2 escuelas
("Utilizacio’n del Conocxmlenm", Teoria del cambio cducauwfo,...) pucf:le c’;onsuzatarse;1 una

.orta evolucion caracterizada por el abandono de enfoques mterveng_omstas para dejar
s otros en los que se atribuye mas protagonismo y participacion al centro y sus
P ?JrOS y al contexto en el que se plantean los problemas a resolver (Escudero,1991).
mlemste sentido, frente a concepciones del agente como alguien que lleva a cabo
it es de intervencion como especialista, que funciona como un experto "alejado"” del
A S e define los problemas desde su propia perspectiva, prescribe soluciones y
C?f;:: %I;la intervencion directa sobre la organizacién, se ha ido defendiendo,
eje
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progresivamente, la necesidad ,por parte del agente, de negociar, colaborar, capacitar
a los miembros del centro para que participen activamente en el desarrollo de su
organizacion.

En términos muy generales, una perspectiva intervencionista del age“te_(,]e
cambio conlleva asumir para el mismo un rol burocritico y técnico y una funC}On
basicamente prescriptiva. El agente es, en este caso, el "experto”, el técnico revestido
de poder "cientifico" para detectar y definir problemas en la organizacién, determinar
cuales serdn las soluciones mas adecuadas y eficaces y prescribirlas al “no-experto”
(profesores). De esta manera, el agente no hace sino imponer ciertos contenidos,
métodos, procedimientos para que el centro se desarrolle como organizacién. Es un
modelo, como sefiala Clark y Astuto,1986, a favor de la jerarquia, la autoridad, la
intervencién, que presupone la existencia de una mejor solucién a los procesos y
problemas organizativos; como tal promueve relaciones de seguidismo y dependencia,
basadas implicitamente en el supuesto de que unos (los agentes) tienen poder para tomar
decisiones relativas al comportamiento de los demés que, a su vez, seguirian las
directrices y prescripciones sefialadas (Escudero,1988). Una relacion tal es, como sefiala
Smyth (1989) "anti-educativa” y poco acorde con la visién de D.O. a que aludia en ¢l
primer apartado, pues cultiva valores de direccidn, control externo, dependencia,
establecimiento de relaciones desiguales y aliena bastante la autonomia y el poc_ier _de
decisi6n de los miembros de la escuela que, como ya seifialé, son los agentes prioritarios
de un proceso de D.O. En iiltima instancia, el agente intervencionista estaria ligado a
una visién tecnoldgica del cambio y mejora escolar segin la cual la escuela es el
"objeto" a ser cambiado desde intervenciones externas (Sirotnik,1991).

Tanto el esquema relacional inherente a modelos intervencionistas como la
definicién de funciones y tareas derivada del mismo, como decia, se ha ido sometiendo
a diferentes reconsideraciones. Las teorias mas recientes sobre la escuela y sus
peculiaridades, en las que se resalta, entre otras cosas, la ambigiedad de la vida
organizativa (Gonzélez,1990a) y la consiguiente inexistencia de una "mejor” solucién
para los problemas y cuestiones de la organizacion, el desarrollo tedrico en torno al
cambio educativo y todas sus contribuciones relativas a la escuela como centro de
cambio y, en general, las aportaciones provenientes de las perspectivas criticas sobre la
escuela y, las ya comentadas, sobre el liderazgo escolar han contribuido, notablemente,
a cuestionar los modelos intervencionistas a los que estaba aludiendo. Se sefiala, al
respecto, que la relacién jerarquica que se establece entre €l agenie y el centro no
contribuye a que el propio centro se desarrolle como organizacién, entre otras cosas
porque los valores a los que obedece, a saber: dependencia, dirigismo, subordinacién,
estdn muy poco en consonacia con los valores sobre los que se asienta y que se tratan
de promover en una dindmicade D.O. (valores de autonomia, igualdad, colaboracién),
Cultivar tales valores pasa porque sea el propio centro y sus miembros, no el "experto"
los que tienen que construir y decidir una accién colaborativa orientada al desarrollg y
solucién de los problemas organizativos. Ademads, el hecho de que en un procesg de
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D.O. participen distintas personas con experiencias y comocimientos diferentes, no
significa que se hayan de potenciar situaciones de subordinacién, dependencia o
desigualdad en los procesos decisionales implicados en las dindmicas de D.O.
(Escudero,1988, Bolin,1989).

No me detendré més en esta cuestion; inicamente queria poner de manifiesto
que desde la literatura especifica sobre agentes de cambio, apoyo y asesoramiento a las
escuelas se propugna, en esto momentos, la necesidad de un agente que colabore y
potencie las capacidades del centro, en lugar de diagnosticar y prescribir soluciones para
los problemas y dificultades organizativas. Este planteamiento, como ya he ido
sefialando anteriormente, queda bastante apuntalado con las contribuciones de la
perspectiva critica sobre el liderazgo escolar y con los planteamientos mas recientes
acerca del D.O. en los centro escolares.I11.-

CONSIDERACIONES FINALES

A lo largo de esta exposicién he insistido en que el D.O es un proceso interno
al centro, llevado a cabo por y para sus miembros. En dicho proceso, en el que la
organizacion se convierte en el eje de la mejora organizativa y pedagdgica, los agentes
de cambio desempefian una funcién importante. He subrayado también que las practicas,
relaciones y valores que propicie el agente estin estrechamente ligados a cémo se
conceptualice su funcién. En relacion con esta cuestién cabria hacer las siguientes
consideraciones:

.- La funcién del agente de cambio en un proceso de D.O. no recae dnica ni
exclusivamente en personas externas al centro. Estamos ante un proceso lento y
complejo que no puede descansar sobre una sola persona o no cabe pensar como
proceso conducido uilateralmente por un agente determinado. Mas bien, es necesario
desarrollar muchos tipos de liderazgo entre diversas personas: profesores que colaboran
con los demas, directores que desarrollan un liderazgo educativo, equipos de apoyo
interno, asesores o apoyos externos...De ahi que la funcién del agente de cambio haya
de ser pensada como un espacio de accién compartida y en colaboracion entre diversos
agentes educativos.

.-En la medida en que el desarrollo escolar conlleva promover mejoras desde la practica
en curso y desde dentro, €l proceso no descansa tanto sobre agentes particulares que
promueven o prescriben soluciones méds o menos pre-determinadas a los problemas de
la organizacion, cuanto en que los propios miembros del centro adopten una actitud de
revision critica, reflexiva y de didlogo para hacer frente a los retos que le plantea la
vida en la organizacion.

En estas coordenadas, no se estd pensando en agentes de cambio dirigistas e

intervencionistas, que cultiven la dependencia e ignoren la capacidad de andlisis y toma
de decision de los miembros del centro. Mis bien, el agente de cambio habria de
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cumplir funciones de animacién de instituciones y personas para su desarrollo y
funciones de facilitacién, con vistas a generar en el centro los procesos y condiciones
que contribuyan a capacitar y potenciar la profesionalidad, autonomia, autoregulacién
de individuos y organizaciones. En este caso, el propio andlisis de la situacién que
realizan los profesores y sus aspiraciones, ocupan un lugar central. Aunque el respeto
por los profesores como personas y profesionales no significa que el agente no haya de
asistirles en sus esfuerzos o aportaruna vision "externa” cuando sea necesario.

Si la dindmica del desarrollo escolar estd comprometida y quiere cultivar
valores y normas de participacion, democracia, colaboracién, igualdad, el agente ha de
contribuir, al desempefar sus funciones, a la progresiva construccion de tales valores
y normas. Asi pues, no se trata de promover posiciones jerarquicas de dependencia o
dirigismo, sino de contribuir a conformar condiciones organizativas que hagan posible
el trabajo en colaboracién, la utilizacién de procedimientos para el didlogo y trabajo
conjunto, el desarrollo de procesos educativos en los que los profesores hagan frente a
su realidad y a sus problemas en la organizacién de una forma mas reflexiva, critica y
auténoma.

.-Un agente de cambio, ya sea interno o externo, realiza funciones de lider.azgo
pedagégico; es decir, anima, facilita, coordina el desarrollo de las dimensiones
organizativa y pedagégica del centro, y lo hace no burocriticamente 0 al margen d‘-’: }a
realidad de lo que ocurre cotidianamente en el centro y sus aulas, sino en colaboracion
tratando de potenciar la propia capacidad interna de los miembros para analizar
criticamente esa practica y, a partir de ahi, explorar vias de mejora.

El agente de cambio, en este sentido, trabaja con el centro con Visias a que sus
miembros analicen y adquieran una mejor comprensioén de sus problemas, sus dilemas,
sus necesidades; se impliquen en procesos de exploracioén y andlisis de soluciones que
puedan ser, para el centro, relevantes y significativas; tomen decisiones ¥y pongan en
practica cursos de accién tendentes a superar las deficiencias e insatisfacciones vividas
como tales en la organizacién. Trabajar con el centro en esta linea significa_, por parte
del agente, funcionar como un facilitador de procesos, un colaborador y participante en
la resolucion de los problemas de la organizacion; significa no imponer unilateralmente
contenidos, métodos, procedimicntos sino, mds bien, potenciar la capacidad de los
miembros del centro para hacerse cargo de su propia dindmica de desarrollo.

En definitiva, y para terminar, el agente de cambio no es el portador de un
proyecto de intervencién externo sobre el centro ni va a desarrollar un n_mdelo ck:
trabajo con la organizacién controlado por él mismo; ¢l agente, por el contrario, trabaja
con los profesores con vistas a desarrollar, con la contribucién de todos, un e§ulo,
dindmica, "cultura” escolar que permita hacer frente a la propia realidad desde el mismo
centro, por y para los que trabajan en é1. Potenciar dindmicas de trabajo en colaborac;on
que posibiliten hablar y cuestionar lo que estd ocurriendo, abrirse a las perspectivas que
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aporta una reflexin sobre la situacién, realizada desde dentro, para poder afrontar

. . - r
alternativas viables de mejora y desarrollo son elementos claves a tener en cuenta po
el agente de cambio.
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