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Resumen 

Este trabajo resalta las condiciones organizacionales para la aplicación de un 
modelo de procesos organizacionales que transformen la institución escolar en un 
centro de acción que permita la integración de sus miembros para generar soluciones 
productivas y rescate la creatividad de Jos actores responsables de las prácticas organi­
zativas en uso. Se plantea la profundidad de los aprendizajes organizacionales alcan­
zados en los procesos de cambio interno y externo, la orientación que la escuela debe 
dar a su desempeño, y su teoría de acción a través de las relaciones entre Jos diferentes 
subsistemas que servirán para caracterizar su comportamiento. 
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Theory of Action: An altemative to transform 
for the development of a decentralized 
educational organization 

Abstratc 

This work stands out the organizational conditions for the application of a m o­
del of organizaltional processes that they transform the school institution in an action 
center that allows the integration of its members to generate productive solutions 
and rescue the creativity of the actors responsible for the organizational practices in 
use. 1 t thinks about the depth of the organizationallearning reached in the processes 
of internal and external change, the orientation that the school should give to its ac­
ting, and its ad:ion theory through the relationships among the different subsystems 
that will be good to characterize its behavior. 

Key words: Action theory, organizationallearning, processes of change. 

Introducción 

La probl,emática educativa na­
cional actual no puede ser abordada 
con los mismos enfoques organiza­
cionales, ni con el mismo estilo de 
conducción utilizado en años ante­
riores, ya que la dinámica de funcio­
namiento de las instituciones educa­
tivas, debido a la magnitud de la or­
ganización y la complejidad de los 
procesos plantea nuevas exigencias 
para lograr la fluidez de la comuni­
cación, la participación, eficacia y 
eficiencia de las acciones que se de­
sarrollan en e:l sector educativo. 

Las instituciones educativas no 
se esfuerzan en resolver los proble­
mas de manera colectiva, sino en 
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hablar sobre ellos. Las personas (ge­
rentes, empresarios, los que ocupan 
puestos de línea), tratan de conven­
cerse unos a otros, y probablemente 
a si mismos, mediante presentacio­
nes e informes llenos de retóricos y 
razonamiento, de que saben qué 
debe hacerse y cómo deben hacerlo. 
De allí la importancia de que nues­
tras organizaciones logren un 
aprendizaje organizacional donde 
los procesos de cambios sean cícli­
cos y autorreforzadores. Hoy día, es 
de gran interés que los procesos de 
aprendizaje organizacional en la es­
cuela básica se caractericen por ser 
un desarrollo: continuo, racional e 
intuitivo, activo y proactivo, coordi­
nado, creativo y orientado a la reso­
lución de los problemas. 
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La teoría de acción estudia las 
organizaciones educativas desde una 
perspectiva novedosa, que tiene po­
tencialidad para explicar y promover 
procesos de desarrollo. De este 
modo el centro escolar puede con­
vertirse en una organización inteli­
gente o de aprendizaje entre las pro­
puestas externas de reforma y el lo­
gro de una mejora en la práctica. 
Para esto, la escuela debe tener la ca­
pacidad de decidir sobre los proyec­
tos de cambio de acuerdo con sus 
propias prioridades, tienen que exis­
tir oportunidades de trabajar juntos 
y para el desarrollo profesional, así 
como los recursos adecuados. 

Promover pues, el desarrollo de 
las organizaciones educativas signi­
fica que pueden constituirse, con 
los incentivos, valores, estrategias 
de acción, normas, supuestos y apo­
yos externos oportunos, en espacios 
institucionales para la innovación y 
mejora. Descentralizar ámbitos de 
toma de decisiones, otorgar grados 
mayores de autonomía, e inducir a 
generar procesos y funciones con­
juntas de los docentes, entre otros. 

Las instituciones educativas for­
man microrealidades en las cuales 
convergen elementos tales como: fi­
losofías y bases legales, currículo, 
programas de estudio, procesos do­
centes y administrativos, personal, 
ambiente institucional, y su entor­
no y el control de calidad del proce­
so educativo. Nos encontramos, en­
tonces, ante una convergencia de 
mejora y eficacia de la escuela, en-

tender la mejora escolar como un 
proceso, implica dirigirse conjunta­
mente tanto a incrementar la cali­
dad de los aprendizajes de los parti­
cipantes, como a promover en los 
centros la capacidad para resolver 
los problemas, en nuestra actual co­
yuntura social y educativa. En esta 
perspectiva se plantea como uno de 
los elementos fundamentales para 
el mejoramiento del sistema educa­
tivo y el desarrollo de políticas de 
descentralización, el mejorar los 
procedimientos de gestión en las or­
ganizaciones escolares y la búsque­
da de modos institucionales de fun­
cionamiento político y de adminis­
tración alternativos que permitan 
mejorar los resultados de la gestión 
para transformar a la escuela básica 
en una organización que aprende. 

La administración de la 
educación desde una 

perspectiva organizacional 

La escuela como organización 
es una realidad socialmente cons­
truida por sus miembros mediante 
procesos de interacción social y en 
relación con los contextos y am­
bientes en los que funcionan. En 
consecuencia, la escuela genera es­
tructuras, roles, normas, valores y 
redes de comunicación informales 
en el seno de la estructura formal­
mente reglamentada. 

Asimismo, se tiene que cada es­
cuela crea en el tiempo una subcul­
tura propia, constituida por creen-
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das implícitas, representaciones, 
expectativas, tradiciones, rituales y 
simbología (Bolmen y Deal, 1984). 
No obstante, esta cultura no aparece 
como un todo compacto y homogé­
neo, lo cual muestra la naturaleza 
de la escuela como organización, su 
complejidad y diversidad interna. 

Las escudas dentro de un sis­
tema educativo descentralizado 
deben constituir el foco y el con­
texto más promisor y adecuado 
para el desarrollo del cambio edu­
cativo, poi: lo que es necesario 
crear estructuras de adaptación y 
de apoyo que faciliten la transi­
ción y generación de los procesos 
organizacionales innovadores, 
permanentes, transformadores y 
significativos orientados hacia la 
descentralización. 

Esta transición requiere de nue­
vas perspectivas en la administra­
ción de la educación. Una de ellas 
mediante un paradigma global de­
nominado multidimensional de la 
administración de la educación, el 
cual se fundamenta en los conoci­
mientos desarrollados histórica­
mente, en una tentativa de síntesis 
teórica de la experiencia latinoame­
ricana en el contexto internacional. 
Dicho paradigma está conformado 
por cuatro ( 4) dimensiones interac­
tuantes: económica, pedagógica, 
política y cul1tural, a cada una de las 
cuales corresponde un criterio ad­
ministrativo predominante: efica­
cia, eficiencia, efectividad y relevan­
cia, respectivamente. 
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El mencionado paradigma par­
te de tres (3) supuestos básicos: 
1. El ser humano, como ente indi­

vidual y social políticamente 
engranado en la sociedad, cons­
tituye la razón de ser de la exis­
tencia del sistema educacional. 

2. En un sistema educacional exis­
ten dimensiones intrínsecas de 
naturaleza cultural y pedagógi­
ca, al lado de dimensiones ex­
trínsecas de naturaleza política 
y económica. 

3. Las actividades administrativas 
son realidades globales consti­
tuidas por dimensiones o pla­
nos múlticéntricos, con énfasis 
a veces opuestos y otras veces 
complementarios. 
E paradigma multidimensional 

de administración de la educación, 
parte de una definición filosófica 
según la cual las dimensiones ins­
trumentales son reguladas por las 
mediciones sustantivas. Estas últi­
mas están directamente relaciona­
das, en el nivel intrínseco, con los 
valores y las aspiraciones funda­
mentales del ser humano como 
ente individual y social histórica­
mente situado en el ambiente cultu­
ral; y en el nivel extrínseco, con la 
consecución de los fines y objetivos 
políticos de la sociedad. Del análisis 
de estas ideas se infiere la interdisci­
plinariedad en el estudio de los fe­
nómenos educacionales, así como 
la visión de totalidad e interdepen­
dencia entre las dimensiones del 
paradigma antes descrito. Esto evi­
dencia la necesidad de un apoyo 
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teórico que sirva de soporte a la ad­
ministración de la educación y a la 
teoría de la organización que funda­
mente el proceso de descentraliza­
ción educativa por iniciar yfo desa­
rrollar los países latinoamericanos. 

La administración de la educa­
ción desde la perspectiva organiza­
cional, según la plantea esta investi­
gación, asume los criterios presenta­
dos por Sander (1998) para evaluar 
y orientar el desempeño de los actos 
y hechos administrativos. Estos cri­
terios son los siguientes: 
a) Administración para la eficien­

cia: se relaciona con el concepto 
de productividad y racionali­
dad económica, y con la preo­
cupación por instrumentos y 
procedimientos operacionales. 

b) Administración para eficacia: se 
refiere al logro de los objetivos 
educacionales propiamente di­
chos por medio del adecuado 
manejo de los recursos. 

e) Administración para la relevan­
cia socio-cultural: criterio de 
desempeño socio-antropológi­
co medido en términos de la 
importancia o de la pertinencia 
de los actos y hechos adminis­
trativos para la vida de los parti­
cipantes de la comunidad, in­
cluyendo el sistema educativo. 
Para esta investigación, los cri-

terios de relevancia son los de efi­
ciencia, eficacia y efectividad, ya 
que responden a los logros que se 
pretenden con el proceso de descen­
tralización como estrategia dentro 
del PRIE para elevar el nivel de cali-

dad del sistema educativo y de vida 
del ciudadano. 

Teoría de Acción de Argyris 
y Schon 

Una gran parte de las estrategias 
dirigidas al desarrollo de capacida­
des de la escuela tienen su origen en 
el desarrollo organizacional, que 
éste surge en los años sesenta influi­
do por el movimiento de las relacio­
nes humanas y la formación en gru­
pos, con el apoyo de la teoría de las 
organizaciones y de la psicología 
social, por lo que siempre ha con­
servado un marco humanístico y 
ético de preocupación por el desa­
rrollo del personal. 

Se puede decir que tiene una 
orientación sistémica, en cuanto a 
que se requiere que una organiza­
ción trabaje armónicamente dado 
que sus partes están interrelaciona­
das entre sí. Además, posee valores 
humanísticos, los cuales son supues­
tos positivos de las personas en 
cuanto a su potencial y deseo de cre­
cimiento, y en la confianza para pro­
ducir, trabajar en equipo, innovar, 
actuar con gran responsabilidad y 
autocontrol, en la medida en que la 
organización las apoye y fomente. 

En este sentido, el desarrollo or­
ganizacional en las organizaciones 
escolares es un esfuerzo coherente, 
planificado sistemáticamente y sos­
tenido de autoconocimiento y me­
jora, centrándose explícitamente en 
el cambio de los valores o princi-
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píos, procedimientos, procesos, 
normas o estructuras formales e in­
formales, para incrementar su efec­
tividad mediante intervenciones 
planificadas en los procesos organi­
zativos usando conocimientos pro­
cedentes de las ciencias de la con­
ducta. Así, el desarrollo organiza­
dona} es un antecedente del apren­
dizaje organizacional, precisamente 
por su comün origen lewiniano, 
como se observa en la obra de 
Argyris (1978). 

En este trabajo se desarrolla la 
Teoría de acción de Argyris y Schon 
que se asume en esta investigación y 
se describe a continuación. 

Argyris y Schon (1976-1978), 
investigadores de la Universidad de 
Harvard y del Instituto Tecnológico 
de Massachussets, respectivamente 
han basado su trabajo, en una teoría 
de acción. Esta teoría es aquella que 
concibe al hombre como un ser que 
construye un tipo de conocimiento 
(práctico, tácito, etc) para orientar 
sus acciones, ejecuta éstas y evalúa 
sus consecuencias, permitiendo es­
tudiar los cambios organizacionales 
llamados aprendizajes organizacio­
nales, entendidos como "toda mo­
dificación de la teoría de acción de 
una organización precedida de un 
esfuerzo colectivo ejercido con el 
deliberado propósito de provocar 
cambios en la organización y con 
resultados relativamente perdura­
bles" (Argyris y Schon, 1989). 

Partiendo del concepto de 
aprendizaje organizacional, se ana-
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lizan los procesos de cambio en la 
organización. Picón ( 1994) explica 
la teoría de acción del modo si­
guiente: 

La teoría de acción sostiene que 
toda conducta deliberada se apoya 
en un constructo mental, tiene ca­
rácter normativo, es decir, le indica 
al sujeto lo que debe hacer si quiere 
lograr los resultados que se propo­
ne. Es desde este punto de vista una 
teoría de autocontrol. Sin embargo, 
desde el punto de vista objetivo, 
puede tener carácter explicativo, 
predictivo en algunos casos y hasta 
de control; cuando una persona ob­
serva la conducta del agente e infie­
re de lo observado una teoría de ac­
ción que puede coincidir o no con 
la da de éste. 

Inciarte (1994) por su parte 
precisa las funciones de las diversas 
teorías: 

Las teorías pueden ser vehículos de 
explicación, de predicción, de con­
trol y se pueden diferenciar en: a) 
teorías explicativas, aquellas que 
dan un por qué de los hechos to­
mando en cuenta Las proposicio­
nes de las cuales estos hechos pue­
den ser inferidos; b) teorías predic­
tivas conjugan las proposiciones a 
partir de las cuales hacen inferen­
cias acerca de sucesos futuros; e) 
teorías de control, describen condi­
ciones en las cuales los sucesos de 
cierto tipo pueden ocurrir (p. 43). 
La teoría de acción es por tanto, 

una teoría normativa y de control, 
pero cuando se le atribuye a dicho 
agente, sirve para explicar y predecir 
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su conducta, es una teoría de la con­
ducta humana deliberada 

Con respecto a los componen­
tes de la teoría de acción se identifi­
can como el conjunto de valores o 
variables rectoras, supuestos, nor­
mas y estrategias de acción, que 
orientan la conducta del individuo. 
Éstos estarían representados en la 
organización por las imágenes indi­
viduales de sus agentes y por los 
mapas colectivos correspondientes 
a la misión, a los fines de la organi­
zación, o a sus políticas, sus estruc­
turas y a sus tecnologías. 

Los valores, también denomi­
nados variables rectoras, constitu­
yen "elaboraciones abstractas que el 
individuo o la organización utilizan 
como marco de referencia para dar 
sentido y orden a sus medios y fines 
de acción, y además establecen 
compromisos con la acción" (Par­
sons y Schils, 1968). 

Son estándares de referencia 
para analizar toda conducta de im­
portancia para el sistema y determi­
nar la teoría de acción explícita del 
estado venezolano para la descen­
tralización educativa, así como la 
teoría en uso implícita de una 
muestra de Escuelas Básicas. 

En síntesis, los valores son los 
que van a indicar la dirección de las 
acciones que una organización se 
plantea para desarrollar actividades 
organizacionales. 

Las normas son las expectativas 
generales de carácter obligatorio 
para todos los que desempeñan un 

papel en un sistema. Es por esto que 
se afirma que tiene una función 
prescriptiva al representar los reque­
rimientos legítimos del sistema. 

En las organizaciones educacio­
nales las normas se presentan en los 
documentos que el Estado tiene 
para reglamentar el sistema educati­
vo y en las que cada organización 
educativa elabora internamente. És­
tas expresan los modos de conducta 
adecuados para los miembros del 
sistema y se relacionan con la con­
ducta sancionada por el mismo. 

Las estrategias de acción son un 
conjunto de acciones interrelacio­
nadas que pone en práctica una or­
ganización con el propósito de al­
canzar sus fines y mantener el equi­
librio entre sus valores, creencias, 
normas, supuestos y las variadas in­
fluencias del ambiente. 

Los supuestos, son proposicio­
nes teóricas que permiten explicar el 
comportamiento de los individuos y 
la organización. Se encuentran vin­
culados con los valores o variables y 
con las estrategias de acción, pueden 
estar explícitas o se pueden inferir 
del comportamiento de los indivi­
duos o de la organización. 

Otro de los conceptos de la Teo­
ría de Acción que analizaremos será 
referido a las dos dimensiones que 
señalan Argyris y Schon: la teoría ex­
plicita y la teoría en uso. 

La teoría explícita es aquella 
que la organización expresa al mun­
do en forma oral o escrita. En el 
caso que nos ocupa, aparece ex-
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puesta en los documentos que sir­
ven de bases legales tanto a la edu­
cación básica como a todo el siste­
ma educativo,. y en los que norman 
y regulan los procesos administrati­
vos en las organizaciones. 

La teoóa E~n uso es la que gobier­
na o condiciona la acción. Es cons­
truida por las personas para orientar 
su acción mediante variables recto­
ras o valores, normas, estrategias y 
supuestos. Estos últimos vinculan 
las estrategias con las variables recto­
ras dentro de un contexto de acción. 
Esta teoría se puede observar directa­
mente en la práctica o inferir a partir 
de entrevistas a profundidad y de in­
formaciones e:scritas. 

Pueden identificarse, además 
dos tipos de Teoría de Acción: la in­
dividual, que es el conjunto devalo­
res, normas, E~strategias y supuestos 
que guían la conducta humana y 
que constituyen su marco referen­
cial (aunque 4m la práctica su teoría 
en uso sea contraria); y la teoría de 
acción organizacional, que consiste 

en un con~unto de valores, m!s!o­
nes, fines, políticas, supuestos, nor­
mas y estrate~,rias de accion. Esto co­
rresponde con lo que se denomina 
aprendizaje organizacional. 

La teoóa se encuentra descrita 
en los elementos de aprendizaje or­
ganizacional, tales como son: las 
imágenes, los mapas, los programas 
y las memorias. 

Las imágenes son construidas 
por cada miE:~mbro de la organiza­
ción, quienes pueden verificarlas o 
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modificarlas a medidas que vayan 
variando ciertas condiciones. 

Los mapas son descripciones 
compartidas de la organización 
conjuntamente construidas por los 
individuos y utilizadas como guías, 
tales como: manuales de procedi­
mientos y planes. 

Los programas describen se­
cuencialmente las acciones organi­
zacionales y las memorias son los re­
servorios de información acerca de 
las experiencias organizacionales, ta­
les como: especialistas, archivos. 

Las organizaciones poseen un 
sistema de tareas en el cual cada 
uno de sus miembros desempeñan 
un rol, para cuyo aprendizaje los 
elementos de aprendizaje organiza­
dona! son puntos de referencia para 
el proceso de ajuste de las institu­
ciones. Cuando ingresan indivi­
duos a una organización, éstos bus­
can información en los mapas, pro­
gramas, filosofía de la organización, 
políticas, normas o en los miem­
bros más antiguos de la organiza-

c~bn, que les perm~lan aprenJer el 
sistema de tareas. Este aprendizaje 
se completa con sus observaciones. 

El aprendizaje organizacional 
consiste en un conjunto de proce­
sos, valores, fines, misiones, y estra­
tegias de acción. En el colectivo la 
teoría de acción debe incluir reglas 
para distribuir las tareas a cada uno 
de los miembros y para el ajuste 
mutuo de acciones individuales. 

El aprendizaje organizacional 
ocurre cuando los hallazgos de los 
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individuos son registrados en la me­
moria organizacional, creando una 
nueva codificación de los elemen­
tos organizacionales. Estos aprendi­
zajes varían en la complejidad y en 
los efectos de los cambios operados 
en el comportamiento de los indivi­
duos o la organización. 

Otro elemento de la Teoría de 
Acción que será considerado son los 
niveles de aprendizaje organizado­
na!. Al respecto Argyris y Schon 
plantean que los cambios que se 
dan en el comportamiento de un in­
dividuo o de una organización pue­
den modificar su teoría de acción en 
diferentes grados, y distinguen tres 
niveles: 

• Primer Nivel: Aprendizaje de 
Recorrido Simple (cambian las 
estrategias). En este nivel se 
modifican solamente las estra­
tegias de acción sin afectar los 
valores o variables rectoras de la 
Teoría de Acción. Esto permite 
mantener el comportamiento 
de la organización dentro de los 
rasgos establecidos por los va­
lores y normas de la Teoría de 
Acción. 

• Segundo Nivel: aprendizaje de 
Doble Recorrido (cambian las 
estrategias de acción y las varia­
bles rectoras). Es cuando se re­
suelve el conflicto entre las nue­
vas estrategias y los valores me­
diante la modificación de estos 
últimos y de las normas. Se 
cuestiona la racionalidad que 
soporta las acciones y las ruti-

nas, a fin de transformar la filo­
sofía o las variables fundamen­
tales de la organización. 

• Tercer Nivel: Es el Deutero-A­
prendizaje= Aprender a Apren­
der. Modificación constante de 
la Teoría de acción, que busca 
efectividad del aprendizaje me­
diante el desarrollo de la capa­
cidad para aprender. 
Las organizaciones como siste­

mas sociales deben responder a los 
mismos procesos que caracterizan a 
la existencia humana; de allí que 
Marsh y Olsen (citado por Bedeian, 
1980) afirman que el ciclo de 
aprendizaje organizacional es un 
sistema de estímulo-respuesta en el 
que las creencias de los individuos 
afectan su conducta y la de las orga­
nizaciones. En este ciclo completo 
de aprendizaje organizacional se se­
ñalan las siguientes relaciones: 

• La teoría de acción de los indi­
viduos afecta su conducta. 

• Las acciones individuales gene­
ran acciones organizacionales. 

• Las acciones organizacionales 
reciben respuestas del ambien­
te e inciden en las creencias de 
los individuos. 
Toda organización aprende de 

la experiencia al igual que sus indivi­
duos. Si las metas de una organiza­
ción son constantes, si la representa­
ción de las relaciones acción-resulta­
dos son correctas, si las modificacio­
nes de conducta son apropiadas y el 
ambiente de apoyo es estable, este 
ciclo mejorará el funcionamiento de 
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la organización. Sin embargo, son 
pocas las organizaciones que fun­
cionan con las características seña­
ladas anteriormente. De allí que se 
den ciclos incompletos por las difi­
cultades que surgen para relacionar 
las acciones de una organización 
con su ambiente. Estos ciclos son 
los siguientes: Aprendizaje Restrin­
gido por el Rol, Aprendizaje de Au­
ditórium, Aprendizaje Supersticio­
so y aprendizaje bajo ambigüedad. 

Aprendizaje restringido por el 
rol: es cuando se rompe el vínculo 
que hay entre las creencias de los in­
dividuos y sus acciones. Las compli­
caciones de este aprendizaje inhi­
ben el aprendizaje organizacional, 
al separar el conocimiento necesa­
rio de las acciones, para mejorar el 
funcionamiento de la organización 
(Fig. 1 ). 

Aprendizaje de auditorio: es 
aquel que se produce en situaciones 
cuando se rompe el vínculo que rela-

Fi,sura 1 

iones de los 

1dividuos 

~· 

Ll 

~iones de la ~ L. ,ganización 

1 

1 

ciona las acciones de los individuos 
con las acciones de las organizacio­
nes. Como consecuencias no se pro­
ducen modificaciones en las accio­
nes de la organización para mejorar 
su funcionamiento (Fig. 2). 

Aprendizaje supersticioso: en 
este tipo de aprendizaje la ruptura se 
produce entre las acciones de la orga­
nización y las respuestas del ambien­
te: sin embargo, los individuos supo­
nen que las acciones de la organiza­
ción producen respuestas del am­
biente y por lo tanto, proceden a 
cambiar las acciones posteriores en 
una forma que consideran adecuada. 

En general, este aprendizaje se 
da porque las limitaciones del cono­
cimiento a menudo distorsionan la 
representación de las relaciones en­
tre acción y resultados, de modo que 
las respuestas del ambiente se inter­
pretan en forma errónea (Fig. 3). 

Aprendizaje bajo ambigüedad: 
es aquel donde se ha debilitado la 

Creencias de los 

J Individuos 

Respuestas del 

ambiente J 
Fuente: Adaptado de : James Ames G. March y Johan P. Olsen, 'The Uncertaintly of the Past: 
OrganizationallLeaming under Ambiguity". European Joumal ofPolitical Research 3 (1975), 
p.l60. 
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Figura 2 

Acciones de los 
1 

Creencias de los 

Individuos 1 Individuos 
1 

Acciones de la Respuestas del 1 

Organización ambiente 
1 

Fuente: Adaptado de : James Ames G. March y Johan P. Olsen, 'The Uncertaintly of the Past: 
Organizational Leaming under Ambiguity". European Joumal ofPolitical Research 3 (1975), 
p.160. 

Figura 3 

Acciones de los Creencias de los 
Individuos Individuos 

1 i 
Acciones de la Respuestas del 
Organización ambiente 

Fuente: Adaptado de : James Ames G. March y Johan P. Olsen, "The Uncertaintly of the Past: 
Organizational Leaming under Ambiguity". European Journal of Political Research 3 (1975), 
p.160. 

relación entre las respuestas del am­
biente y las creencias de los indivi­
duos. Este aprendizaje se produce a 
causa de una percepción selectiva o 
de limitaciones en el conocimiento 
que pueden distorsionar la repre­
sentación previa de las relaciones 
entre acción y resultados; por lo que 

las respuestas del ambiente sólo se 
perciben parcialmente (Fig. 4). 

Aunque los ciclos de aprendiza­
je incompletos generan teoría de ac­
ción con poca validez en la descrip­
ción y análisis de la realidad; las or­
ganizaciones sin embargo logran 
aprendizajes. 
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Figura 4 

Acciones de los 
Individuos 

Acciones de la 
Organización 

----

Creencias de.~ 
Individuo"___] 

T 
Respuesta 

ambien· ::J 
Fuente: Adaptado de: James Ames G. March y Johan P. Olsen, "The Uncertaintly of the Past: 
Organizationall.eaming under Ambiguity". European Joumal ofPolitical Research 3 (1975), 
p.l60. 

En el estudio de una organiza­
ción es convE~niente incluir el estu­
dio de los elementos que generen 
procesos de cambio, la caracteriza­
ción del comportamiento interno y 
las relaciones que sostiene con su 
medio ambiente, ya que permite la 
identificación de factores que inhi­
ben o favorecen el aprendizaje orga­
nizacional y los niveles del mismo, 
los cuales tienen relación con los 

camb:os en los s!stemas !ntemos de 
la institución que pueden estudiar­
se mediante la teoría de acción. 

Estrategias para mejorar 
la capacidad de aprendizaje 

de una organización 

En la mejora de la capacidad de 
aprendizaje de una organización 
cabe centrarse en las orientaciones 
de aprendizaje, en los factores que 
lo facilitan, o en el propio ciclo de 
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aprendizaje (adquisición, disemi­
nación o utilización del conoci­
miento). Aunque pueda ser posible 
e incluso necesario trabajar conjun­
tamente en los tres, centrarse en una 
sola área suele ser mas manejable. 

l. Mejora de las orientaciones 
de aprendizaje. Las "orientaciones 
de aprendizaje" se refieren a los mo­
dos o estilos por los que la organiza­
ción crea y maximiza su aprendiza-

! e, que de~n~n un ll ~shlo ll~ apr~n-
dizaje" en una organización dada. 
Así la preferencia por generar inter­
namente conocimiento en lugar de 
la dependencia del externo, el énfa­
sis en los procesos en lugar de los 
productos, métodos de. compartir 
de aprendizaje de modo informal 
en la interacción diaria del grupo, 
desarrollo de competencias grupa­
les en lugar de individuales, etc, 
configuran un estilo de aprendizaje. 

Suele ser aconsejable empezar 
por esta opción, por dos razones. 
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Primero, la organización puede de­
cidir cambiar de posición en una o 
varias orientaciones de aprendizaje. 
Además, cambiar los patrones habi­
tuales de las orientaciones de apren­
dizaje conduce a ampliar las pro­
pias competencias colectivas de 
aprendizaje. Se trata de acciones di­
rigidas a la gestión eficiente de la ex­
periencia acumulada. 

2. Mejora de los facilitadores de 
aprendizaje. Los "facilitadores de 
aprendizaje" son las estructuras y 
procesos que inducen o apoyan el 
aprendizaje organizativo. Algunas es­
tructuras, procesos y políticas pueden 
marcar una diferencia entre las orga­
nizaciones. Entre estos facilitadores 
estarían: conocimiento del entorno, 
insatisfacción con las realizaciones 
actuales, predisposición a experimen­
tar, clima de apertura, formación 
continua, variedad de actuaciones, li­
derazgo comprometido con el cam­
bio, o perspectiva de sistema. 

En esta opción la organización 
acepta sus patrones de orientacio­
nes de aprendizaje como adecuados 
o apropiados para su cultura, consi­
derando que lo prioritario está en la 
mejora del sistema y estructuras de 
aprendizaje. Esto facilitará la propia 
capacidad de aprendizaje de la orga­
nización. 

3. Cambiar conjuntamente las 
orientaciones y los facilitadores del 
aprendizaje. Esta opción asume 
que es necesario un cambio a gran 
escala (cambio de principios recto­
res, estrategias, supuestos y nor-

mas) y que cambiar un grupo de va­
riables sin alterar el otro tendrá es­
caso éxito. En esta dirección las es­
trategias tienden a un cambio de la 
cultura organizacional vigente para 
hacerla más congruente con el cam­
bio permanente. 

Cada organización escolar debe 
decidir la estrategia a elegir. Mien­
tras no hay reglas fijas para tomar la 
decisión, en principio cada una im­
plica sucesivamente una dificultad 
mayor. Sin embargo algunos princi­
pios para desarrollar y poner en 
práctica la estrategia elegida serían 
los siguientes: 
a) Antes de decidir algo nuevo, es 

preciso estudiar y evaluar la si­
tuación de partida. Sin conocer 
y haber asumido previamente 
el diagnóstico de la organiza­
ción es poco probable se pueda 
cambiar o mejorar nada. 

b) Todo cambio ha de ser visto en 
su interrelación sistémica con 
toda la organización, y en lugar 
de intentar grandes cambios la 
gente debe ver las ventajas en 
cambios específicos. La curva 
de aprendizaje indica que éste 
es progresivo. 

e) Las organizaciones deben con­
siderar los factores culturales a 
la hora de elegir e implementar 
una estrategia, particularmente 
cuando se considera como ha­
cer algo específico. 
Concebir la organización esco­

lar como una comunidad del apren­
dizaje institucional implica que va 
construyendo su conocimiento a 
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partir de su "memoria colectiva ins­
titucional", mediante adaptaciones 
progresivas de nuevas ideas pro­
puestas, compartiendo supuestos e 
intercambio de experiencias. Los 
nuevos aprendizajes instituciona­
les, dependientes de la emergencia 
de nuevos patrones organizativos, 
como creación de interpretaciones 
de hechos y conocimientos cons­
truidos socialmente, llegan a formar 
parte de la organización, generados 
desde dentro o inducidos por agen­
tes externos. No es la suma acumu­
lativa de aprendizajes individuales 
lo que marca el desarrollo de la es­
cuela como mganización. Se produ­
ce un "procesamiento social" de la 
información, en que cualquier pro­
puesta externa es reconstruida cole­
giadamente, según la relevancia es­
timada en función del contexto de 
la escuela, como determinante críti­
co de la interpretación y uso de la · 
información. 

Conclusiones y Reflexiones 
Finales 

Una vez concluido el trabajo de 
investigación se puede inferir que 
para que una organización educati­
va se transforme en una organiza­
ción de aprendizaje, se debe generar 
un nivel de aprendizaje de doble re­
corrido o d{: aprendizaje deutero, 
generando en sus miembros un sen­
tido de pertenencia de forma explí­
cita o implícita con el cambio me­
diante la interacción de los aáores o 
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miembros que configuran la insti­
tución y efectúan los procesos esta­
bleciendo sistemas eficaces de parti­
cipación y comunicación quienes 
promuevan la asunción de respon­
sabilidades. 

Es fundamental que exista en los 
miembros de la organización escolar 
una disposición de apertura ente los 
cambios que demanda el contexto 
sociocultural, político, histórico y 
económico para el desarrollo de un 
proceso descentralizador. 

La organización debe desarro­
llar niveles superiores de habilida­
des necesarias para la transferencia 
de conocimientos que permita lo­
grar aprendizajes significativos, 
profundos y transformadores, clave 
para aprovechar toda la fuerza inte­
lectual, los conocimientos y la expe­
riencia de todos los miembros de 
una organización, para transformar 
las escuelas es necesario un esfuerzo 
personal e institucional sostenido, 
sistemático y reiterativo encamina­
da a lograr que todos compartan la 
solución o resolución de problemas 
para que se involucren a grandes 
números de personas que ayliden a 
crear la visión y misión, y desarro­
llar las estrategias para lograrlas. Es 
necesario que los actores de la insti­
tución educativa se vean reflejados 
en la resolución de problemas ha­
ciendo que sus miembros sean más 
creativos e innovadores, para una 
solución efectiva en la que partici­
pan sean responsables todos, esto 
incrementa el desempeño y el bie-
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nestar individual y colectivo, de 
igual forma llevar la toma de deci­
siones hasta el nivel más bajo de la 
organización, para transformarse 
en organización exitosa que se ase­
gura que sus valores o principios 
rectores reflejen el aprendizaje 
como una inversión esencial que 
debe ser compartida. 
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