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RESUMEN:

LAS TEORIAS SOBRE EL CAMBIO PLANI-
FICADO DESARROLLADAS DURANTE LOS
ULTIMOS 25 ANOS NOS HAN LLEVADO A

" MODELOS, TANTO DE ANALISIS COMO

OE DESARROLLO DE INNOVACIONES,
EXCESIVAMENTE SIMPLIFICADORES EN
RELACION CON LA TAREA QUE NOS
HEMOS PROPUESTO: COMPRENDER EL
MODO EN QUE LAS INSTITUCIONES EDU-
CATIVAS INSTITUCIONALIZAN LA INNO-
VACION Y SER CAPACES DE INTERVENIR
DE ALGUNA MANERA PRODUCTIVA EN
ESE PROCESO. '

LA IDEA BASICA SUBYACENTE A LAS
TEORIAS DE CAMBIO PLANIFICADO €S
QUE LA INNOVACION SE PRODUCE ESEN-
CIALMENTE A PARTIR DE MODELOS
PREESTABLECIDOS QUE SE DESARRO-
LLAN MEDIANTE UNA TECNOLOGIA QUE
INCLUYE FASES, ESTRATEGIAS Y ROLES
ASIGNADOS A LOS DIFERENTES AGEN-

- TeS. FRENTE A ESTA 1DEA, VAMOS A

PROPONER CIERTOS PLANTEAMIENTOS
DE LA TEORIA DE SISTEMAS COMO LA
BASE DE UN NUEVO PARADIGMA DEL
CAMBIO EN LAS INSTITUCIONES EDUCA-
TIVAS ENTENDIDO COMO APRENDIZAJE
ORGANIZATIVO. ESTE NUEVO PARADIG-

"MA PLANTEA UN NUEVO MARCO CON-

CEPTUAL QUE INCLUYE AUTORGANIZA-
CION, CICLOS, ADAPTACION Y EVO-

LUCION, ORDEN Y CAQCS.
eos

PALABRAS - CLAVE: CAMBIO INSTITU-
CIONAL, - APRENDIZAJE ORGANIZATIVO,
TEORIA DE SISTEMAS. KEY WORDS:
ORGANIZATIONAL CHANGE, ORGANI-
ZATIONAL LEARNING, SYSTEM THEORY.
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ABSTRACT: -

PLANNED' CHANGE THEORIES DEVELO-
PED DURING THE LAST 25 YEARS HAVE
LED US TO BOTH ANALYTICAL AND
IMPLEMENTATION MODELS, ALL OF
WHICH ARE TOO SIMPLISTIC AS REGARDS
OUR PURPOSES: UNDERSTANDING HOW

"SCHOOLS GET TO GRIPS WITH THE

INSTITUTIONALIZATION OF CHANGE AND
ARE ABLE TO TAKE A LEADING ROLE IN
THAT PROCESS. '

THE MAIN POINTUNDERLYING PLANNED
CHANGE THEORIES IS THAT INNOVATION

- 15 BASICALLY-ACHIEVED AS A RESULT OF

PRE-DESIGNED MODELS WHICH ARE
DEVELOPED BY MEANS OF A TECHNO-
LOGY INVOLVING STAGES, STRATEGIES
AND ROLES ASSIGNED- TO DIFFERENT
AGENTS. OPPOSITE TO THIS IDEA, WE
ARE PROPOSING SOME POINTS OF VIEW
ON SYSTEM THEORY AS THE BASIS OF A
NEW PARADIGM -ABOUT CHANGE IN
ORGANIZATIONS AS “ORGANIZATIONAL
LEARNING. THIS NEW PARADIGM PRO-
POSE A NEW CONCEPTUAL FRAMEWORK

“ THAT INCLUDES SELF-ORGANIZATION,

CYCLES, ADAPTATION AND EVOLUTION,
ORDER AND CHAOCS.

a mayor parte de la litera-

tura sobre innovacién edu-

cativa' se ha desarrollado

bajo la perspectiva denominada de cambio

planificado. En-nuestra opinién, esta pers-

pectiva-ha tocado techo en su esfuerzo por

comprender el modo en que la innovacion se

~ instala en las instituciones educativas. Las

teorias sobre el cambio planificado desarro-

lladas durante los dltimos 25 afios nos han
llevado a modelos, tanto de andlisis como de o
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desarrollo de innovaciones, excesivamente simplificadores
en relacién con la tarea que nos hemos propuesto: com-
prender el modo en que las instituciones educativas

Pobreza y a la preocupacién por la igualdad de oportuni-
dades que desataron una serie de informes federales entre
los que destaca el Informe Coleman realizado en 1966.

institucionalizan la innovacién y ser capaces de intervenir Entonces la sociedad norteamericana volvié la mirada

de alguna manera productiva en ese proceso.

Pensamos que la principal razén de dicho estancamiento

tiene que ver con una limitacién intrinseca que nos impone
la idea misma de cambio planificado. La idea bésica
subyacente a las teorfas de cambio planificado es que la
innovacién se produce esencialmente a partir de modelos
preestablecidos que se desarrollan mediante una tecnolo-
gia que incluye fases, estrategias y roles asignados a los
diferentes agentes. A partir de esta idea comiin, queda a la
consideracién de los distintos enfoques el reparto de res-
ponsabilidad entre los denominados agentes internos (los
miembros de la organizacién y por extensién de la comu-
nidad educativa) y los agentes externos. Nos parece que es
esta idea la que no nos deja avanzar; mejor dicho, lo que
nos impide avanzar es la idea de que sdlo asf las institucio-
nes educativas consiguen innovaciones relevantes y dura-
deras.
- En este articulo vamos a proponer una salida del atolla-
dero a través de la Teoria de los Sistemas Complejos,
haciendo un esfuerzo por integrar en el marco de esta
teoria, aquellas otras teorias especificas que han demostra-
do potencial para entender las organizaciones sociales y,
especificamente, las educativas. Desde esta perspectiva,
plantearemos la dindmica de las organizaciones como un
proceso que conecta innovacién y adaptacién. Este tltimo
concepto aglutina aspectos que tienen que ver con la
identidad de las instituciones, especialmente, con las es-
tructuras vinculares (de relacién social) que sirven de
soporte a dicha identidad.

ASCENSO Y CAIDA DE LA TEORIA
DEL CAMBIO PLANIFICADO

Cambio planeado en la educacién:
una corta pero intensa tradicién

La preocupacién y la reflexién sisteméticas acerca del
cambio en la educacién se instalan por primera vez en la
sociedad norteamericana, coincidiendo con la recupera-
cién econdmica que tiene lugar tras la II Guerra Mundial
(Lieberman, 1998). Esta recuperacién trae asociada una
fuerte dindmica social y la construccién de cientos de
universidades publicas a lo largo del pafs, lo cual represen-
ta, por un lado la necesidad, y por otro la posibilidad de
estudiar el cambio social y de las instituciones y, al mismo
tiempo, la tentacién de intervenir en él. En los afios 60, la
consolidacién del crecimiento econémico, unida al desa-
rrollo social y tecnol6gico traen una época de optimismo
acerca de las posibilidades de disefiar instituciones y pro-
cesos de manera que sirvan como engranajes eficaces para
esa gran mecdnica social que estd en marcha. Es la época
de la racionalizacién, la planificacién y la tecnologfa.
Bennis, Benne y Chin (1953) habfan introducido el con-
cepto de cambio (social) planificado pero todavia tardaria
algunos afios en ser aplicado al campo educativo. Concre-
tamente hubo que esperar al movimiento de Guerra a la
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hacia las instituciones educativas para exigirles cambios.
que dieran respuesta a esos problemas que rompian dramé-
ticamente el suefio de bienestar y prosperidad de la pujante
y ya muy influyente clase media. La educacién respondié
légicamente con esfuerzos y propuestas que estaban im-
buidos por el espiritu de los tiempos. Asf florecieron y se
desarrollaron (especialmente en los 70) movimientos como
el de Escuelas Eficaces o el de RD&D (Research, Deve-
lopment and Dissemination), y la investigacién educativa
experiment un espectacular desarrollo bajo el paradigma
positivista.

Con el desarrollo socioeconémico, algo més tardio, en
la devastada Europa, llegaron al campo educativo las
mismas preocupaciones que al otro lado del Atldntico. Y
es a partir de aqui que empieza a escribirse de modo més
0 menos conjunto por EE.UU. y los paises del norte de
Europa el gui6n de la teorfa y la investigacién acerca de
la innovacién educativa. Hay que destacar un punto de
inflexién en esta historia: la influencia que ejerce el
movimiento del Desarrollo Organizativo en una época
(la década de los 70) en que el movimiento eficientista y
racionalista recibfa ya las primeras criticas que empeza-
ban a preparar el terreno para la llegada del enfoque
etnografico a lainvestigacién educativa. Miles (1998) ha
hecho una revisién mds exhaustiva de esta particular
odisea del cambio escolar. E1 D.O. dio lugar al Desarrollo
Basado en la Escuela (Bollen, 1987; Holly y Southworth,
1989; Fullan, 1990) y lo més importante es que introdujo
lapreocupacién por ladindmica social en el interior de las
organizaciones educativas, que empiezan a considerarse
entonces como las verdaderas unidades de cambio, y por
la cultura institucional: el mundo de significados que
construyen los miembros de la organizacién y que se
constituye en el principal condicionante de cualquier
proceso que tenga lugar en ella,

Actualmente la innovacién educativa sigue siendo el
tema entre los temas. Las instituciones educativas est4n
obligadas a flexibilizarse y a cambiar, especialmente en la
sociedad de la globalizacién, la complejidad tecnolégica,
la diversidad y el aumento de las tendencias hacia la
disgregacién, la incertidumbre moral y cientifica, la flui-
dez y flexibilidad de las organizaciones, la compresién del
tiempo y del espacio (Hargreaves, 1996). La tltima de las
tareas emprendidas es la de reunir las dos grandes tradicio-
nes desarrolladas en los dltimos afios sobre cambio plani-
ficado: “Escuelas Eficaces” y “Mejora Escolar” (Austin y

“Reynolds, 1990; Hopkins, Ainscowy West, 1994; Hopkins,
1996). En concreto, habremos de (a) completar la transi-
cién desde los modelos de fidelidad o implantacién del
cambio a los modelos de desarrollo y (b) pasar del énfasis
en las estrategias al énfasis en las condiciones internas de
los centros entendidos como unidades del cambio. Esto
implica dirigir nuestra atenci6n hacia las formas que adop-
tan los procesos de cambio en las organizaciones educati-
vas, hacia sus condicionamientos institucionales y haciala




comprensi6n de las relaciones internas que los posibilitan
o los dificultan.

;Hay cambio més all4 del cambio planeado?

Podemos encontrar en la literatura especializada bastan-
tes muestras del declive del modelo que confiaba en la
capacidad humana para controlar con precisién los proce-
sos sociales, mediante una tecnologfa que aspiraba a llegar
a resultados aceptablemente fieles y consistentes respecto
al diseflo que los anticipd y planificé.

En la base misma de las crfticas hacia el modelo de
cambio planificado se encuentra el cuestionamiento de la
linealidad del proceso, de la posibilidad de conducir a un
sistema desde a un punto determinado a otro. Hargreaves
(1998: 283) ha planteado que el cambio no es un proceso
lineal, que se pueda desarrollar en las escuelas en base a
algo parecido a planes quinquenales, concentrdndose so-
bre objetivos especfficos mediante una secuencia precisa
de etapas como iniciacién, implantacién e institucio-
nalizaci6n, y dejando aparcados los demds aspectos de la
vida escolar. Y también ha puesto de manifiesto la escasa
predictibilidad del cambio educativo, no s6lo porque el
entorno en el que tiene lugar es altamente complejo y
turbulento, sino también por la propia naturaleza multi-
dimensional del mismo. Louis y Miles (1990) estudiaron
procesos de cambio guiados por el modelo de escuelas
eficaces que se desarrollaron en escuelas secundariasurba-
nas y llegaton a la conclusién de que, a diferencia de la
visién que plantea dicho modelo, el cambio aparecfa como
algo bastante incontrolable, como un embrollo altamente
dependiente de las circunstancias culturales y polfticas en
las que se movfa cada centro; y cuando el cambio se
producfa, éste venfa acompafiadode esfuerzos paralelos de
lamisma intensidad para conservaralgo de loque ya habfa.
La imagen del cambio que emergfa estaba llena de crisis
imprevisibles y elecciones que no podfan ser anticipadas.
En consecuencia, Louis (2000) plantea la necesidad deque
la teorfa sobre el cambio en la educacién avance mds alld
del cambio dirigido 'y sugiere la perspectivadel aprendiza-
je organizativo c6mo id6nea, ya que sintetiza las ideas de
cambio dirigido y cambio como anarquia.

En un sentido parecido, Hopkins (1996) hareconocidoel
agotamiento de la idea de estrategia, al tiempo que reco-
mienda volver la mirada sobre la capacidad interna de
cambio de los centros educativos. Fullan (1998: 216), por
su parte, nos sitda en la década de la capacidad de cambio
después de las décadas de la implantacién y del significa-
do. Miles (1998: 62) coincide también en sefialar como
nuevo elemento critico en la innovacién educativa la
capacidad organizativalocal. Laidea de Hargreaves (1998:
282) sobre el cambio como un proceso al mismo tiempo
estratégico y cultural, parece completar ¢l camino hastala
visién del cambio como una construccién social que ticne
lugar esencialmente en un contexto local a pesar de que
puedaseriniciadao planteada desde el exterior. Hargreaves
(1998: 283) ha sugerido cuatro 4reasen las que deberfamos
profundizar para extender nuestra comprensién del cam-
bio. Nos interesa destacar la primera de todas ellas: “el
cambio educativo en un mundo de caos v complejidad 'y

como un proceso que es en si mismo cadtico’y complejo”.
Nos parece sumamente interesante esta idea, que nos lleva
directamente a preguntarnos por el cambio a secas, por
aquél que no es planificado por nosotros y que, sin embar-
g0, ha sido capaz de crear este mundo que habitamos.
En definitiva percibimos una especie de tensién creativa
en el ambiente. Una tensién caracterizada, por un lado, por
la insatisfacci6n creciente respecto al marco teéricoy a las
propuestas para la accién que se derivan de la teoria del
cambio planificado; y por otro, por los esfuerzos para
desarrollar justamente lo que antes no eracontemplado por
la teorfa: las transformaciones irracionales, el caos, la
resistencia, la adaptacién, la incertidumbre. Examinare-
mos a continuacién lo que puede aportar la Teorfa de los
Sistemas Complejos a la resoluci6n de este dilema.

LA TEORIA DE LOS SISTEMAS COMPLEJOS
COMO NUEVO PARADIGMA PARA COMPRENDER Y
ACTUAR EN LAS ORGANIZACIONES SOCIALES

En realidad, la ruptura de las explicaciones tradicionales
sobre el cambio no es un fenémeno local que ocurre en este
lado de las ciencias sociales. Se trata de un movimiento
més amplio de cuestionamiento de la racionalidad técnica.
El mundo aparece ahora ante nuestros 0jos mas fragmen-
tado, diverso, discontinuo e impredecible que antesy, en
consecuencia, estamos mds preparados para aceptar que
nuestra racionalidad como agentes conscientes del cambio
opera al lado de otras fuerzas igualmente relevantes del
mundo social.

Donde antes estdbamos acostumbrados a observir
unidades discretas articuladas (la realidad social, los
problemas concretos, los individuos), hoy, desde una
perspectiva insélita, observamos una multiplicidad de
operaciones que siguen la dindmica de su propia au-
topoiesis (examinaremos este concepto mads adelante).
Ahf donde vefamos una correlacién articulada y un
continuum del mundo en el que se expanden, simulté-
neamente, la causalidad y la autonomfa; las dependen-
cias y las independencias; la necesidad de planeaci6n
y la evasividad del proceso evolutivo; mayor racioni-
lidad y, al mismo tiempo, aumento de transracionalidad
expresadas bajo las designaciones (todavia incom-
prendidas) de afectividad, expresividad, espontanei-
dad, informalidad (Torres Nafarrate, 1998).

La teoria de los sistemas complejos estd abriéndose paso
en diferentes campos de las Ciencias Sociales, aportando
una manera realmente nueva de ver el mundo. Sin embar-
go, una aplicacién rigurosa de esta teorfa a las organizacio-
nes y, en particular, a los problemas que la innovacién
educativa plantea en las organizaciones escolares, estd atin
por construir. La ausencia de dicha fundamentaci6n teéri-
ca hace que abunden en la literatura organizativa y peda-
gbgica usos absolutamente obsoletos de los conceptos
propios de lateoria de sistemas, la cual podria constituir un
ejemplo perfecto de cémola popularizacién de unaideano
contribuye sino al aumentode la desinformacién sobre ella
y el desconocimiento de sus bases profundas y sus
implicaciones. O a un tratamiento banal y simplificador de
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la misma. Por ejemplo, todavia encontramos autores que
identifican lo sistémico con un punto de vista que lo
abarque todo, que no se limite a uno o a unos pocos de los
componentes de un proceso, sino que los considere a todos
y a sus interacciones (Sergiovanni, 1991: 257-258). O
autores que lo consideran, simplemente, como un punto de
vista que considera el contexto.

La primera generaci6n de la teorfa de sistemas arranca
con laobradel bilogo Ludwig von Bertalanffy (1956) que
junto al matemético Anatol Rapoport funda en 1954 lo que
actualmente es la International Society for the System
Sciences (ISSS) y se consolida en los afios 60 con los
desarrollos de lacibernética. Los sistemas eran concebidos
como estructuras complejas tendientes al equilibrio en su
relacién con el medio. Se entend{a que la estructura de un
sistema le permite llevar a cabo determinadas operaciones
mediante las que se transforman ciertos elementos (inputs)
para obtener ciertos resultados (outputs). Dados el nimero
y lacomplejidad de los elementos que habitualmente est4n
presente en las estructuras de los sistemas complejos, la
teorfa desarrolla modelos de funcionamiento denomina-
dos de caja negra. Su punto de partida es que el proceso no
puede llegar a ser conocido significativamente dada su
complejidad. En consecuencia, el analista ha de inventa-
riar y medir las entradas y las salidas antes de proceder a
introducir modificaciones tanto en las entradas como en
los procesos mismos, hasta obtener el nivel éptimo de
resultados (salidas). Los modelos que trataron de aplicar”
este esquema a las ciencias sociales fueron caracterizados,
con razén, como modelos de mdquina o de fébricay de allf
que la teorfa de sistemas fuera tachada de tecnocritica,
reduccionista y, en lo que se refiere a las organizaciones,
eficientista y aliada de la explotacién de los trabajadores
por parte de las grandes corporaciones. Para la Sociologfa
y ladenominada ciencia organizativa, la teorfa de sistemas
se conformé como funcionalismo estructural, alidndose en
muchos casos a la planificacién desde arriba, al control, y
convirtiéndose en un instrumento de racionalizacién y
reforzamiento de las estructuras de dominio. Como ha
dicho Luhmann (1996a: 51) (...) quizds a esto se debié el
que en los afios sesenta estos esquemas de teorfa perdieran
relevancia. Por un lado, existia la conviccién ideoldgica
de que los modelos matemdticos y de mdquinas eran
esquemas tecnocrdticos; pero por otro, las preguntas
decisivas que resultaban de esa aplicacidn (;qué es el
sistema para que pueda transformar esa relacidn de input
en outoput? ;qué relacidn hay entre estructuras y opera-
ciones?) no las pudo contestar el modelo. Desde luego, el
enfoque de sistemas que se aplicé en aquellos tiempos al
campo educativo hizo cabales estas criticas, trayendo
consigo un periodo de tecnologizacién e hiperraciona-
lizacién de los procesos educativos y del tratamiento de la
investigacién. -

Precisamente las formulaciones de la segunda genera-
ci6n de la teorfa de sistemas desplazaron su interés desde
los resultados y la estructura hacia los procesos, es decir,
haciael interior de la caja negra. La segunda generacién se
estructura en los afios sesenta en torno a las aportaciones
conceptuales de la cibernética, la ciencia de las mdquinas
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auténomas. Luhmann denomina a este estado de la teorfa
cibernética de primer orden o teoria de los sistemas que
observan, ya que se fundamenta sobre la capacidad que
tienen los sistemas para reconocer ciertas propiedades del
entorno y efectuar operaciones congruentes con esa infor-
macidn, a través de procesos autorregulados mediante el
mecanismo de retroalimentacion (feedback). El concepto
de autoorganizacién se perfila entonces como un pilar
bdsico de la teorfa. Y con él la idea de que los sistemas
complejos no tienden al equilibrio sino que, por el contra-
rio, funcionan permanentemente en desequilibrio, aunque
manteniendo cierta estabilidad a lo largo del tiempo, gra-
cias precisamente a su capacidad autoorganizadora, es .
decir, de autotransformaci6n en respuesta a entornos cam-

biantes. '

Nos encontramos ahora en la tercera generacién de la
perspectiva de sistemas, que ha rebatido conceptos que
fueron claves en las teorfas clésicas de sistemas, como los
de estructura, equilibrio e incluso lamisma idea de sistema
abierto. Von Bertalanffy (1956) y el funcionalismo estruc-
tural quedaron atrés y hoy no es concebible un didlogo con
la teoria de sistemas desde ningin campo de las ciencias
sociales sin considerar en profundidad la obra del soci6lo-
go alemén Niklas Luhmann (1996a, 1996b, 1997, 1998a y
1998b) o la de Edgar Morin (1992, 1993, 1995, 1997a y
1997b) el francés inclasificable. Esta serfala generacién de
la observacidn de segundo orden. Para Luhmann (1996a:
112) esta forma de percepcidn que se concentra en lo que
los otros dicen o lo que los otros perciben es la forma mds
avanzada de aprehensidn del mundo. Esta tercera genera-
cién de la teorfa de sistemas cabe también concebirla,
tomando fundamentalmente la obra de Morin como teorfa
o paradigma de la complejidad. Morin (1997) opone la
inteligencia compleja a la sospechosa inteligencia tuerta
del positivismo, que s6lo mira un aspecto cada vez de la
realidad. Y serfa una inteligencia capaz de comprender los
fenémenos sin separarlos del contexto en el que surgen,
pues sélo allf se encuentra su significado profundo. Esta
inteligencia necesita desarrollar una mirada global y espe-
cffica a la vez, es decir, capaz de cambiar de lente, de
registro, de método, para captar la complejidad y el dina-
mismo inherentes a los sistemas vivos.

Pero antes de entrar aexaminar la concepcién que aporta
lateorfa de los sistemas complejos sobre el cambio, vamos
a plantear el concepto mismo de sistema y algunos de sus
principales corolarios: complejidad, autoorganizacién,
autorreferencia y autopoiesis.

Los sistemas y la complejidad

Un sistema se crea cuando un niimero determinado de
elementos son reunidos, estableciéndose una relacién en-
tre ellos que se convierte en estrictamente necesaria para
que el sistema realice las operaciones que lo mantienen en
funcionamiento. Somos conscientes de que ésta es una
afirmacién circular, en donde un sistema da forma a unas
relaciones, que dan forma a unas operaciones, que dan
forma al propio sistema. Para Luhmann un sistema es “un
conjunto de elementos interrelacionados entre si, cuya
unidad le viene dada por los rasgos de esa interaccién y




cuyas propiedades son siempre distintas a la suma de
propiedades de los elementos del conjunto” (cfr. Moreno
Pestafia y Dom{nguez Sénchez-Pinilla, 2001). Por tanto,
forma parte de la naturaleza de los sistemas el que sus
elementos deban estar relacionados entre sf, porque han
nacido como sistemas precisamente de esa relacién. Pero
esto les plantea un problema: en la medida en que aumente
el niimero de elementos, serd més dificil que éstos puedan
relacionarse de manera directa (esto es, todos con todos)
y, consecuentemente, el sistema habr4 de contemplar (de-
sarrollar, inventar, establecer) mecanismos que seleccio-
nen, entre todas las posibles, las relaciones pertinentes en
cada momento. Esto implica que el sistema deberd efectuar
un tipo especial de operaciones dedicadas a establecer
relaciones selectivas entre los elementos; y esto hace que
podamos identificar funciones en el interior de un sistema.
Desde este punto de vista, la funcién directiva, por ejem-
plo, vendria definida por un conjunto de relaciones espe-
cializadas entre los elementos de una organizacién. Lo
mismo podria decirse de la funcién respiratoria en los
sistemas biolégicos.

Podemos decir entonces que los sistemas complejos
siempre operan de maneraselectiva. Son capaces de discri-
minar (reconocer) las diferencias que aparecen en su entor-
no y reaccionar selectivamente ante ellas, es decir, eligien-
do las relaciones que activardn entre sus elementos paradar
una respuesta apropiada o adaptada (més adelante profun-
dizaremos en el concepto de adaptacién). En todo caso,
observemos que la obligacidn de los sistemas de producir
respuestas apropiadas (para seguir operando) plantea la
necesidad de que exista diversidad y flexibilidad en sus
estructuras. Diversidad en el sentido de que el sistema debe
producir alternativas diferentes de operacién y derelacién,
entre las que poder elegir la apropiada; y flexibilidad en el
sentido de que sus elementos deben desempefiar a veces
funciones diferentes, o cambiar de funcién, especialmente
si se trata de responder a perturbaciones inesperadas o
inusuales del entorno. Las necesidades crecientes de diver-
sidad y flexibilidad que impone el proceso adaptativo
llevan a los sistemas hacia el aumento, también creciente
de su complejidad. Cada elemento o funci6n nuevos que
surgen en el proceso de adaptacién hacen aumentar
geométricamente las necesidades de conexién entre los
elementos del sistema, para integrar en launidad ese nuevo
elemento o funcién. Asf pues, interrelacién entre los ele-
mentos, diversidad de funciones y operaciones y flexibili-
dad de las estructuras delimitan el concepto de compleji-
dad, més que el nimero de elementos o el tamafio del
sistema o del hébitat que ocupa.

Pero hay otro aspectode la complejidad que nos gustaria
destacar. La unidad (la unidad de accién, necesaria para
que lo consideremos un conjunto) le viene dada al sistema
por la interaccién que se establece entre sus elementos, no
por la existencia de los elementos mismos, es decir, no por
la presencia de esos elementos y no otros. Eso quiere decir
que uno o varios elementos pueden desaparecer 0 cambiar
sus atributos o sus funciones y, sin embargo, el sistema
seguird funcionando siempre que pueda mantener un cier-
to nivel de interaccién entre los elementos que permane-

cen, necesario para garantizar las operaciones que lo defi-
nen como tal sistema. En cierto modo, el sistema existe con
relativa independencia de sus elementos constitutivos.
Tiene una entidad propiay en consecuencia, el conjunto de
sus propiedades no equivale a la suma de las propiedades
de esos elementos (globalidad, efecto sinérgico). Decimos
que de la asociacién de esos elementos para formar un
sistema, emergen una serie de propiedades nuevas, parti-
culares e irrepetibles de ese sistema. Dicho de otro modo,
un sistema complejo es complejo porque posce unaserie de
propiedades nuevas, que se configuran al constituirse
como sistema y que pueden no estar presentes entre las
propiedades de sus elementos.

Autorganizacion, autorreferencialidad, autopoiesis

De lo expuesto en al apartado anterior concluimos que lo
que garantiza la supervivencia (adaptacién) de un sistema
no es la permanencia de los elementos con los que parte,
sino su capacidad para seguir haciendo aquello que hace
y que, por lo tanto, lo define como sistema. Esta capacidad
es en realidad una propiedad de los sistemas: la de au-
torregulacién (Watzlawick, Bavelas, y Jackson, 1991),
que nos recuerda que los sistemas se transforman a sf
mismos en respuesta a los cambios que se producen en su
entorno. Esta transformacién puede realizarse en diversos
planos: las operaciones, los elementos, las relaciones entre
&stos, o las funciones que los elementos o grupos de ellos
realizan.

Asi aparece laautoorganizacion (cfr. Etkiny Schvarstein,
1997) como la pauta caracteristica de la dindmica de los
sistemas complejos. Estadindmica sigue sus propias reglas
y su tinica orientacién clara consiste en continuar realizan-
do las operaciones bésicas en las que el sistema encuentra
sentido como tal. En lo que se refiere a las organizaciones,
entendidas como sistemas complejos, esta idea no excluye
la intencionalidad y el propdsito en las acciones de sus
miembros, sino que los integra. Los seres humanos esta-
mos dotados de conciencia y eso nos faculta para anticipar
nuestra conducta y orientarla en alguna direccién determi-
nada. En las organizaciones esto se concreta en objetivos,
programas, planes y estructuras formales. Sin embargo, en
tanto que sistemas, las organizaciones estan dotadas de
complejidad e imprevisibilidad y, consecuentemente, las
explicaciones sobre su comportamiento y su evolucién no
pueden encontrarse exclusivamente en las intenciones de
sus miembros. La actividad consciente y racional de éstos,
a medida que se despliega, serd inevitablemente canaliza-
da y modificada por las estructuras de relacién deun modo
que escapa en buena medida al control humano. Esto nos
permite definir el desarrollo o evolucién de las organiza-
ciones como una tensién permanente entre dos necesida-
des: 1a de mantener en cierta medida la configuraci6n de
sus elementos para conservar su identidad, y lade modifi-
carla para garantizar su viabilidad como sistema en un
entorno cambiante.

Pero Luhmann (1997) va més alld del concepto de
autoorganizacién y propone el concepto de autopoiesis,
toméndolo de los bi6logos chilenos Maturana y Varela
(1980, 1990, 1994). Ya Morgan (1990) en su libro Imdge-
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nes de la organizacica habia intuido el potencial de articu-
laci6n teérica que habia en este concepto, que constituye
toda una revolucién conceptual. La autopoiesis es la acti-
vidad propia del sistema, es la operacién mediante la que
el sistema crea sus propias unidades, sus propios elemen-
tosy su propiaestructura (Melich, 1996: 18-19). Luhmann
distingue tres tipos de sistemas: vivos, psiquicos y sociales.
En cada uno de ellos la autopoiesis queda definida por un
tipo distinto de operacién bésica: en los primeros, esa
operacion bésica es la.vida, en los segundos es la concien-
cia y en los sistemas sociales se trata de la comunicacién.
El concepto de autopoiesis cuestiona radicalmente dos
principios asumidos por la teorfa cl4sica de sistemas: El
primero de ellos es el principio de apertura, aquel que daba
lugar al concepto de sistemas abiertos. Se reconoce la
apertura y la dependencia del sistema respecto al entorno,
en cuanto a recursos y relaciones. Pero, y aqui viene lo
importante, en el plano de las operaciones los sistemas son
independientes, estdn clausurados respecto al entorno. Un
sistema vivo s6lo puede crear vida con sus propias opera-
ciones (bioquimicas), no con operaciones efectuadas des-
de el entorno; un sistema psiquico no puede pensarse a sf
mismo o pensar sobre el mundo desde otra conciencia que
no seala suya propia; la comunicacién que crea la sociedad
-sus configuraciones, sus estructuras, sus procesos— no
puede ser sino comunicacién interna, comunicacién entre
los elementos del sistema. Por supuesto hay comunicacién
con el exterior, pero ésta, al ser filtrada necesariamente por
los elementos y las estructuras internas del sistema, no
determina nada por sf sola. Por lo tanto, los sistemas
caracterizados por la autopoiesis son sistemas autorre-
ferenciales (estdn determinados sélo por ellos mismos);
unitarios, en los que la unidad es producida por sus propias
operaciones y por las relaciones que se establecen entre sus
elementos.

En consecuencia, la dindmica de los sistemas no puede
ya pensarse en términos input/output, ya que nada del
entorno determina nada en el sistema. Lo que el entorno
produce respecto al sistemason irritaciones o perturbacio-
nes que disparardn sus propias operaciones en una direc-
cién impredecible. Para entender esto hay que advertir que
todas las posibles vias de accién que el sistema puede
seguir para adaptarse, estdn contenidas como posibilidad
entre sus funciones, sus redes vinculares y su modo de
operar; en consecuencia, la adaptacién no est4 determina-
da por el contexto. Todas las operaciones que efectia un
sistema se cierran sobre si mismas en un bucle
autoorganizador que no excluye, sino que integra, la aper-
tura comunicativa con el entorno y la receptividad ante los
cambios producidos en él. Esto implica imprevisibilidad e
indeterminacicn en la manera de comportarse de los siste-
mas y es la razén por la que Maturana y Varela (1994)
excluyen todo determinismo en la relaci6n sistema-entor-
no y prefieren hablar de acople estructural. El segundo
principio que cuestiona la idea de autopoiesis es el de
causa, ley o finalidad como motor o principio orientador de
un sistema. Por supuesto, existen fines y propésitos en los
sistemas sociales, como hemos expuesto anteriormente,
pero éstos no constituyen su esencia ni la condicién de su
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dindmica; el sistema seguirdreproduciéndose aiin sin ellos.
En todo caso, volveremos sobre la idea de autopoiesis en
el apartado que dedicaremos en la siguiente seccién al
concepto de adaptacién.

LA DINAMICA INSTITUCIONAL
DESDE LA TEORIA DE SISTEMAS

Ciclos

Como hemos visto, el mantenimiento de la unidad de un
sistema depende de su capacidad para desarrollar de mane-
ra estable sus operaciones especificas: en el caso de los
sistemas vivos, sintetizar proteinas, bombear sangre a los
lugares adecuados, transmitir impulsos de una célula a
otra, etc; en el caso de los sistemas sociales, crear redes de
conexidn basadas en vinculos, normas, simbolos o signifi-
cados. Pero estabilidad no significa que el sistema perma-
nezca estdtico: como esas operaciones se desarrollan en un
entorno cambiante, el sistema necesitard modificar algu-
nos de sus componentes o algunas de las funciones. Por lo
tanto, la estabilidad y el cambio van de la mano, se
necesitan ambos. O para ser mds exactos, el sistema los
necesita a ambos para sobrevivir.

Esta tensién entre estabilidad y cambio provoca que la
dindmica organizativa adopte una forma ciclica. Podemos
considerar un ciclo como un conjunto de acciones sucesi-
vas en el tiempo que guardan algiin tipo de relacién entre
si. Por supuesto, para que un niimero dado de acciones y de
sucesos adquieran ese carécter de conjunto relacionado y
articulado, esto es, tengan sentido como ciclo, necesitamos
que alguien le atribuya ese sentido. Queremos decir que el
cardcter ciclico de ese conjunto no serd algo que podamos
determinar objetivamente, sino que siempre serd una cons-
truccién mental de alguien que observaesas acciones y que
encuentraque mantienen unarelacién significativa entre si
(para el problema de la observacién de los sistemas y la
observacién de segundo orden, cfr. Luhmann, 1996a,
Ceberio y Watzlawick, 1998 y Watzlawick, 1994).

El ciclo es la configuracidn bésica de la dindmica de un
sistema por la sencilla raz6n de que cada accién o suceso
que tiene lugar dentro del sistema est4 sometida a un
mecanismo, circular también, que es el de la retroaccién
(feedback). Todos los seres vivos —y por extensién los
sistemas que ellos conforman o en los cuales participan—
tienen lacapacidad parareconocer las consecuencias de las
acciones en las que estan involucrados y reaccionar en
consecuencia, es decir, de manera congruente con sus
necesidades. Esta capacidad deriva en una propiedad ca-
racteristica de los sistemas vivos —expuesta anteriormente-
queesladeautorregulacién. Enrealidad, el mecanismo de
retroaccién y la propiedad de autorregulacién no estdn
presentes en exclusiva en los sistemas vivos, psiquicos y
sociales. Lo estédn también en determinadas méquinas que
el hombre ha creado y que disponen de mecanismos que
simulan determinadas capacidades perceptivas o de proce-
samiento de la informacién de los seres vivos. Algunas tan
sencillas como el termostat que regula un aparato de
calefacci6n.

El mecanismo de retroaccion nos ayuda a entender cémo



se configura un ciclo: cierta desviacién de la configuracién
inicial del sistema se amplfa, gracias a determinados pro-
cesos de retroalimentacién positiva o reforzadora de la
informaci6n, originindose nuevas estructuras o pautas de
organizacién y de conducta de los elementos del sistema y
de éste en su totalidad. Podemos explicar esto de manera
mis sencilla. Se produce un suceso que se desvia de la
configuracién habitual del sistema, que representa algin
tipo de novedad para él. En consecuencia, el sistema tendra
que encontrar un nuevo modo de actuar frente a dicha
novedad; probablemente ensayard distintas respuestas hasta
que encuentre alguna que funcione. Si el suceso se repite
en la misma direccién es probable que el sistema siga
respondiendo de aquél modo que representaba una opcién
adecuada y esa respuesta se ird configurando como una
pauta habitual del sistema, minimizéndose o descartdndo-
se la pauta que seguia anteriormente. A este ciclo mediante
el cual una desviacién se amplfa mediante un proceso que
lleva al sistema a una nueva configuracién més o menos
alejada de su configuraci6n inicial le llamamos ciclo
reforzador (Senge, 1992, 1995).

Sin embargo, no es el inico que opera en la dindmica de

un sistema. Recordemos queel ciclo reforzador se configu-
ra con acciones encadenadas que el sistema juzga acepta-
bles como modo de encarar determinadas perturbaciones.
Entonces ;qué ocurre cuando las acciones emprendidas
ante una perturbacién no son adecuadas, pertinentes o
admisibles? Muy sencillo: el mismo mecanismo de
retroaccién que nos informassi un proceso va bien, también
nos informa si va mal, de manera que esto permitir4 el
sistema buscar una respuesta adecuada en otra direccion.
El ciclo compensador est4 conformado por acciones del
propio sistema tendientes a frenar, minimizar o desviar los
efectos del ciclo reforzador. Por consiguiente, el ciclo
compensador tiene como misién impedir que el nuevo
camino que tomd el sistema para enfrentar una perturba-
ci6n lo lleve demasiado lejos de su configuracién inicial.
Nétese que ambos ciclos garantizan de forma coordinada
y complementaria la supervivencia del sistema. El ciclo
reforzador asegurando que el sistema se adaptard a las
perturbaciones del medio mediante nuevas configuracio-
nes o funciones de sus elementos; el segundo garantizando
que estas configuraciones o funciones no se apartardn tanto
de la configuraci6n inicial del sistema como para producir
en &l una desestabilizacién que podria ser fatal.

Estas consideraciones sobre la naturaleza ciclica de todo
‘'sistema y sobre el modo en que se forman y articulan esos
ciclos nos plantean que cualquier proceso intencional se
establece necesariamente sobre la base deladindmicalocal
del sistema. Por tanto, la oportunidad y el éxito de dicho
procesointencional dependen de ladindmicaque yaestden
marcha y, especialmente, de que los agentes del cambio
sean capaces de entenderla.

Adaptacion

En nuestro campo de estudio, el comportamiento
adaptativo de las organizaciones no ha recibido tanta
atencién, ni desde la teorfa ni desde la investigacion, como
la planificaci6n estratégica, aunque ambos producen cam-

bio. Seguramente este hecho guarda una estrecha relacién
con el pensamiento dominante a lo largo de décadas, que
ha entendido las organizaciones como entes racionales
guiados por objetivos, cuyas partes o elementos quedaban
fuertemente acoplados por la estructura formal. Sin emba-
go, desde la teorfa de los sistemas complejos, nuestro
pensamiento se ha dirigido cada vez m4s a la comprensién
de 1a relaci6n organizacién-entorno, al menos en el desa-
rrollo de la teorfa, aunque ain persiste la laguna en el
terreno de lainvestigacién (Levin, 1993). Como afirmaron
Peters y Waterman (1984: 121) la férmula de Weick de
sistemas de acoplamiento flexible (loosely coupled) cons-
tituye una aplicaci6n de laidea de adaptaci6n a las organi-
zaciones. Del mismo modo, la lfnea de Desarrollo
Institucional contiene de alguna manera la perspectiva
evolutiva y la adaptacién. Desde este punto de vista adap-
tacidn equivale a desarrollo sostenible y abre las puertas
de una perspectiva ecol6gica sobre las organizaciones
(Sirotnik, 1998). El concepto de aprendizaje organizativo
podria considerarse como el corolario de este proceso,
especialmente en las formulaciones de autores como Senge
(1992, 1995) que lo vinculan a la perspectiva sistémica.

Para las ciencias naturales, la adaptaci6n es €l mecanis-
mo que explica la presencia en el mundo de los seres vivos
y su configuracién. Sin embargo, en las ciencias sociales
este concepto tiene mala prensa y quizés la raz6n mas
importante es que se lo considera un proceso conservador
(Dogson, 1993: 385). Pero en realidad, es un proceso tan
conservador como transformador. La idea de adaptaci6n
contiene simultdneamente los conceptos de estabilidad y
cambio. Adaptacién es, precisamente, la sfntesis que un
sistema formula para sf mismo en un medio cambiante, que
no le permite detenerse, de maneraque pueda transformar-
se manteniendo cierta forma estable, es decir, reconfi-
gurando su identidad. Un sistema no puede entender €l
mundo circundante ni entenderse a si mismo més que
desde su propia identidad. Cuando cambia su modo de ver
el mundo es que sus sefias de identidad han cambiado. Por
eso, en toda institucién se da la tendencia a evitar los
cambios radicales que, obviamente, cuestionan su identi- -
dad. Lo cual no quiere decir que éstos cambios no puedan
darse ni, mucho menos, que no deban darse.

Otra posible razén de la mala prensa del concepto de
adaptaci6n, en el campo organizativo, puede ser su asimi-
lacién con cierto determinismo que, segin Dogson (1993:
387) “...ha ignorado el papel de la accién humanay delos
objetivosindividuales que conducenala autorrenovacion”.
Sin embargo, desde lateoriadela autopoiesis y la clausura
delas operaciones, se niega cualquier clase de determinismo
en la relaci6n sistema-medio. Est4 claro que esta relacién
es interactiva, de doble condicionamiento. Como plantea-
mos antes, esto hace a los sistemas comunicativamente
abiertos a su entorno. Pgro desde el punto de vista de las
operaciones, es decir, de lo que hace que reconozcamos al
sistema como una entidad diferenciada de su entorno, ¢l
sistema permanece clausurado. En palabras de Luhmann
(1996a: 79)

Se pudiera tener la impresién de que este trozo de
teorfa es un regreso a la antigua tesis de los sistemas
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cerrados, es decir, vuelta al problemade la entropfa. En
realidad este no es el caso, ya que en la disposicién de
la clausura operacional se debe distinguir entre opera-
cién y causalidad. Con claustra no se entiende aisla-
miento termodindmico, sino solamente cerradura ope-
racional, es decir, que las operaciones propias del
sistema se vuelven recursivamente posibles por los
resultados de las operaciones propias del sistema.

Entonces, clausura de las operaciones en un sistema
complejo significa que ninguna accién desde el entorno
modifica el sistema si no es a través de una acci6n generada
ensu interiory con sus propios recursos. Las modificaciones
en el entorno pueden disparar procesos de cambio en el
interior del sistema (crear su necesidad) pero no pueden
determinar la configuracién del sistema que resultar4 tras
ese proceso de cambio (podemos saber c6mo empiezan los
cambios pero nunca sabremos de antemano cémo acaban).
Esto no significa exactamente que el sistema responda
siempre de lamisma manera. Por el contrario, puede generar
una operacién nunca antes ensayada y encontrar asf una
nueva via mds adaptada de funcionamiento ante una trans-
formacién de su entorno, pero esta nueva forma no estar4
dictada (determinada) por el entorno, sino auténomamente
generada, y si se mantiene es porque serd puesta a prueba con
posterioridad hasta que el sistema compruebe su valfa, Asf,
por ejemplo, las mutaciones en las bacterias para eludir las
agresiones de los formacos no se producen por una lectura
desde el interior del sistema-bacteria que reconozca cual ha
de ser su nueva configuracién, la que resultar4 vélida tras la

‘mutacién, sino por un sistema reproductivo que en estos
seres produce un alto nivel de variaciones (gracias a él han
sobrevivido a lo largo de millones de afios). El sistema no se
adapta siguiendo unas supuestas pautas que marcaria el
entorno, sino haciendo lo que sabe hacer, s6lo que muchas
veces y con variabilidad en sus resultados. S6lo a posteriori,
en el marco de la interaccién sistema-medio, se selecciona-
rén las férmulas viables. Es por eso, ya en el campo orga-
nizativo, que ninguna reforma educativa produce los mis-
mos resultados en cada una de las instituciones escolares.
Estas son sistemas autopoiéticos y autoorganizados que
adaptan las influencias del entorno a su propia identidad y
eligen sus vias de desarrollo desde el conocimiento gene-
rado en el curso de sus operaciones especificas como
sistema. En el casode los sistemas sociales, las operaciones
mediante las que éstos responden a los cambios en el
entorno, incluyen la conciencia, el propésito, lacomunica-
cién deliberada entre sus miembros, los sistemas de valo-
res, la cultura, los sistemas de poder, etc. El camino que ha
llevado a la especie humana a desarrollar un pensamiento
superior y a tomar conciencia de los propésitos que gufan
sus acciones es también un proceso adaptativo, el mismo
que ha producido el veneno del alacrén, el enorme volu-
men de las ballenas o el sistema de comumcacnén por
ultrasonidos de los elefantes.

Orden y caos

Convengamos entonces que adaptacién implica, a la
vez, continuidad y discontinuidad en la deriva evolutiva
de un sistema. A continuacién hemos de advertir que
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discontinuidad implica ruptura del orden o, si se prefiere,
de la l6gica interna de un proceso. Este razonamiento
introduce el caos en el plano de la teorfa, pero es preciso
colocar bien esta noci6n de caos en un marco conceptual
mds amplio. Si no lo hacemos persistiremos en algunos
malentendidos.

Para ponernos en guardia del m4s importante de todos
los malentendidos hemos de advertir que no existe en las
ciencias sociales una teorfa del caos propiamente dicha. La
teorfa del caos es una teorfa matematica. Esto no impide
que, con toda legitimidad, usemos la idea de caos y sus
conceptos asociados (discontinuidad, impredictibilidad,
incertidumbre, etcétera) en las ciencias sociales, del mis-
mo modo que lo hacen otras ciencias como la fisica o la
biologia. Pero hemos de hacerlo dentro de una teorfa que
explique no un fenémeno o un grupo de ellos sino el
conjunto de fenémenos que nosotros estudiamos. Para la
teoria de sistemas, caos y orden son dos conceptos comple-
mentarios que tratan de explicar el mismo fenémeno: la
capacidad autoorganizadora de los sistemas complejos.
Probablemente porque muchos de quienes usan la idea de
caos olvidan esto, Hargreaves (1998) ha advertido que “la
euforia de prosperar y vivir en el limite del caos (...)
infravalora la existencia y la conveniencia de increfbles
grados de orden, continuidad y tradicién en nuestras
escuelas” (p.285). Sin embargo, ambos conceptos (orden
y estabilidad por un lado y caos por el otro) no estsn
enfrentados para la teorfa de sistemas. Por el contrario, se
podriadecir que el programa m4ximo de esta teorfa consis-
te precisamente en comprender los procesos mediante los
cuales un sistema es capaz de crear continuidad y de
mantener ciertas configuraciones identificables a lo largo
de su historia, siendo permanentemente perturbado por un
entorno que es caético en buena medida y siendo que €l
mismo como sistema es ca6tico, por el hecho de ser
complejo. Para decirlo claramente: aquellos que manejan
la nocién de caos como explicacién suficiente de toda la
conducta de los sistemas sociales, y en consecuencia plan-
tean que, puesto que esa conducta es intrinsecamente
cadtica, no es necesario hacer ningiin esfuerzo para resol-
ver las paradojas que ocasiona, ni para reducir la incerti-
dumbre que produce, abandonan el terreno de la teoria de
sistemas y, probablemente también de la ciencia, para
pasarse al lado de la mistica en alguna de sus formas. Por
supuesto, en las organizaciones hemos de acostumbrarnos
a convivir, como planteaban Peters y Waterman (1984)
con laambigiiedad y la paradoja pero eso no nos exige que
abandonemos los esfuerzos para reducirlas.

Alin no hemos sido capaces de comprender suficiente-
mente uno de los principios m4s radicales, sugestivos y
revolucionarios de la teoria de sistemas: el caos es
estructurante; el caos crea las condiciones de las que surge
un nuevo orden. Esto no nos dice nada acerca de la calidad,
la bondad o la moralidad de ese nuevo orden resultante, los
cuales habremos de juzgar desde otro marco de referencia
diferente. Tan sélo nos dice algo acerca de su viabilidad.

Otra visién del caos que nos parece desenfocada es la que
loconsideraunatendencia natural que laaccién organizativa
debe combatir. Esta visién aparece en Fullan (1998) cuando




afirma: “En Change Forces conclui que el sistema’ es
intrinsicamente, no-lineal y endémicamente fragmentado e
incoherente; que esta forma de ser es muy propia de las
sociedades dindmicamente complejas. La inica defensa
viable, decia, era desarrollar mds y mds profundas capaci-
dades de aprendizaje para aprender mds alld del sistema,
para crear pautas individuales y grupales de coherencia”
(p-222). Nuestro razonamiento es opuesto: es cierto que la
no linealidad o lo que es lo mismo, la recursividad y sus
consecuencias, laparadojay laincertidumbre, son propieda-
des intrfnsecas de los sistemas complejos. Pero éstos son,
intrfnsecamente también, coherentes. Cuando no pueden
serlo desaparecen. Lo que ocurre es que esa coherencia
emerge desde una l6gica interna, que no siempre puede ser
entendida desde el punto de vista de un observador externo
al sistema, o con la que éste puede no estar de acuerdo.
Cuando dicho observador no puede establecer, con su pro-
pia 16gica, esa coherencia, advierte caos.

LaideadeFullan deque “en sociedades complejas como
la nuestra, hemos de aprender (...) a crecer mds alld del
sistema” (p.222), se nos antoja una idea antiecoldgica, que
crea la ficcién de que no pertenecemos al sistema (el
mundo, la sociedad, una organizaci6én) y nos lleva a un
punto de partida que hace diffcil una intervencién eficazen
los procesos de cambio en las organizaciones. Nuestra
intervencién no puede consistir en poner entre paréntesis la
supuesta incoherencia del sistema y crear nuestra propia
coherencia. Esto conlleva dos serios problemas. El primer
problema es la suposicion errénea de que nuestros prop6-
sitos construirdn una légica, un orden, una Gnica forma de
coherencia. Por el contrario, en los sistemas complejos
impera la diversidad y ésta afecta también a la conciencia.
Consecuentemente, de acuerdo con su conciencia, indivi-
duos y grupos, actuardn con propésitos distintos, tratarén
de configurar cada uno de manera diferente al sistema (el

. proceso de cambio, la organizacién, sus vidas, etc.). Pero .

el segundo y principal problema de la idea expuesta por
Fullan es que nos aboca hacia un activismo ciego, que cree
que no necesitacomprender la 16gica de los sistemas de los
que formamos parte, sino tan sélo ser conscientes de
nuestros propésitos, ordenarlos, secuenciarlos adecuada-
‘mente... jy conseguirlos! Laideaopuesta, la ideadequelos
sistemas crean sus propios modos de ser coherentes, pro-
ducen y gestionan su propia l6gica, nos obliga a desentra-
fiar esa l6gica implfcita, pero 16gica al fin y al cabo, a
comprender esa légica que se muestra insistentemente
diferente de la que orienta nuestros planes, y a negociar
con ella. Frente a la propuesta de Fullan de actuar a pesar
del sistema nosotros pensamos que s6lo es materialmente
posible actuar con o dentro del sistema. Nuestra tinica pero
wrascendental decisi6n es hacerlo criticamente o, simple-
mente, dejarnos llevar por €l
En definitiva, no es posible concebir que en los sistemas
_complejos haya fen6menos ordenados y fenémenos ca6ti-
cos. Todos los fenémenos son ordenados y catitos a un
tiempo. El caos es una dimensién de lo complejo, pero la
continuidad y 1a estabilidad son requisitos inexcusable de
supervivencia y, por lo tanto, constituyen la otra dimen-
sién.

CAMBIO COMO APRENDIZAJE INSTITUCIONAL

El concepto, desde nuestro punto de vista, mds significa-
tivo desde el que se viene ensayando una reformulaci6n de
las teorias sobre cambio planificado es el de aprendizaje
institucional (Bolivar, 2000). Para nosotros aprendizaje
institucional es cualquier respuesta de una institucién a los
cambios que suceden tanto en su entorno como en su
interior. Ese proceso de aprendizaje queda plasmado en
estructuras sociales (de vinculos y de poder) y en estructu-
ras de significado (normas, valores, conocimiento, etc.).
Como Louis(2000) hasefialado, el aprendizaje organizativo
requiere el procesamiento social de la informacién, hasta
llegar a interpretaciones sobre los hechos y conocimientos
socialmente construidos.

Por lo tanto, se trata de un proceso cognitivo del sistema,
no de un proceso de acumulacién de aprendizajes indivi-
duales. En este sentido, la distinci6n entre lo individual y
lo social es sélo vélida en el plano formal; en el plano
funcional, en el de las operaciones del sistema, no es
posible separarlos: Si bien es cierto que los individuos
somos parte de la sociedad, no lo es menos que lo social es
una dimensién de lo individual desde el momento en que
cada uno de nosotros interiorizamos formas de expresion,
normas, valores, ideas que son colectivas. Esto tiene que
ver con el principio hologramdtico en los sistemas com-
plejos, que establece que las partes estén en el todo y, al
mismo tiempo, el todo estd en cada una de las partes (asf,
por ejemplo toda la informaci6n genética que hace posible
el desarrollo de todas las células esté presente en cada una
de ellas).

El concepto de aprendizaje institucional u organizativo
ha despertado un gran interés, tanto en el émbito de la
teorfa organizativacomo en el 4mbitode la administracién
de empresas. Por ello se hace necesario tomar ciertas
precauciones para su aplicacién al campo de las organiza-
ciones educativas. Como ha reconocido Dogson (1993:
376-377) la visién que sobre el aprendizaje organizativo
emerge desde la economfa y la gestién de empresas es una
visi6n basada en el aprendizaje como productoy, por tanto,
es una visi6n alejada de la tradici6n que tiene el concepto

_en lapsicologfa y la pedagogfa, preocupadas esencialmen-

te por el proceso de aprendizaje. Su planteamiento de base
consiste en encontrar, sistematizar y comunicar a las orga-
nizaciones las caracterfsticas que éstas deben poseer para
convertirse en organizaciones que aprenden, mientras que
muy escasa atencién se ha prestado al modo en que se
produce dicho aprendizaje. Por lo tanto, nos parece que
este planteamiento encubre la enésima tentativa para dis-
tinguir aquellas empresas que funcionan y las que no (las
que ahora se denominan organizaciones que aprenden
antes se llamaban eficaces, excelentes, que gestionan la
calidad total, que redisefian sus procesos, etc). Por tanto se
trata de una actualizacién de la teorfa de cambio planifica-
do, del cambio entendido como fidelidad a un modelo, del
cambio basado en el conocimiento de los expertos.

Este enfoque del aprendizaje institucional nos parece
inadecuado porque se fundamenta sobre visiones ideales
de las organizaciones. La aspiracion de latcoria parece ser
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fundamentalmente la de describir con precisién un modelo
ideal de préctica (institucional en este caso) en la confianza
de que, acto seguido, los que allf se mueven pondr4n toda
su fuerza de voluntad en alcanzar ese modelo. Probable-
mente una cosmovisién cultural esté debajo de todo eso, la
anglosajona. La pregunta es ;la machacona insistencia
sobre imdgenes ideales (hoy de la organizacién, ayer del
profesor o del director), inalcanzables por su propia defi-
nicidn, fortalece el profesionalismo de los profesores y los
directivos o, por el contrario, lo debilita al revelar la
distancia entre el lugar en que se encuentra su practica y el
supuesto lugar en donde deberfa estar?. Nuestra experien-
cia en la formacién de directores escolares nos dice que
éstos no se sienten en absoluto cémodos con el esquema
‘nosotros (expertos) planteamos propuestas ideales y us-
tedes aprenden a desarrollarlas’, por mucho que dichas
propuestas estuvieran avaladas por la investigaci6én educa-
tiva como claros criterios de eficacia y calidad (Lépez
Yaéiiez, 1998). En todo caso, no vamos a discutir si este es
un esquema que sirva o no a las organizaciones industria-
les. Lo que nos parece claro es que nosirve a las educativas,
ni, probablemente a ninguna de las organizaciones publi-
cas de servicios. Es dificil de entender c6mo desde la
educacién hemos aceptado una concepcién del aprendiza-
je aplicada a las organizaciones tan superficial y tan ajena
a la tradicién psicolégica y pedagégica. ;Qué ocurrirfa si
alguien propusiera unareconceptualizacién del aprendiza-
je individual en la que s6lo considerdramos el aprendizaje
que tiene consecuencias positivas y el que cumple con los
objetivos prefijados por los expertos, con Io que algunen
considera que se debe aprender?

A nosotros nos parece que necesitamos un concepto de
aprendizaje institucional m4s ligado al aprendizaje como
proceso, a la descripcién de c6mo las instituciones apren-
den y c6mo usan el conocimiento adquirido, cémo cons-
truyen y reconstruyen sus estructuras de conexion en base
alo que han aprendido, c6mo esas estructuras condicionan
los nuevos aprendizajes, y c6mo, en definitiva, se insti-
tucionalizan las pautas y normas que rigen la accién
organizativa. Este punto de partida nos permitirfa desarro-
llar teorias orientadas al an4lisis més que a la prescripcién
Y, énconsecuencia, nos dotarfa de herramientas m4s pode-
rosas para disefiar propuestas de cambio pensadas para
cadaorganizacién y desarrolladas con los recursos con que
ésta cuenta. También nos permitirfa integrar el cambio
espontdneo y el planificado en unanicateorfay compren-
der mejor sus interrelaciones. Finalmente nos permitirfa
integrar también el estudio de la innovacién con el estudio
de los aspectos que tienen que ver con laidentidad de cada
organizacién, como laculturainstitucional, lamicropolitica
o las estructuras institucionales de comunicacién. Lainno-
vacién educativa apareceria bisicamente como un proceso
de aprendizaje institucional, en donde los aspectos estraté-
gicos tendrian tanta importancia como los simbélicos, y en
donde el éxito del proceso depende de la habilidad de los
agentes de cambio para construir una espiral creativa que
sintetice la lectura externa del cambio y la lectura interna.
Si hay una pregunta que las ciencias de la Educacién
pueden responder con autoridad en el campo que nos
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ocupa es la de ;c6mo aprenden las organizaciones?. Asi
pues, los enfoques sobre aprendizaje organizativo aplica-
dos a las escuelas deben dilucidar este tema central.

Las organizaciones son sistemas sociales. La operaci6n
bésica comiin a todos los sistemas sociales es la comunica-
cién. Consecuentemente, todo proceso organizativo —como

el aprendizaje- es en esencia un proceso comunicativo.

Nétese que comunicaci6n se entiende aquf en su sentido
més amplio: como la estructura vincular bésica. Y aquf
introducimos, con toda intencién, el concepto de estructu-
ra, pero necesitamos replantearnos su significado para
ajustarla a las necesidades de la teorfa. En el campo de las
organizaciones sociales, la estructura suele significar el
aparato formal o conjunto de convenciones que regula la
actividad de la organizaci6n para garantizar que ésta alcan-
za los objetivos fijados. Para nosotros su significado no
quedard restringido de esta manera y para ello invocare-
mos la etimologia:
La palabra estructura deriva del latin struere, “cons-
truir”. Pero las estructuras de los sistemas no se cons-
truyen necesariamente a sabiendas. Se construyen a
partir de opciones que la gente realiza consciente o
inconscientemente a lo largo del tiempo (Senge, 1995;
95)

Asf pues, por estructura entenderemos algo construi-
do, tanto si lo es de manera formal como informal. Sin
embargo no vamos a ocultar que para el tipo de an4lisis
que deseamos hacer, las estructuras m4s valiosas son las
profundas, las que representan la identidad de cada orga-
nizacion, las que equivalen a “lo instituido” (Ferndndez,
1994), construyéndose a partir de la interaccién de los
sujetos y los grupos en el marco de la historia institucional.

Si prolongamos la met4fora del aprendizaje organizativo
estableciendo una analogfa con el aprendizaje humano,
llegaremos a la idea de que aprender requiere una estruc-
tura cognitiva como base. Pero ;poseen las organizacio-
nes algo parecido a una estructura cognitiva?, es decir,
(piensan las organizaciones?. Luhmann es claro al res-
pecto; aunque la conciencia es la operacién bésica de los
sistemas psfquicos, no sélo éstos pueden comprender;
también pueden hacerlo los sistemas sociales. La socié-
loga Mary Douglas (1996) ha desarrollado esta idea en su

libro Cémo piensan las instituciones, haciéndonos ver

que éstas realizan funciones cognitivas: recuerdan y olvi-
dan, clasifican, establecen similitudes y analogfas, toman
decisiones, etc. Estas funciones cognitivas est4n modela-
das por lo que desde la teorfa organizativa reconocemos
como cultura organizativa. La cultura puede ser entendi-
dacomo unared o estructura de significados compartidos
que se manifiestan a través de un conjunto de simbolos
que los miembros de la organizacién, por el hecho de
serlo, saben interpretar. El aprendizaje organizativo se
despliega a través de la estructura de normas, valores,
conocimiento y significados sociales, de la cultura de la
organizacién

Por otro lado, la comunicacién en las organizaciones
adopta una forma caracteristica, aunque presente tam-
bién en otros sistemas: la forma de una estructura de
poder. Esta estructura modela el grado, la capacidad y la




forma en que unos sujetos influyen sobre los otros. El
poder emerge como una modalidad de las relaciones
sociales en el interior de la organizacién que adopta
simultdneamente la forma de red 'y de discurso. Como en
la trama de una pelicula, los personajes siguen un guién.
Ese gui6n entrelaza, une y da coherencia a la accién. Los
miembros de la organizaci6n cumplen ese guidn, escrito
socialmente a lo largo de un proceso histérico, al mismo
tiempo que lo interpretan (lo cual implica que nunca es
seguido al pie de la letra, sino que en cierto modo se
reescribe). Foucault (1978) ha analizado el proceso his-
térico mediante el cual el poder pasa de ser una fuerza que
obliga y castiga a ser esencialmente una red de conoci-
miento y una red social. Considera al poder una red
productiva (productiva porque produce cosas, induce
placer, forma saber, produce discursos) que atraviesa
todo el cuerpo social mds que como una instancia nega-
tiva que tiene como funcion reprimir (p.182).
~ La preeminencia del concepto de liderazgo en la litera-
tura sobre organizaciones nos ha ocultado algo: liderazgo
es un modo, entre otros, de gestionar el poder. Esto resalta
el poder como el fenémeno mds amplio dentro del cual la
nocién de liderazgo debe ser situada. Estudiar el liderazgo
en las organizaciones disociado del estudio del poder o sin
considerarlo, es un punto de vista funcionalista que nos
hurta la comprensién profunda del fenémeno. A pesar de
los refuerzos actuales para dar al liderazgo el carécter de
fenémeno social, la mayorfa de los estudios adoptan una
perspectiva individual y psicologista. La mayor parte de
los esfuerzos para superar este punto de vistase ha realiza-

dobajolaérbitadeloqueseha denominadolamicropolitica

de la escuela, una linea tedrica y de investigacién que tuvo
su auge en la década de los ochenta con una serie de
trabajos pioneros (Ball, 1989, 1990; Bacharach and
Mitchell, 1987). Desde lateorfa general de laorganizacion,
Mintzberg (1992) ha propuesto un riguroso edificio con-

‘ceptual ~cuya adaptacién al 4mbito educativo serfa nece-

saria- para el andlisis de las estructuras sobre las que se
asienta el poder en las organizaciones sociales, las formas
bésicas que adopta y cémo éstas evolucionan de unas
formas a otras siguiendo reglas similares.

En definitiva, las organizaciones aprenden observén-
dose a s mismas desde sus propias estructuras vinculares,
las mismas mediante las que controla sus operaciones
bésicas que son las que garantizan su supervivencia y el
mantenimiento de su unidad como sistema. La operacién
més bésica de todas las que produce la organizaci6n en
tanto que sistema social, es la comunicacién; el resto son
modalidades de esta operacién elemental que adoptan un

" cardcter simbélico (cultura, significados) o social (in-
fluencia, poder). Estas estructuras no est4n dadas de
antemano sino que se construyen socialmente. Probable-
mente Sirotnik (1998: 186) piensa en ellas cuando plan-
tea las organizaciones como ecologias culturales. La
perspectiva sistémica no es la responsable de las impor-
tantes lineas de investigacién abiertas en las dltimas
décadas sobre la cultura, la comunicacién (en menor
medida) y el poder en las organizaciones. Pero pensamos
que ofrece un marco idéneo para facilitar su integracion

en un marco comprensivo mis amplio sobre c6mo las
organizaciones aprenden en el curso de surelacién conun
medio cambiante y exigente. *
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