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RESUMEN: El estudio busca  identificar posi‐
bles efectos de cambios en la estructura de 
la escuela primaria  sobre el  trabajo de  los 
maestros. Partimos del supuesto de que el 
trabajo  del maestro  es  trabajo  de  conoci‐
miento  (Cortada, 1998) y que hay diseños 
organizacionales más adecuados para  rea‐
lizar este tipo de trabajo que  la estructura 
tradicional de  la escuela de tipo  industrial. 
Se  utilizan  dos  innovaciones  metodológi‐
cas:  a)  el  uso  de  una  intervención  como 
“disparador” generando una situación que 
no  se  presenta  usualmente  para  estudiar 
alternativas  a  prácticas  altamente  institu‐
cionalizadas (como el trabajo del maestro), 
y; b) el uso de un enfoque colaborativo que 
involucra activamente a diferentes benefi‐
ciarios para validar resultados y determinar 
aplicaciones  prácticas.  Se  organizó  un  Se‐
minario  con  130 maestros,  directores,  su‐
pervisores y autoridades en dos localidades 
(Chihuahua y Monterrey) donde se diseña‐
ron 6 modelos alternativos de organización 

escolar. De manera voluntaria dos escuelas 
(una por  localidad) aceptaron  implantar el 
diseño  durante  el  año  académico  2009‐
2010. Se hizo un estudio de casos múltiple 
(Stake, 2006; Yin, 2009) considerando cada 
escuela  como  un  caso  independiente.  Se 
observó el funcionamiento de cada escuela 
durante  todo  el  año  escolar,  triangulando 
con entrevistas a maestros, alumnos y pa‐
dres.  y  con  información  documental.  Se 
identificaron factores individuales y estruc‐
turales que cambiaron de manera positiva 
el trabajo, la actitud y el desempeño de los 
maestros  y  alumnos, pero  también  se de‐
tectaron efectos  inhibidores por  la cultura 
organizacional de  las escuelas, caracteriza‐
das  por  valorar  “mi  grupo”  y  “el  cumpli‐
miento del programa” que merecen mayo‐
res estudios. 

PALABRAS  CLAVE:  Aprendizaje  Organizacio‐
nal,  Educación  Básica,  Cultura  Organiza‐
cional,  Organización  Escolar,  Trabajo  Do‐
cente.

Introducción 

Investigación reciente ha identificado lo que se denomina “trabajo de conocimiento,” una 

actividad categóricamente distinta a otros tipos de trabajo (Cortada, 1998). El trabajo de 

conocimiento requiere que una persona recabe, procese, modifique, y organice informa-
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ción para generar soluciones a problemas específicos. La literatura es relativamente nue-

va, pero el fenómeno no. El trabajo que realiza el maestro en la escuela es trabajo de co-

nocimiento. El trabajo del maestro requiere que genere soluciones para que cada alumno 

aprenda. Esta investigación parte del supuesto de que la práctica docente puede enten-

derse mejor como “trabajo de conocimiento” que como otro tipo de trabajo. 

La literatura sugiere que para que el trabajo de conocimiento sea efectivo necesita una 

serie de condiciones organizacionales diferentes a las que requiere el trabajo industrial. 

Pero se ha llegado a esta conclusión de manera indirecta. La evidencia señala que las 

estructuras que favorecen el trabajo industrial (especializado, estandarizado, controlado, 

supervisado) no favorecen, e incluso dificultan, el trabajo de conocimiento (Cortada, 1998; 

Newell et al., 2009). Sin embargo no se sabe cuáles condiciones y prácticas sí favorecen 

este tipo de trabajo, ya que el modelo organizacional predominante es el industrial. 

Esto ha originado una serie de esfuerzos orientados a diseñar y probar nuevos arreglos 

organizacionales que faciliten realizar trabajo de conocimiento (Newell et al., 2009). La 

mayoría de estas investigaciones se realizan en organizaciones que no son educativas, 

pero pueden tener implicaciones importantes para las escuelas. Si el trabajo del maestro 

es trabajo de conocimiento es razonable suponer que una de las razones por las que si-

guen presentándose problemas de calidad y equidad es la estructura organizacional de 

las escuelas, que parte de supuestos eminentemente industriales. Aunque los maestros 

actuales tienen más conocimientos y recursos a su disposición lo que pueden efectiva-

mente hacer está limitado. Si la estructura de la escuela sigue siendo la misma no habrá 

mejoras sustanciales. 

Los maestros trabajan de manera autónoma pero en aislamiento, con pocas oportunida-

des y espacios para intercambiar perspectivas con colegas son muy limitadas (Lortie, 

1975: Fullan, 2002), mientras han incrementado notablemente la variedad de responsabi-

lidades y tareas que se espera realice el maestro (Hargreaves, 1996). Para trabajadores 

de conocimiento el aislamiento, la falta de espacios con colegas y mucha variación de 

tareas y  responsabilidades aumentan la complejidad de las variables a conocer y consi-

derar para tomar decisiones, aumentando con ello la carga de trabajo y reduciendo su 

efectividad (Newell et al., 2009). 

La literatura sobre aprendizaje organizacional ha identificado un conjunto de condiciones 

organizacionales y administrativas que teóricamente pueden facilitar el trabajo de conoci-
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miento (DiBella y Nevis, 1998; Senge, 1998). La investigación en escuelas sobre este 

tema ha aumentado de manera importante en los últimos años llegando a conclusiones 

similares (Stoll et al., 2006). Algunos ejemplos son Giles y Hargreaves (2006) en Estados 

Unidos, Goh et al. (2006) en Canadá, Bolivar y Moreno (2006) en España, Schechter 

(2008) en Israel, Millward, y Timperley (2010) en Nueva Zelanda, y Flores Kastanis et al. 

(2009) en México. Modificar la estructura organizacional de la escuela posibilita que con 

los recursos que ya se tienen se pueda hacer más, sobre todo los recursos de conoci-

miento (información, experiencia, y habilidades) de maestros, administradores, padres e 

integrantes de la comunidad. Pero estos diseños necesitan validarse empíricamente. Esto 

justifica en términos científicos y prácticos hacer investigación donde se diseñe y ponga 

en práctica nuevos modelos organizacionales en escuelas públicas, para responder la 

siguiente pregunta: 

¿Cómo influyen nuevas estructuras organizacionales para la escuela basadas en princi-

pios de aprendizaje organizacional en el trabajo del maestro?  

Método 
La investigación se realizó de Noviembre del 2008 a Diciembre del 2010. Se realizó un 

estudio múltiple de casos (Stake, 2006; Yin, 2009) con la ayuda de una intervención utili-

zada cómo “disparador”. La investigación no busca evaluar la intervención. La interven-

ción se lleva a cabo para generar un evento que permita responder la pregunta de investi-

gación, ya que en condiciones normales la situación de interés no se presenta. El uso de 

intervenciones para generar condiciones que no se presentan de manera cotidiana no es 

nuevo, sobre todo en el caso de prácticas altamente institucionalizadas como la organiza-

ción escolar. La investigación-acción está basada en el principio de que la mejor manera 

de conocer realidades sociales complejas es cambiar ciertas prácticas o las condiciones 

bajo las cuáles se dan para observar cómo ciertas características condicionan las prácti-

cas usuales, o dificultan que nuevas prácticas se institucionalicen (Kemmis y McTaggart, 

1988).  

Durante más de 30 años y en diferentes disciplinas se ha realizado este tipo de investiga-

ción (ver a Noffke, y Somekh (2009) para educación, y a Reason, y Bradbury (2008) para 

otras disciplinas). El uso de “disparadores” combinado con otros métodos, como el estudio 

de casos múltiples (Yin, 2009; Stake, 2006), es relativamente nuevo, pero ha probado ser 
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efectivo para entender mejor innovaciones que buscan cambiar condiciones existentes 

más que prácticas específicas. Permite plantear, como argumenta Yin (2009), generaliza-

ciones analíticas. Si en X número de casos independientes se presentan las mismas ca-

racterísticas podemos suponer que también se presentarán en otros, mientras no haya 

evidencia en contrario.  

Otra innovación metodológica es la inclusión de espacios de participación de diferentes 

beneficiarios durante la mayor parte del proceso. Estos enfoques de investigación “cola-

borativa” (Van de Ven y Johnson, 2006; Adler et al., 2004) buscan incluir en el proceso de 

investigación a la mayor diversidad posible de beneficiarios, para generar conocimiento 

relevante para la comunidad científica Y para los actores locales. En este estudio hubo 

participación de diferentes actores al dimensionar el alcance del proyecto, validar resulta-

dos obtenidos e ir haciendo ajustes a la intervención. 

El “disparador” del proyecto fue la realización de un seminario en dos localidades diferen-

tes (Chihuahua y Monterrey). A cada seminario se invitó a un grupo de entre 50 y 70 per-

sonas. El 70% de los participantes eran maestros de primaria de entre 8 y 12 escuelas. 

También se invitó a sus directores, a supervisores de las escuelas participantes, y a auto-

ridades educativas estatales. El seminario consistió en 8 sesiones de trabajo distribuidas 

en 6 meses donde se presentó a los asistentes resultados de investigación relacionada 

con trabajo de conocimiento y aprendizaje organizacional. Con estos insumos se pidió a 

los participantes que diseñaran una estructura organizacional diferente para sus escuelas 

que cumpliera con tres criterios: 

1. No utilizar el modelo tradicional de escuela de “un maestro, un grupo, una clase” 

2. Incluir como parte de la jornada laboral espacios de interacción diaria entre maes-

tros sin alumnos. 

3. No requerir que los participantes trabajaran más tiempo que el de su jornada labo-

ral. 

Cualquier diseño que cumpliera con estos tres criterios era un diseño “adecuado”. Cada 

seminario generó tres diseños diferentes, similares entre localidades. Al terminar los dise-

ños se invitó a las escuelas que así lo decidieran a poner a prueba algún diseño en su 

escuela durante el siguiente ciclo escolar. Dos escuelas (una por localidad) participaron 

en esta segunda fase, que se llevó a cabo en el ciclo académico 2009-2010. La Escuela A 
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tenía una población de 260 alumnos distribuidos el año anterior en 12 grupos. La Escuela 

B tenía una población de 317 alumnos distribuidos el año anterior en 13 grupos. Ambas 

escuelas trabajaron todo el año escolar con la nueva estructura que seleccionaron.  

La investigación consistió en 2 estudios de caso. Cada escuela se consideró como un 

caso independiente para identificar efectos comunes de las nuevas estructuras sobre el 

trabajo del maestro. En cada caso se realizaron observaciones en el sitio con visitas de 

por lo menos 8 horas a la semana distribuidas en por lo menos 3 días diferentes durante 

todo el año escolar. Se entrevistó a maestros, alumnos y padres de familia por lo menos 

dos veces durante el año escolar. Se recolectaron documentos generados por maestros y 

directores durante el año.  

Utilizando el enfoque colaborativo se organizó un Seminario Avanzado en cada localidad, 

donde las maestras y directoras de ambas escuelas presentaban lo que hacían y los pro-

blemas y oportunidades derivadas del nuevo diseño a maestros, directores, supervisores 

y autoridades que habían participado en el primer Seminario y que funcionaban como 

“amigos críticos”. De manera independiente el equipo de investigación de cada localidad 

analizó la información y llegaron a conclusiones de manera independiente. Una vez que 

se tenían los dos casos se contrastaron ambos para identificar semejanzas y diferencias 

para responder a la pregunta de investigación. 

Resultados 
La estructura tradicional de una escuela (ver Figura 1) está diseñada para que los maes-

tros puedan controlar a los alumnos de diferentes maneras (mantener la disciplina, pro-

porcionar y pedir información a los padres, evaluar el desempeño del alumno, etc.) y para 

poder implantar un programa educativo que podía obtener los mismos resultados en la 

mayoría de alumnos de un grupo. Actualmente sabemos que el aprendizaje es un proceso 

que necesita llevarse a cabo de diferentes maneras para que los estudiantes aprendan, y 

que los estudiantes se benefician cuando el proceso de aprendizaje considera sus cono-

cimientos previos, habilidades, estilos de aprendizaje e intereses personales. Para lograr 

mayor aprendizaje de sus alumnos el maestro debe ser capaz de trabajar con ellos de 

diferentes maneras. El modelo tradicional “un maestro, un grupo, una clase” (Hargreaves, 

1996) no hace esto más fácil. De hecho le dificulta al maestro usar estrategias y activida-

des diferentes para estudiantes diferentes al mismo tiempo.  
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Dos elementos estructurales tuvieron un efecto notorio sobre decisiones que tomaban las 

maestras en relación a su trabajo, restringiendo las opciones que consideraban para re-

solver problemas o innovar su práctica, independientemente de la calidad de interacción 

dentro de su ciclo. Uno de estos aspectos es la cultura de “mi grupo” o “mis niños”, que 

era prevalente en ambas escuelas. Por ejemplo, al momento de dividir al ciclo para que 

una maestra les enseñara historia y la otra matemáticas, cada maestra le dedicaba más 

tiempo a los temas cuando estaba con estudiantes de “su” grupo, aunque la asignación de 

una maestra a un “ grupo” por cuestiones de normatividad era meramente nominal. Sin 

embargo era obvio que las maestras diferenciaban entre “sus” niños y “otros”. El otro as-

pecto es la importancia de “cubrir el programa” como la meta principal del maestro, en 

lugar de que sea el aprendizaje de los estudiantes. Esto llevaba a que las maestras deci-

dieran, por ejemplo, dejar a un lado una actividad en la que era evidente que los alumnos 

estaban aprendiendo mucho y estaban interesados aduciendo que de seguir con la activi-

dad “no terminarían el programa”. La influencia del efecto de estos aspectos relacionados 

con la cultura organizacional de las escuelas primarias merecen más atención en futuras 

investigaciones. 

Conclusiones 
Los hallazgos contribuyen a modificar la estructura de la escuela para facilitar el trabajo 

de los maestros y que obtengan mejores resultados con el mismo esfuerzo, además de 

fortalecer a la escuela para la innovación y mejora continua de manera autorregulada. 

Ambas escuelas siguen estructuradas con la nueva forma organizacional con ajustes me-

nores, aunque el proyecto terminó oficialmente en julio de 2010. Otras escuelas de ambas 

localidades han pedido que se les permita organizarse de esta manera.  

En México ha habido un esfuerzo sostenido para tratar de mejorar los resultados de las 

escuelas públicas, con una inversión enorme de dinero, recursos, tiempo y esfuerzo. Sin 

embargo, la estructura organizacional de las escuelas para efectos prácticos sigue siendo 

la misma que a principios del siglo XX: un maestro, una clase, un grupo. Mientras la ma-

yoría de las profesiones han cambiado sus prácticas Y las condiciones organizacionales 

donde esas prácticas se dan, continuamos enseñando en las mismas escuelas de nues-

tros padres y abuelos. Si realmente queremos cambiar la enseñanza para un aprendizaje 

más constructivista, personalizado y significativo necesitamos cambiar cómo están orga-

nizadas las escuelas desde su estructura más básica. Esta investigación proporciona al-
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gunos elementos centrales para diseñar una escuela donde maestros trabajando juntos 

pueden enseñar centrándose más en el estudiante, y que la labor de lograr que los alum-

nos aprendan sea más fácil para todos los involucrados. 
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