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1. Introducción 

 

Learning Schools es un proyecto Erasmus+ de innovación, que ha sido desarrollado por 

diversas instituciones educativas de los siguientes países: Bulgaria, Italia, Turquía y España. Se 

trata de un proyecto que tiene como objetivo dar respuesta a un problema común que se observa 

en una gran parte de países europeos: la pérdida de conocimiento y de experiencia cuando los 

docentes se jubilan o se trasladan a otras instituciones, o a otros países o lugares de residencia. 

Esta pérdida de conocimiento y experiencia se debe, principalmente, a la falta de 

mecanismos o procesos que resultan necesarios para retener y compartir el conocimiento. El 

objetivo del presente estudio es analizar, mediante la reflexión basada en los principios de la 

perspectiva de sistemas de Senge, cómo se promueve y fomenta el cambio, la innovación y el 

liderazgo en distintos centros educativos de estos cuatro países, con el fin de poder identificar 

distintas acciones que permitan desarrollar el aprendizaje individual, en equipo y organizacional.     

El análisis, que refleja la diversidad cultural, económica y de los contextos educativos de 

los participantes, ha posibilitado la extracción y la identificación de las características específicas 

de los centros educativos de cada país, las mejores prácticas, así como los distintos niveles o 

grados existentes en lo que respecta a la gestión del conocimiento. Con la información extraída, 

se ha diseñado una herramienta que permitirá a los centros escolares evaluar su éxito como 

comunidades que aprenden, así como diseñar un plan de acción para la mejora continua.  

 

2. Metodología 

 

Se ha utilizado una metodología cualitativa, la teoría fundamentada, que representa una 

manera de analizar la realidad social a través de diferentes métodos, en oposición a las 

aproximaciones hipotético-deductivas. Glasser y Strauss (1967) la definieron como una 

aproximación inductiva,  en la cual la inmersión en los datos sirve como punto de partida para 

el desarrollo de una teoría sobre un fenómeno. En este sentido, podemos afirmar que la teoría 

fundamentada invierte el orden usual de la revisión de la literatura y la recolección de datos, para 

tratar de adaptar los hallazgos previos a las características específicas del fenómeno objeto de 

estudio.  
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Glaser y Strauss (1967), fundadores del método de la teoría fundamentada, quisieron 

mejorar las «competencias de los científicos sociales para generar una teoría que fuese relevante 

en sus investigaciones» (p. vii). Se trata de una teoría muy popular en el ámbito de la sociología, 

con la que comparte numerosas interrelaciones.  

En este sentido, este método de trabajo permitiría la predicción y la explicación de 

determinados comportamientos; sería de utilidad para el desarrollo de la teoría en estudios 

sociológicos; sería de utilidad en aplicaciones prácticas, permitiendo sus predicciones al 

investigador comprender y controlar determinadas situaciones; identificaría determinados 

enfoques en comportamientos específicos y, finalmente,  serviría de guía  para instruir sobre 

cómo realizar investigaciones en determinadas áreas de comportamiento (Glaser y Strauss, 

1967).  

Los datos fueron recogidos y analizados utilizando la siguiente metodología. En primer 

lugar, se realizó, por parte de cada uno de los países participantes, una revisión de la literatura, 

en la que se incluyó un análisis de la situación concerniente a temas como: los roles y la selección 

de directores y docentes, la innovación en el ámbito educativo, la formación del profesorado y 

el emprendimiento. Este análisis fue realizado a distintos niveles (regional, nacional o 

internacional), dependiendo de la legislación de cada país.  

Asimismo, posteriormente, cada uno de los países participantes procedió a la realización 

de entre 3 y 5 estudios de caso de distintos centros educativos (públicos, privados, concertados, 

rurales y urbanos), sumando un total de 17 (3 en Italia, 4 en España, 4 en Turquía y 5 en 

Bulgaria). Además, se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas, basadas en los principios 

de la perspectiva de sistemas de Senge para las Learning organizations, u organizaciones que 

aprenden. Cada uno de los miembros del consorcio entrevistó a diversos expertos en Educación, 

así como a varios directores, miembros del equipo directivo y docentes de distintos centros 

educativos. Las entrevistas semiestructuradas realizadas a los expertos se dividieron en cuatro 

bloques de preguntas, centradas en los siguientes temas: evaluar el conocimiento, recopilar el 

conocimiento, retener el conocimiento y compartir el conocimiento. Por su parte, las entrevistas 

realizadas a los directores y a los miembros de los equipos directivos fueron ligeramente 

diferentes, ya que se centraron en 3 bloques principales de preguntas con subapartados (ver 

anexos I y II).  
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Con los resultados obtenidos de las entrevistas y de los estudios de caso, cada uno de los 

países participantes elaboró un country report (o informe del país), describiendo el contexto 

situacional de cada uno de ellos, así como sus conclusiones y hallazgos o resultados preliminares. 

Gracias a la información recogida en cada uno de estos informes, se elaboró un informe 

adicional, conjunto, recopilando todos los hallazgos o resultados recogidos en los distintos 

country reports. Asimismo, se solicitó a cada uno de los países participantes que proporcionasen, 

tanto las transcripciones de las entrevistas, como de los estudios de caso, en inglés, con el fin de 

poder elaborar un árbol de códigos (fig. 1). Este árbol de códigos muestra las problemáticas y 

los temas que aparecieron con más frecuencia en los estudios de caso y en las entrevistas. Es 

importante mencionar que se fueron añadiendo nuevos códigos a lo largo de todo el proceso, de 

acuerdo con la teoría fundamentada y el carácter inductivo de esta metodología.  

 

Figura 1. Árbol de códigos 

 

En total, se codificaron 1.118 fragmentos, siendo los siguientes códigos los que 

aparecieron con mayor frecuencia: comunidades de aprendizaje (16,5%), perspectiva de sistemas 

(15,83%), buenas prácticas (15.4%), barreras sistémicas (14,5%), liderazgo transformacional o 

pedagógico (12,70%), cambios hacia la perspectiva de sistemas en las comunidades de 

aprendizaje o en el liderazgo para el aprendizaje (11,2%).  

Finalmente, todos los miembros del consorcio se reunieron para debatir y crear un 

modelo de desarrollo para las organizaciones que aprenden (Learning Schools). Se ha 
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diseñado un borrador y los próximos pasos serán la creación de la versión final del modelo y su 

puesta en práctica.  

 

3. Resultados clave 

 

            A continuación, se resumen los resultados más relevantes extraídos de los informes de 

cada país. Los cuatro países han experimentado recientemente, y siguen haciéndolo, distintas 

reformas educativas con distintos enfoques.  

En lo que concierne a Turquía, el objetivo principal de la Visión Educativa de Turquía 

para el 2023 se centra en el alumnado, y pretende: «desarrollar individuos que amen la ciencia, 

competentes y con principios éticos, que tengan interés en la cultura y que estén deseosos de 

utilizar sus competencias presentes y futuras para el bienestar de la humanidad». En Italia, por 

su parte, existe una amplia reforma educativa denominada «La Buena Escuela » (La Buona 

Scuola, 2015, Ley 107/15), que pretende mejorar la calidad de la educación pública y fomentar 

sistemas basados en los méritos y en el rendimiento. En el caso de Bulgaria, la Ley de 2015 sobre 

Preescolar y Educación en la etapa escolar revoca todas las disposiciones previas. Algunas de 

las leyes principales, actualmente en vigor, conciernen a la formación y a la educación 

vocacional, la financiación de la etapa preescolar y escolar, así como el desarrollo profesional 

de docentes, directores y de otros especialistas pedagógicos.  Para finalizar, en España, nos 

encontramos ante la LOMLOE, Ley Orgánica 3/2020, que se centra, entre otras cuestiones, en 

«un modelo de liderazgo profesional que esté alineado con las recomendaciones Europeas», que 

conjugue la responsabilidad institucional de la gestión del centro como organización, la gestión 

administrativa, la gestión de los recursos y el liderazgo y la dinamización pedagógica.  

A grandes rasgos, los centros educativos de estos cuatro países parecen ir avanzando 

hacia una cultura organizacional que tiende a ser cada vez más horizontal, aunque estos cambios, 

en el momento presente, no están públicamente reconocidos o sistematizados. En todos los casos, 

siempre hay una persona o un equipo (el equipo directivo) que tiene el control y que toma las 

decisiones importantes, lo que es indicativo de una estructura vertical. En este sentido, esto 

estaría relacionado con el hecho de que las sociedades colectivistas tienden a aceptar, e incluso 
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a necesitar, una estructura organizacional jerárquica, en lo que respecta a la organización del 

trabajo (proyecto GLOBE, 2021, Hofstede & Hofstede, 2010).  

En el caso de Italia, también se menciona la necesidad de avanzar para alcanzar un estado 

de madurez en lo que concierne a la cultura de la transparencia, la responsabilidad y la 

sostenibilidad; así como de evolucionar hacia una forma de gobierno basada en los principios de 

autonomía de la gestión y en la optimización de los recursos y el rendimiento. En esta línea, 

hasta que se logren estos objetivos, resulta difícil alcanzar un verdadero liderazgo 

transformacional, así como lograr la creación de comunidades de aprendizaje. 

Otra de las cuestiones que debe ser replanteada en algunos países, según los datos 

extraídos, es la selección de los directores de centros educativos. En Italia, por ejemplo, los 

expertos sostienen que el conocimiento y la experiencia docente no resultan suficientes, y que, 

además, los directores de centros escolares deberían contar con formación reglada en algunas 

competencias específicas, que son necesarias en un mundo que cambia constantemente. Para los 

expertos en Italia, un director de un centro educativo debería ejercer un liderazgo cultural, 

estratégico, educativo y receptivo.  

En los cuatro países analizados, los docentes de los centros educativos públicos son 

seleccionados mediante un examen de acceso estatal. En este sentido, se aprecia que, por parte 

de los centros escolares,  se dan diversos grados de implicación en el proceso. En Italia y España, 

por ejemplo, los centros escolares no tienen ningún poder de decisión en lo que respecta a la 

selección, los salarios y al despido o cese de los docentes. En estos países, los centros escolares 

no pueden seleccionar a un docente en concreto, sino que lo único que pueden hacer es indicar 

sus necesidades, en lo que respecta a la enseñanza de una determinada materia. Este sistema, por 

tanto, no tiene en cuenta si el docente asignado va a encajar bien, o no,  en un contexto educativo 

concreto. En Bulgaria, en contraposición, el director del centro escolar, con la colaboración de 

un docente veterano o experimentado en la materia, juega un papel muy importante en el proceso 

de selección, y también está involucrado en la ampliación o la terminación del contrato de los 

docentes.  

La falta de involucración por parte de los centros educativos en los procesos de selección 

podría ser considerada como una barrera para el éxito en la creación de comunidades de 
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aprendizaje, así como para que se dé un liderazgo transformacional efectivo. El número de 

candidatos en cada examen estatal también hace que, debido al tiempo disponible, los exámenes 

se centren en el conocimiento de una materia, y no en las soft skills, o competencias blandas, 

como son las habilidades de comunicación, de resolución de problemas o de trabajo en equipo, 

entre otras. En Bulgaria y Turquía, por ejemplo, los docentes de nuevo ingreso cuentan con un 

periodo inicial de prueba y de formación.  

Asimismo, en los informes, se describen y evalúan varios programas específicos de 

formación del profesorado promovidos por distintos órganos de gobierno. El Documento de 

Estrategia Docente de Turquía (2017-2023) es un mapa de ruta para el proceso de formación y 

desarrollo de los docentes desde el 2017 hasta el 2023, que tiene como objetivo principal mejorar 

la calidad docente, así como el desarrollo y la percepción de la profesión docente. Se ha diseñado 

un Modelo de Desarrollo Profesional basado en los Centros Educativos (OTMG) para mejorar 

el desarrollo personal y profesional de los profesionales de la docencia. El modelo permite a los 

profesores asumir responsabilidades, en lo que respecta a los procesos de aprendizaje y 

desarrollo de una autoevaluación, basada en competencias; así como compartir experiencias y 

conocimiento y colaborar con otros compañeros de profesión.  

Uno de los programas más accesibles y económicos, que se han analizado, es el programa 

de formación en cascada que encontramos en Turquía. En el marco de este programa, las 

autoridades locales o el ministerio organiza programas de formación en liderazgo, en los que 

docentes «mentores» reciben formación específica y, posteriormente, son ellos quienes forman 

a otros docentes a nivel local o regional.  

De igual modo, se expresa un sentimiento de insatisfacción con los programas de 

desarrollo profesional promovidos por las administraciones públicas. En España, por ejemplo, 

existe una falta de herramientas para medir el éxito de estos programas y el grado de 

implementación de sus resultados en los centros escolares. Bulgaria, por ejemplo, cuenta con un 

periodo de prueba para los docentes, así como cursos de formación o «cualificación», que son 

obligatorios, durante la carrera profesional de los docentes. Sin embargo, de acuerdo con el 

informe emitido por este país, estos «programas de cualificación para el profesorado no se 

encuentran alineados con las necesidades de los docentes ni con la estrategia u objetivos de los 

centros educativos. Únicamente el 30% de los centros educativos han desarrollado un plan de 
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cualificación, basado en el análisis de las necesidades de sus docentes ». En Italia, por su parte, 

no existe una evaluación del desempeño de los directores ni de los docentes.  

A nivel general, se reconoce y admite que resulta necesaria una mayor colaboración entre 

los centros escolares y las universidades. Los congresos y las conferencias en materia educativa 

se consideran una herramienta clave para fomentar la colaboración docente, y para crear lazos 

entre instituciones de educación terciara y otros niveles de enseñanza. El Ministerio de 

Educación en Turquía, por ejemplo, promueve que académicos del mundo universitario se 

conviertan en asesores de centros educativos. No obstante, más que promover esta relación «de 

arriba hacia abajo», sería necesario animar a los docentes para que investigasen sobre su propia 

práctica docente y que compartiesen sus resultados o hallazgos con los académicos. La 

metodología investigadora debería formar parte de los programas de formación de los docentes, 

puesto que ya está presente en algunos programas previos al ejercicio de la docencia.  

Existe un consenso general en lo que concierne a la necesidad de compartir experiencias 

y conocimiento con y entre los centros escolares, a través de redes, ya que se ha demostrado que 

las redes logran un mayor impacto que los programas impuestos de forma externa; puesto que 

éstas pueden adaptarse mejor al contexto y a las condiciones locales. La innovación, en lo que 

respecta a mapas docentes, se menciona en España con un medio para conocer los centros 

educativos que están llevando a cabo acciones o iniciativas innovadoras. Estos mapas ayudan a 

detectar necesidades en una región en particular, identificando los centros educativos que 

necesitan implementar planes de innovación, y permitiendo a los centros ponerse en contacto 

con otros para compartir o aprender sobre las mejores prácticas. En línea con lo anterior, en Italia 

se da un programa de «visitas», por medio del cual nuevos docentes visitan centros innovadores 

para observar buenas prácticas.  

El hecho de involucrar a estudiantes, familias y a otros grupos de interés en los procesos 

de toma de decisiones y de compartir información se considera también clave para el éxito en la 

creación de comunidades de aprendizaje. Esto se realiza, por ejemplo, mediante distintas 

acciones que se llevan a cabo de forma periódica, como el envío de cuestionarios, reuniones, y 

el contacto a través de plataformas digitales.  
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Aunque hay evidencia de que existe la voluntad y la necesidad de compartir 

conocimiento y de innovar, existen barreras sistémicas que dificultan estos procesos. Por citar 

algunos ejemplos, en España, por ejemplo, se aprecia que, en ocasiones, existe una falta de 

docentes que estén adecuadamente formados para implementar los cambios necesarios, lo que 

se ha evidenciado en la transición hacia la enseñanza bilingüe, que se ha acometido de forma 

poco sistematizada y poco uniforme. Del mismo modo, se menciona la rigidez del curriculum 

como barrera para la implementación de ciertas prácticas innovadoras o metodologías de 

enseñanza, como son el aprendizaje cooperativo o el aprendizaje basado en la resolución de 

problemas, ya que requieren de más tiempo que las clases tradicionales, en las que el docente es 

el protagonista. El foco de atención tiende a estar puesto, principalmente, en los resultados 

académicos, y no tanto en el desarrollo de otras competencias, que son necesarias y requeridas 

en la sociedad actual.  

La falta de tiempo es otra de las razones que se han dado, en lo que concierne a la poca 

efectividad que se observa en las prácticas para compartir conocimiento; la investigación 

evidencia que existe una falta de tiempo para encontrar momentos que convengan a todos los 

participantes. La mayor parte de los esfuerzos que se realizan para compartir conocimiento y 

para innovar no están remunerados ni se contemplan como parte de la carga de trabajo de los 

docentes. En muchos casos, docentes que ostentan «mandos intermedios» o docentes «mentores» 

son seleccionados por los directores para llevar a cabo estas funciones, sin recibir apenas tiempo 

adicional para poder acometerlas. Los docentes también expresaron que existía una falta de 

definición en sus funciones como coordinadores o mentores; y que organizar y «ordenar» a sus 

compañeros que realizasen determinadas tareas, no les «salía de forma natural», y no se siempre 

era bien recibido, por parte de sus compañeros,  en lo que, durante muchísimo tiempo, ha sido 

una estructura vertical.  

El mentoraje de nuevos docentes por parte de compañeros con mayor experiencia, 

docentes jubilados o exdirectores, se considera una práctica válida y adecuada para compartir 

conocimiento, pero no está sistematizada en ninguno de los cuatro países, aunque sí se realiza a 

nivel individual en los centros educativos. En relación con lo anterior, existe una referencia que 

se repite constantemente, en lo que concierne al carácter individualista de la actividad docente y 

al hecho de que los docentes, en numerosas ocasiones, son reacios a adoptar una política de 
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«puertas abiertas». En el análisis de los datos, se han detectado pocas menciones o referencias a 

la práctica del co-teaching, así como a cualquier otro tipo de prácticas de observación, ya sea de 

compañeros o de otro tipo. No obstante, en el caso de Bulgaria, sí se establece que «las clases 

abiertas para compartir prácticas docentes se realizan a nivel interno y nacional».  

Algunas de las estrategias para tener éxito en la creación de comunidades de aprendizaje, 

deberían incluir la creación de redes en la comunidad; el fomento de una mayor colaboración 

entre los centros educativos y las universidades; involucrar a estudiantes, familias y a otros 

grupos de interés en los procesos de toma de decisiones y de compartir información; la 

sistematización de los procesos de transmisión del conocimiento; una clara definición de 

funciones para los coordinadores o mentores, así como mayor tiempo para realizarlas; procesos 

de mentoraje para los nuevos docentes; la implementación de protocolos de observación y co-

teaching; o el avanzar hacia una estructura organizacional cada vez más horizontal, entre otras. 

Todas estas y otras estrategias se incluirán en el modelo de desarrollo del proyecto Learning 

Schools.  
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