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Práctica profesional basada en evidencias  
y organizaciones que aprenden

Joaquín Gairín Sallán*

Se analizan las relaciones que se dan entre los aspectos que caracterizan 
a las organizaciones que aprenden y las que son propias de aquéllas que 
utilizan evidencias científicas en la práctica educativa. Se aplicó un cues-
tionario a profesorado y directivos de centros educativos de las comuni-
dades autónomas de Cataluña y Madrid, contestado por 462 profesionales 
de 204 escuelas. Se comprueba la interrelación entre las características de 
las organizaciones que aprenden y el planteamiento de la práctica basada 
en evidencias, lo cual reafirma la importancia de las actuaciones de los 
compañeros, el rol dinamizador de los directivos, el apoyo explícito de 
la dirección y los soportes a la mejora que proporciona la institución. La 
importancia de estas dimensiones queda condicionada por la comunidad 
autónoma de procedencia, la titularidad, la formación, el cargo y los años 
de experiencia laboral; no influyen el género y los años de experiencia en 
el centro educativo.

I analyze the relationships between aspects characterizing organizations 
that learn and those belonging to organizations that use scientific evidence 
in educational practices. I applied a questionnaire to the faculty and di-
rectors of certain educational centers in the autonomous communities of 
Catalonia and Madrid. This was answered by 462 professionals belonging to 
204 schools. I proved an interrelation between the characteristics of organi-
zations that learn and their approach to practice based on evidence. This re-
affirms the importance of colleague actions, the invigorating role of directors, 
the explicit support of administration and the support for improvement pro-
vided by the institution. The importance of these dimensions is conditioned 
by the autonomous community of origin, ownership, education, titles, and 
years of work experience. There is no influence from gender and years of ex-
perience in the educational center.
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Introducción1

La mejora de los procesos y resultados educa-
tivos ha sido siempre un reto de los profesiona-
les, centros y sistemas educativos; sin embar-
go, y hasta el momento, los avances son lentos 
y limitados en la consecución de mejores tasas 
de éxito académico y de una mayor vincula-
ción de los programas educativos con la reali-
dad social y laboral. La vía actual de combinar 
adecuadamente las intervenciones externas e 
internas, las propuestas curriculares y organi-
zativas, así como la intervención de variados 
agentes educativos es un reto que, además de 
aprovechar sinergias, trata de hacer realidad la 
confluencia del desarrollo personal, profesio-
nal, organizativo y social (Gairín, 2011).

Las aproximaciones parciales, aunque nos 
hayan proporcionado listados de caracterís-
ticas de las escuelas eficaces, eficientes y de 
calidad (Gairín et al., 2006), limitan la efica-
cia de las intervenciones. Poco a poco hemos 
ido comprobando que las mejoras educativas 
exigen una colaboración de factores externos 
e internos, así como una autonomía institu-
cional que ayude a implicar al profesorado y a 
la comunidad en los cambios necesarios y en 
procesos planificados y sostenidos en el tiem-
po (Gairín y Rodríguez-Gómez, 2011).

La perspectiva institucional ha permitido 
profundizar en las características que per-
miten que las organizaciones aprendan y se 
autocualifiquen, mientras la perspectiva más 
curricular ha incidido en la importancia de la 
reflexión sobre la práctica profesional. Enten-
demos y defendemos una práctica educativa 
basada en evidencias y apoyamos los esfuer-
zos del profesorado en esa dirección, pero 
preocupa la incorporación efectiva de estos 
procesos en las dinámicas habituales de los 
centros educativos. Al respecto, trabajamos 
por la incorporación de prácticas institu-
cionales de calidad que permitan la autorre-
gulación de los procesos, sin olvidar que la 

	 1	  Proyecto PBE_Tools. Prácticas educativas basadas en la evidencia: diseño y validación de estrategias para la mejo-
ra de los centros educativos (EDU2017-88711-R). MINECO, España.

incidencia en la mejora real está en los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje.

La tarea no es fácil, pues a las resistencias 
institucionales a las mejoras hay que añadir, 
en este caso, las diferencias entre las comu-
nidades responsables de la producción de la 
investigación (los académicos y los investiga-
dores) y los profesionales de los centros edu-
cativos (profesorado y equipos directivos); 
estos dos ámbitos poseen culturas de trabajo 
diferentes y actúan bajo dinámicas propias 
que, en algunos casos, se encuentran en ten-
sión (Hemsley y Oplatka, 2005). Los profesores 
consideran difícil encontrar y usar los datos 
de investigación sin apoyo (Brown, 2015) y 
los investigadores experimentan dificultades 
para transferir y gestionar el conocimiento 
creado de forma eficiente y con impacto en la 
mejora de las prácticas educativas (Ion y Cas-
tro, 2017; Gairín e Ion, 2021).

Pero, como alerta Levin (2013), una vez es-
tablecido que los resultados de investigación 
representan un factor determinante del cam-
bio de las escuelas, existe la necesidad de reali-
zar más análisis sobre los factores que inciden 
en la adopción eficiente de dichos resultados 
por parte de los docentes. Diversos estudios 
plantean la necesidad de un mejor conoci-
miento profesional sobre la gestión de las es-
cuelas y una enseñanza y aprendizaje efectivos 
(por ejemplo, Hagger y McIntyre, 2000; Cain 
et al., 2019) para comprender el compromiso 
de los maestros con la evidencia de la investi-
gación y con su aplicación.

Al respecto, parece pertinente profundizar 
en las relaciones entre las organizaciones que 
aprenden y los factores vinculados con la prác-
tica basada en evidencias (PBE). Factores como 
los relacionados con la cultura de la organiza-
ción, el trabajo colaborativo, la orientación de la 
escuela hacia la mejora y la importancia de los 
líderes educativos mencionados en los estudios 
sobre la PBE aparecen también como caracterís-
ticas de las organizaciones que aprenden.
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Los factores mencionados se repiten, ya sea 
que nos situemos en la perspectiva más insti-
tucional o en la vinculada al aula, lo que nos 
ayuda a pensar si éstos son los articuladores 
centrales del cambio en la educación. En defi-
nitiva, se trata de ratificar o no la vinculación 
e importancia de características de la escuela 
como la organización, el trabajo de los direc-
tivos como líderes, las actividades generales 
de la escuela y los compañeros (en referencia 
al trabajo colaborativo), así como la implica-
ción personal cuando se consideran como 
variables propias de las organizaciones que 
aprenden y características que acompañan a 
la práctica profesional basada en evidencias.

Antecedentes  
y fundamentación teórica

A continuación, se revisan los tópicos y carac-
terísticas de las organizaciones que aprenden 
y del movimiento de la PBE.

Los centros educativos como 
organizaciones que aprenden
La sociedad actual se caracteriza por su dina-
mismo y avances tecnológicos constantes, que 
generan un océano de incertidumbres. Los 
centros educativos no son ajenos a esta rea-
lidad y se enfrentan a la necesidad de dar res-
puestas de calidad ante los nuevos retos (De-
llepiane, 2017). Frente a organizaciones estables 
y burocratizadas, la “organización inteligente” 
u “organización que aprende” es un modelo 
que ha demostrado su eficacia para adaptarse 
a los cambios exigidos. Ya en 1990, Peter Senge 
destacaba su valor como agente de transfor-
mación y mejora de la realidad; Garvin et al. 
(2008), Dixon et al. (2010), Bratianu (2015) y Galy 
y Le Master (2016) hablan de niveles de desarro-
llo organizativo en los que se integra el nivel o 
estadio de una organización que aprende y, en 
el campo educativo, Bolívar (2000), Escudero 
(2001), Gallego (2004) y Tintoré y Arbós (2013), 
entre otros, han desarrollado esta propuesta. 

Desarrollos posteriores han analizado la uti-
lidad de los estadios organizativos para diag-
nosticar disfunciones en las organizaciones 
(Palmeros, 2014; Vázquez y Gairín, 2014) y para 
identificar ámbitos de mejora general (Sánchez, 
2012; Gairín y Barrera-Corominas, 2014) o vin-
culados a aspectos específicos, como puede ser 
la calidad de la equidad (Gairín et al., 2019).

Una organización que aprende es aquélla 
que pone en marcha un proceso colectivo de 
aprendizaje destinado a su adaptación continua 
a la realidad, con el objetivo de dar una respues-
ta más ajustada a los fines perseguidos (Delle-
piane, 2017; Dixon, 2017; Engström y Käkelä, 
2019). Llegar allí no es fácil y supone superar es-
tadios que permiten pasar de una organización 
mecanicista a otra posterior que funciona por 
proyectos colectivos, y después a otra posible 
que tiene instaurados procesos evaluativos que 
permiten identificar disfunciones organizati-
vas y aprender de los errores (Gairín, 2000a).

Las características que identifican las or-
ganizaciones que aprenden son resumidas 
por Kools y Stoll (2016). Para ellos, el esfuerzo 
colectivo de debe focalizar en:

•	desarrollar una visión centrada en el 
desarrollo de todos los estudiantes;

•	fomentar y apoyar el aprendizaje conti-
nuo del personal;

•	promover el aprendizaje en equipo y la 
colaboración entre el personal;

•	establecer una cultura de investiga-
ción, innovación y exploración;

•	crear sistemas integrados para reco-
pilar e intercambiar conocimientos y 
aprendizajes;

•	aprender con y desde el entorno del 
centro mediante la conformación de 
un sistema más amplio que la propia 
escuela;

•	mantener un liderazgo que fomente y 
ofrezca un modelo apropiado coheren-
te con las anteriores características.
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Otros autores asumen algunas de estas ca-
racterísticas y mencionan también el aprendi-
zaje de los errores y la capacidad de adaptación 
al entorno (Gil et al., 2018). Engströn y Kälekä 
(2019) sugieren cuatro aspectos relacionados 
con el aprendizaje propio de estas organizacio-
nes: a) aprendizaje durante el trabajo; b) orga-
nización del aprendizaje a nivel de la organi-
zación; c) clima de aprendizaje o la manera de 
motivar a las personas a aprender de sus erro-
res y buscar nuevas soluciones; y d) estructu-
ras de aprendizaje que permitan una alta par-
ticipación, responsabilidad e implicación en la 
toma de decisiones. Otras aportaciones, a su 
vez, insisten en la vinculación de las organiza-
ciones a las demandas del entorno con el fin de 
influir sobre los resultados académicos (Delle-
piane, 2017) y en la integración del aprendizaje 
en la estructura de la organización cuidando 
aspectos tales como el liderazgo, la historia de 
la organización, su cultura de aprendizaje, el 
desarrollo tecnológico o la capacidad de inves-
tigación y autoevaluación (Santa, 2015).

La proactividad frente a las demandas de 
los usuarios y del entorno, así como la capaci-
dad de aprender y sedimentar los aprendizajes 
es lo que permite a las organizaciones mejo-
rar e impulsar innovaciones (Gairín y Rodrí-
guez-Gómez, 2020). Su desarrollo viene muy 
ligado a la existencia de organizaciones que 
aprenden gracias a la existencia de una fuerte 
colaboración y respeto entre los profesionales 
(Tolo et al., 2020) y de un fuerte liderazgo, que 
es mencionado de manera reiterativa en pu-
blicaciones recientes como las de Buck (2018), 
Jara et al. (2019), Tintoré et al. (2019), Villa 
(2019) y Leithword et al. (2020).

La práctica educativa fundamentada 
en evidencias y su utilización en las 
organizaciones
Tradicionalmente las prácticas educativas de 
las escuelas tienden a desarrollarse y mejorarse 
mediante el intercambio de experiencias en-
tre los profesionales, dentro y fuera del centro, 
a través de sistemas de aprendizaje formal e 

informal. Sin embargo, en las últimas décadas 
se plantea si el aprendizaje entre iguales es su-
ficientemente fiable para la toma de decisiones 
y la mejora de los centros educativos (Brown y 
Zhang, 2017), al tiempo que aumenta el interés 
por la utilización de los resultados de investiga-
ción para “informar” o fundamentar la prácti-
ca educativa (Cain, 2016; Gairín e Ion, 2021).

Pocos docentes basan su práctica en el co-
nocimiento académico (Nelson y Campbell, 
2017; Van Schaik et al., 2018); la mayoría pasa 
por alto que los datos proporcionados por la 
investigación pueden ayudarles a comprender 
las conexiones entre las diferentes actividades 
de enseñanza y sus resultados. No decimos que 
las prácticas de enseñanza deban guiarse úni-
camente por evidencias empíricas, sino que és-
tas son necesarias y deben filtrarse a través de la 
experiencia personal de los docentes (Hedges, 
2012), de su análisis crítico y de su evaluación 
con otros profesionales (Philpott, 2017).

Las prácticas basadas en evidencias (PBE) 
se refieren a una práctica que combina la expe-
riencia profesional con el conocimiento de las 
mejores investigaciones externas y de la evalua-
ción basada en evidencias. El planteamiento se 
asocia a los movimientos de mejora de la prác-
tica promovidos por los profesores, que buscan 
ampliar las fuentes de información, tanto ex-
periencial como científica (Earl, 2015). Se busca 
una base científica sólida y el compromiso de 
todos los agentes educativos con ésta para res-
ponder a las necesidades contextuales de los es-
tudiantes y promover innovaciones con efectos 
a largo plazo (Malouf y Taymans, 2016).

La vinculación de este planteamiento con 
mejoras en las dinámicas de trabajo y apren-
dizaje del profesorado y, sobre todo, con me-
joras en el rendimiento y el aprendizaje del 
alumnado lo hacen relevante. Los datos de 
Mincu (2014) explican que cuando la investi-
gación se utiliza como parte del sistema inicial 
de formación del profesorado y de su desarro-
llo permanente podemos hablar de mayor 
calidad del profesorado, escuelas eficientes 
y éxito del sistema. También Godfrey (2016)  
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y Rose et al. (2017) encuentran mejoras en 
los procesos de aprendizaje del alumnado en 
aquellas escuelas que implementan la PBE. 
Como explican Brown et al. (2019), una in-
vestigación efectiva permite a los maestros 
vincular el conocimiento formal con lo que 
saben sobre su contexto educativo específico 
y lo que experimentan que funciona en sus 
trabajos cotidianos.

No es de extrañar, en este contexto, la im-
portancia de la propuesta de propiciar una 
práctica educativa basada en los resultados 
de la investigación científica. Se relaciona con 
los procesos y resultados de la Plataforma 
Internacional de Práctica Reflexiva (https://
practicareflexiva.pro/), la red europea Evi-
dence Informed Policy and Practice in Edu-
cation in Europe (EIPPEE: http://www.eippee.
eu), el Laboratory for Research-based school 
development de Dinamarca (Qvortrup, 2016), 
la red What Works Network del Reino Uni-
do, el programa para la mejora de las escue-
las promovido por la Knowldge Centre for 
Education and ProTed-Centre for Excellence 
in Teacher Education en Noruega (Lillejord y 
Børte, 2016) y la experiencia INTEGRA I&E lle-
vada a cabo en Portugal.

El desarrollo realizado permite descubrir 
estrategias relevantes y útiles para la imple-
mentación de la PBE en las escuelas que com-
binan el desarrollo personal/profesional y su 
propio desarrollo organizacional a través de la 
implicación de los equipos directivos (Brown 
y Zhang, 2017), además de tomar en conside-
ración la formación y capacitación de los in-
vestigadores y docentes (Qvortrup, 2016; Ion e 
Iucu, 2016), de reforzar el trabajo colaborativo 
entre los profesionales y los investigadores 
(Lillejord y Børte, 2016) y de promover la re-
flexión sobre los problemas y retos que plantea 
la práctica pedagógica (Cain, 2016). No sólo se 
da protagonismo al profesorado, sino que, al 
mismo tiempo, se promueven relaciones más 
horizontales en las escuelas y se da respuesta 
a su déficit democrático; además, se abordan 
las necesidades específicas de los estudiantes 

y los desafíos educativos centrados en los es-
tudiantes (Chapman y Ainscow, 2019).

Desarrollar adecuadamente el PBE se vin-
cula a las características de las fuentes de infor-
mación y de inspiración de las innovaciones, 
las características de la escuela y la dinámica 
relacional entre el profesorado. Investigacio-
nes previas (Ion e Iucu, 2016) destacan que las 
características organizativas de los centros, 
así como la misma cultura de la investigación, 
constituyen algunos de los elementos que pue-
den incidir en los procesos de mejora docente, 
así como también en las estrategias destinadas 
a facilitar la transferencia y adopción de la in-
vestigación en la práctica docente. Así lo rati-
fican los estudios que sistematizan los factores 
que inciden sobre la adopción de las PBE:

•	Elementos individuales del profesorado 
(motivaciones, concepciones sobre la 
investigación, confianza en la investi-
gación y el acceso a los resultados ema-
nados de ésta) (Cain, 2016); también, 
la necesidad de que los docentes vean 
la utilidad de las evidencias como una 
necesidad para la mejora de la práctica 
educativa (Toon y Cordingley, 2018).

•	Las culturas académicas (Cain, 2016; 
Ostinelli, 2017).

•	Los procesos colaborativos entre inves-
tigadores y docentes, directamente o a 
través de redes (Brown et al., 2018).

•	Los factores organizativos de las es-
cuelas y el liderazgo (Day y Sammons, 
2013; Brown et al., 2016) y los recursos 
existentes (Rey y Gaussel, 2016; Ion e 
Iucu, 2016; Godfrey, 2016), que tienen 
que ver con las resistencias a incorpo-
rar la PBE en la cultura organizacional y 
en la dinámica cotidiana de la toma de 
decisiones (Perines, 2017; 2018).

•	La existencia de una formación al res-
pecto (Konrad et al., 2019) que promue-
va una metodología científica en la in-
vestigación sobre la práctica educativa 
y sobre los resultados de aprendizaje 
(Van Schaik et al., 2018).
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Aunque los factores que pueden afectar la 
implementación de la PBE en las escuelas ge-
neran una constelación única en la que uno 
u otro factor puede tomar el centro del esce-
nario (Perines, 2018), lo cierto es que se insiste 
en factores de estructura organizacional y li-
derazgo y en variables derivadas del desarro-
llo organizacional (Worrall, 2004). A dichos 
factores, Godfrey (2014) agrega factores sis-
témicos, contextos de aprendizaje, prácticas 
de liderazgo (el liderazgo con habilidades de 
transformación citado por Thomas et al., 2020) 
y el entorno de aprendizaje. Armstrong (2015), 
por su parte, considera elementos como el 
aprendizaje organizacional, una escuela in-
novadora, así como la colaboración y el valor 
de las redes colaborativas. Curiosamente, la 
administración pública y los organismos in-
ternacionales no son fuentes de información 
que el profesorado de los centros considere 
relevantes (Pattier y Olmos, 2021) a pesar de 
que son grandes productores de ésta, segura-
mente porque, como dicen estos autores, los 
informes y comunicaciones no ofrecen una 
contextualización adecuada, ni una presenta-
ción asequible de la información y no utilizan 
ejemplos prácticos para su aplicación.

El problema de fondo que se plantea es si los 
resultados de la PBE logran consolidarse o son 
volátiles (Riera, 2019) y si socavan, al generar 
anticuerpos sobre las reformas, las posibilida-
des de cambios posteriores y más fundamen-
tados. Estudios previos (Cain, 2016; Brown y 
Zhang, 2017) confirman que hay dificultades 
que tienen que ver tanto con el profesorado 
(por ejemplo, actitudes, creencias, experiencia 
previa), como con aspectos puramente orga-
nizativos (estilo de liderazgo, estructura, cul-
tura y dinámicas organizativas, entre otros), 
además de las dificultades técnicas.

Al respecto, resulta de interés profundizar 
en algunas de las características de las orga-
nizaciones que aprenden (su orientación ha-
cia la investigación y el aprendizaje, el trabajo 
colaborativo y la actuación de los líderes) por 
su vinculación con un trabajo profesional 

reflexivo, basado en evidencias y que exige 
una alta implicación personal. Así mismo, es 
importante verificar si estas prácticas educati-
vas se basan en evidencias, las relaciones que 
existen y los factores que condicionan esas 
relaciones.

Diseño y metodología

El objetivo del estudio es analizar las relacio-
nes que se dan entre las características de las 
organizaciones que aprenden y las que son 
propias de la utilización de las evidencias 
científicas en la práctica educativa, según las 
opiniones del profesorado implicado. Al res-
pecto, se aplicó un cuestionario, diseñado en 
2018 y aplicado en ese año y 2019, basado en las 
dimensiones utilizadas en instrumentos exis-
tentes para analizar la PBE, por ejemplo, el Re-
search Use Survey (RUS) (Nelson y Campbell, 
2017), al que añadimos elementos vinculados 
al compromiso del profesorado con la investi-
gación educativa (Penuel et al., 2017).

Después de varias rondas de revisión y 
validación por jueces —y mediante una apli-
cación inicial que permitió ajustar la termino-
logía y contenido a la realidad contextual— el 
cuestionario general se administró online me-
diante la plataforma MonkeySurvey. Esta pla-
taforma presenta nueve preguntas sobre datos 
de identificación y seis sobre las dimensiones 
citadas en la literatura revisada con un total 
de 77 ítems valorables en una escala Likert de 
1 a 4. Concretamente, se indaga sobre la cultu-
ra organizativa, las fuentes (tipología, utilidad 
y valoración de éstas) que se utilizan para fun-
damentar la práctica docente, las caracterís-
ticas de las escuelas favorecedoras del uso de 
evidencias, experiencias previas sobre el uso 
de la investigación, opiniones sobre el contex-
to y utilidad de las fuentes científicas, concep-
ciones sobre la investigación científica y opi-
niones sobre el rol de los líderes al respecto.

La presente aportación se centra en las 
cuestiones vinculadas al funcionamiento del 
centro educativo como una organización que 
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aprende y en la que se promueve una práctica 
educativa basada en evidencias. Se basa en los 
datos relativos a este constructo y otros relacio-
nados con la actuación del equipo directivo y 
de los líderes de los equipos docentes, las actua-
ciones generales de la escuela, las actuaciones 
con los compañeros y la implicación personal.

Población y muestra
El universo de estudio es de 10 mil 361 centros 
de educación infantil y primaria (3 mil 880 y 
2 mil 389 en Cataluña; y 2 mil 754 y 1 mil 338 
en Madrid, respectivamente), de acuerdo con 
los datos del Registro Estatal de Centros Do-
centes.2 Se consideró como población general 
de referencia al no existir un censo de centros 
con proyectos de innovación donde conste 
que se utilizan o no actuaciones basadas en 
evidencias científicas. El cuestionario se en-
vió a una cuarta parte de estos centros y se les 
solicitó que contestaran si tenían proyectos 
de innovación establecidos y sedimentados. 
Se obtuvo un total de 462 respuestas entre las 
comunidades autónomas de Cataluña (n=235, 
de 94 escuelas) y Madrid (n=227, de 110 escue-
las), debido a problemas de las fechas en las 
que se solicitó la información con relación al 
curso y la baja disposición de los centros edu-
cativos innovadores a colaborar.

El 61 por ciento de los participantes pres-
tan sus servicios en instituciones de titula-
ridad pública, mientras que 38 por ciento 
lo hace en escuelas privadas concertadas y 
apenas 1 por ciento lo realiza en escuelas pri-
vadas. Son mayoritariamente del género fe-
menino (81 por ciento) y con edades muy va-
riadas: 29.5 por ciento de 31 a 40 años; 28.7 por 
ciento de 41 a 50 y 24.4 por ciento de 51 a 60. El 
63.1 por ciento desarrolla su labor docente en 
la etapa de primaria, 22.8 por ciento en educa-
ción infantil y el 14 por ciento restante afirma 
trabajar en ambas etapas, con lo que podemos 
suponer que son profesores especialistas. Ma-
yoritariamente (60 por ciento) manifiestan 

	 2	  Para mayor información ver: https://www.educacion.gob.es/centros/home.do (consulta: 20 de mayo de 2021).

que sus funciones son sólo docentes; el resto 
combina sus labores de docencia con algún 
cargo o encargo de gestión: coordinación  
(13.3 por ciento), secretaría (2.2 por ciento), je-
fatura de estudios (6.3 por ciento), dirección 
(14.4 por ciento) u otros (3.8 por ciento).

El 77 por ciento de los encuestados tiene 
una formación universitaria de grado o equi-
valente; 17 por ciento posee una titulación 
de máster o posgrado y algo más de un 1 por 
ciento ha realizado estudios de doctorado. 
Con relación a la experiencia docente, 67 por 
ciento tiene una experiencia educativa supe-
rior a 10 años y 17.9 por ciento es inferior a 5 
años. La antigüedad en el centro actual es de 
más de 6 años para 69 por ciento.

La falta de un censo contrastado de cen-
tros innovadores no nos permite decir si la 
muestra final es representativa de la pobla-
ción y, por ello, hablaremos de un estudio 
exploratorio inicial. Sin embargo, la muestra 
obtenida resulta ser bastante heterogénea, lo 
que proporciona un espectro de respuestas 
variado y desde diferentes miradas (edad, ex-
periencia, etapa educativa, función desarro-
llada en la escuela, etc.), que posibilita tener 
diferentes visiones de la escuela a nivel micro, 
meso y macro.

Procedimiento de análisis de los datos
Se realizó un análisis de carácter descriptivo 
(medias, frecuencias y desviaciones) e infe-
rencial (tablas de contingencia, comparación 
de medias y ANOVAS) con SPSS 24.0. de acuer-
do con las siguientes fases:

Análisis descriptivo de los ítems identificativos: 
compuesto por variables ordinales y nomi-
nales de edad, género, comunidad autóno-
ma, nivel educativo donde trabaja el maestro, 
titularidad del centro, cargo, formación y 
experiencia como docente en general y en el 
mismo centro; algunas recodificadas (edad, 
cargo) para facilitar los análisis.
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Análisis descriptivo de los ítems de análisis: 
compuesto por un total de 33 ítems agrupados 
en seis dimensiones con ítems ordinales en 
una escala Likert de cuatro categorías de res-
puesta. Los grupos son: la escuela como agru-
pación (18 ítems); actuación general del equipo 
directivo (1 ítem); actuaciones generales de los 
compañeros (3 ítems); actuaciones generales 
de la escuela (4 ítems); implicación personal  
(2 ítems); y líderes de los equipos (6 ítems).

Construcción de índices, a partir de la media 
aritmética de cada grupo y considerando la 
redacción positiva o negativa de tres de ellos.

Aplicación de las pruebas estadísticas correspon-
dientes, básicamente Anova y la prueba t. Para 
aquellos ítems identificativos que tienen más de 
dos categorías de respuesta se procedió a realizar 
una Anova con los estadísticos Scheffé/Bonfe-
rroni y T2Tamhane (de acuerdo con si se asume 

o no igualdad de varianzas); para el resto de los 
ítems con dos categorías de respuesta, como 
puede ser el género, se realizó una prueba t.  
Una mayor descripción del instrumento utili-
zado, de la población y muestra utilizadas y del 
proceso general de la investigación puede verse 
en el capítulo 3 de la publicación general sobre 
el estudio realizado (Gairín y Ion, 2021).

Resultados

Se presentan las valoraciones emitidas por los 
encuestados sobre los ítems considerados, así 
como las relaciones entre las mismas y los da-
tos de identificación utilizados en el cuestio-
nario. Cabe señalar que, en general, las valora-
ciones proporcionadas por el profesorado de 
Cataluña son superiores a las de los profesores 
de la Comunidad de Madrid y que la relación 
entre los diferentes índices generados es alta 
(Tabla 1).

Tabla 1. Correlación de Pearson entre los índices considerados

I II III IV V VI
I.	 La escuela como organización 1      

II.	 Actuación general del equipo directivo .639** 1

III.	 Actuaciones generales de los compañeros .715** .544** 1    

IV.	 Actuaciones generales de escuela .703** .576** .763** 1

V.	 Implicación personal .269** .325** .375** .423** 1  

VI.	 Los líderes de los equipos .585** .508** .559** .597** .301** 1

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral).

Fuente: elaboración propia.

Características generales
En la escala de valoración de 1 a 4, donde 1=en 
total desacuerdo/nunca y 4=totalmente de 
acuerdo/siempre, el profesorado considera 
que en sus centros “se valora que el profesora-
do adopte prácticas docentes que ayuden a los 
alumnos” (M=3.48; SD=.786) y “se valora la ex-
perimentación y la implementación de nuevas 
iniciativas en la docencia” (M=3.28; SD=.857), 
hecho que evidencia el interés que actualmen-
te hay en las escuelas en la innovación (Tabla 1).

Si exploramos las actitudes que tiene el 
profesorado hacia la investigación educa-
tiva, incluso si consideran la investigación 
como una fuente útil de información (M=3.07; 
SD=.934) parece que es menos habitual que 
en las reuniones de trabajo se haga referen-
cia a la investigación cuando se proponen 
nuevos planteamientos o intervenciones 
(M=2.39; SD=.993). Observamos también que 
los centros afirman “llevar a cabo estudios 
sobre los programas y las innovaciones que 
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implementan” (M=2.43; SD=.985) y que “es ha-
bitual que en las reuniones de trabajo se haga 
referencia a la investigación cuando se pro-
pone un nuevo planteamiento/intervención” 
(M=2.39; SD=.993).

Algunos problemas relacionados pueden 
vincularse a los ítems menos valorados, como 
pueden ser: “se dispone de tiempo suficiente 
para revisar fuentes de información y recur-
sos diversos” (M=1.56; SD=1.013); “se motiva 
a los docentes a asumir retos/desafíos en su 
práctica docente” (M=2.22; SD=1.038); y “se 
ofrece espacio de trabajo colaborativo para 
que los docentes intercambien los conoci-
mientos sobre la enseñanza” (M=2.29; SD=.887).

Opiniones emitidas
De acuerdo con la Tabla 2, el profesorado se 
siente claramente “motivado/a para imple-
mentar nuevas prácticas en el aula/escuela” 
(M=3.50; SD=.654) y bastante preparado para 
hacerlo (M=2.82; SD=.914); y señala también 
que se siente apoyado tanto por el equipo 
directivo como por sus compañeros/as para 
utilizar información derivada de la investi-
gación que les ayude a mejorar su práctica 
docente (M=3.15; SD=.840 y M=2.97; SD=.821, 
respectivamente).

De todas formas, el apoyo del equipo di-
rectivo y del profesorado no es suficiente para 
valorar alta la afirmación de que “mi escuela 

Tabla 2. Opiniones sobre las actuaciones de la escuela,  
directivos, compañeros e implicación personal

Dimensiones Ítems considerados Por CCAA Global
M* (SD)Madrid

M* (SD)
Cataluña
M* (SD)

Actuación
equipo 
directivo

Me siento apoyado/a por el equipo directivo para 
utilizar información derivada de la investigación 
que me ayude a mejorar mi práctica docente

3.08 (.910) 3.21 (.765) 3.15 (.840)

Actuacio-
nes de los 
compañeros

Me siento apoyado/a por mis compañeros/as en 
utilizar resultados de investigación para mejorar 
mi práctica docente

2.88 (.873) 3.06 (.751) 2.97 (.821)

Mis compañeros/as de la escuela utilizan 
información derivada de la investigación en su 
docencia

2.47 (.908) 2.59 (.752) 2.52 (.835)

Los/as compañeros/as de mi escuela utilizan la 
información de investigación para estimular el 
debate cuando detectamos un aspecto a mejorar

2.24 (.966) 2.47 (.897) 2.35 (.937)

Actuaciones 
de la escuela

La información derivada de la investigación está 
poco valorada en mi escuela

2.11 (.937) 1.85 (.906) 1.97 (.926)

En la escuela contamos con una persona de refe-
rencia que nos orienta en el uso de los resultados 
de investigaciones

1.79 (.995) 1.83 (1.012) 1.81 (1.000)

Mi escuela apoya el uso de los resultados de 
investigación para mejorar la práctica docente

2.67 (1.013) 2.86 (.819) 2.76 (.928)

Mi escuela pone a disposición recursos derivados 
de la investigación para llevar a cabo las interven-
ciones que considero necesarias en mi práctica 
docente

2.37 (.984) 2.58 (.843) 2.48 (.921)

Implicación
personal

Me siento preparada/o para llevar a cabo investi-
gaciones sobre mi práctica docente

2.85 (.922) 2.79 (.904) 2.82 (.914)

Me siento motivado/a para implementar nuevas 
prácticas en mi aula/escuela

3.46 (.695) 3.54 (.616) 3.50 (.654)

Nota: * Puntuación en escala Likert de 1 a 4.
Fuente: elaboración propia.
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apoya el uso de los resultados de investigación 
para mejorar la práctica docente” (M=2.76; 
SD=.928), ni tampoco los ítems “la informa-
ción derivada de la investigación está poco 
valorada en mi escuela (M=1.97; SD=.926) y 
“en la escuela contamos con una persona de 
referencia que nos orienta en el uso de los re-
sultados de investigaciones” (M=1.81; SD=1.00), 
aunque tengan el mayor grado de dispersión 
de las valoraciones otorgadas.

El profesorado considera que las personas 
que lideran los equipos directivos (Tabla 3)  
“crean un clima de trabajo que favorece la 
confianza y el debate de los temas referidos 

a la docencia” (M=3.08; SD=.872), “favorecen 
los procesos de intercambio con otros agen-
tes del sistema educativo” (M=2.98; SD=902), 
“promueven la colaboración entre el profeso-
rado” y “motivan a trabajar formando redes” 
(M=2.90; SD=.912 y SD=.994, respectivamente).

Las medias más bajas, aunque superiores 
a 2.5, son las de los ítems relacionados con el 
uso de las evidencias y que se refieren a que 
las personas que lideran los equipos “animan 
la consulta de fuentes rigurosas del conoci-
miento” (M=2.78; SD=.955) y “destinan presu-
puesto para la adquisición o acceso a revistas 
científicas” (M=2.18; SD=1.000).

Tabla 3. Opiniones acerca del rol del liderazgo en la escuela

 Por CCAA Global
M* (SD)Madrid

M* (SD)
Cataluña
M* (SD)

Promueven la colaboración con los investigadores (al acceder a 
responder cuestionarios, proporcionar datos, etc.)

2.78 (1.016) 3.02 (.787) 2.90 (.912)

Favorecen los procesos de intercambio con otros agentes del 
sistema educativo

2.86 (.988) 3.09 (.808) 2.98 (.902)

Crean un clima de trabajo que favorece la confianza y el debate de 
los temas referidos a la docencia

2.97 (.967) 3.20 (.751) 3.08 (.872)

Animan la consulta de fuentes rigurosas del conocimiento 2.73 (1.069) 2.84 (.821) 2.78 (.955)

Destinan presupuesto para la adquisición o acceso a revistas 
científicas

2.12 (1.045) 2.23 (.950) 2.18 (1.000)

Motivan a los profesores y maestras a que participen en equipos o 
redes de trabajo externos (ICE, universidad, etc.)

2.77 (1.102) 3.02 (.861) 2.90 (.994)

Fuente: elaboración propia.

Vinculaciones entre las opiniones emitidas 
y las variables independientes
La Tabla 4 recoge los valores medios de los 
indicadores generados. Destaca la importan-
cia que se da a la actuación del equipo direc-
tivo, la implicación personal y el funciona-
miento de la escuela como una organización 

colectiva; los menos valorados son los apoyos 
que pone la escuela al servicio del profesorado 
y la actuación de los compañeros en apoyar y 
utilizar las evidencias en la práctica educativa.

Las relaciones entre los índices generados 
y las variables de identificación pueden verse 
en la Tabla 5. Por orden de importancia:
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El ítem actuaciones generales de los compañe-
ros es puntuado más alto por los encuestados 
de Cataluña (M=2.70 frente a 2.53 en Madrid), 
por los que sólo tienen la formación de grado 
(M=2.68 frente a 2.39 que sí tienen formación 
de posgrado), por los directivos (M=2.78 de 
cargos superiores frente a 2.60 de los maes-
tros), por los que tienen más años de experien-
cia (M=2.69, con la excepción de los de menos 
de 5 años [M=2.75]) y más edad.

La escuela como organización (ítem sobre el 
uso de la información científica en el centro) 
es puntuado más alto por los encuestados de 
Cataluña (M=12 frente a 2.95 en Madrid), por 
los situados en centros de titularidad públi-
ca (M=3.09 frente a 2.96 de centros concerta-
dos), por los que tienen formación de grado 
(M=3.06 frente a 2.92 que además tienen estu-
dios de posgrado) y por los cargos (M=3.29 del 
director/a frente a 2.95 de los coordinadores y 
3.00 de los maestros).

Los líderes de los equipos (ítem sobre el rol 
de los directivos medios) es puntuado más 
alto por los encuestados de Cataluña (M=2.90 
frente a 2.70 en Madrid), por los situados en 
centros de titularidad pública (M=2.88 frente a 
2.64 de centros concertados), por los que tie-
nen formación de grado (M=2.85 frente a 2.92 
que además tienen estudios de posgrado) y 
por los cargos (M=3.01 de directivos frente a 
2.74 de maestros).

Las actuaciones generales de la escuela (sobre 
el apoyo a la investigación) es puntuado más 
alto por los encuestados de Cataluña (M=2.60 
frente a 2.42 en Madrid), por los que tienen 
formación de grado (M=2.57 frente a 2.32 que 
además tienen estudios de posgrado) y por los 
cargos de los directivos (M=2.68 frente a 2.47 de 
los maestros).

La actuación general del equipo directivo para 
utilizar la información científica pertinente 
es puntuado más alto por encuestados situa-
dos en centros de titularidad pública (M=3.09 
frente a 2.96 de centros concertados) y por los 
cargos y cargos recodificados de los directivos 
(M=3.49 frente a 3.05 de los maestros).

Finalmente, la implicación personal para in-
vestigar y estar motivado para nuevas prác-
ticas profesionales es puntuado más alto por 
encuestados situados en centros de titulari-
dad pública (M=3.09 frente a 2.96 de centros 
concertados), por los cargos (M=3.23 del jefe de 
estudios y 3.20 del secretario, frente a 3.12 del 
coordinador y 3.15 del maestro) y por la edad 
(M=3.20 para los mayores de 51 años frente a 
3.08 de los situados entre 20 y 30 años).

Cabe considerar, además, que las varia-
bles independientes que más influyen en las 
diferencias de valoraciones sobre los aspec-
tos analizados son el cargo (puntúan más los 
directivos que los profesores), la comunidad 

Tabla 4. Índices globales de las dimensiones de estudio

Media Media recortada al 5% Mediana Varianza Desv. típ.
La escuela como organización 3.04 3.06 3.11 0.32 0.571

Actuación general del equipo directivo 3.17 3.23 3 0.675 0.82155

Actuaciones generales de los compañeros 2.62 2.62 2.67 0.552 0.74311

Actuaciones generales de la escuela 2.52 2.52 2.5 0.489 0.69934

Implicación personal 3.16 3.19 3 0.424 0.65101

Los líderes de los equipos 2.81 2.83 2.83 0.573 0.75692

Nota: 95% de intervalo de confianza para la media.

Fuente: elaboración propia.
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autónoma de ejercicio profesional (más altas 
en Cataluña que en Madrid), la formación re-
cibida (mayor la de grado que si viene añadida 
por posgrados) y la titularidad (pública frente 

a la concertada). Influyen puntualmente la 
edad y los años de experiencia, mientras que 
no influyen ni el género ni los años de expe-
riencia en la escuela.

Tabla 5. Relaciones significativas entre las variables de estudio
CCAA Titularidad Formación 

recodificada
Género Cargo

La escuela como 
organización

1 1 1 1

Actuación general del 
equipo directivo

1
1

Actuaciones generales de 
los compañeros 1

1

Actuaciones generales de 
escuela 1

1
1

Implicación personal 1

Los líderes de los equipos 1 1 1 1

Total, por variable 
explicativa

4 3 4 0 5

Cargo 
recodificado

Años 
experiencia

Años 
experiencia 

escuela

Edad Edad 
recodificada

Total, por 
índice

La escuela como 
organización

1 5

Actuación general del 
equipo directivo

1 3

Actuaciones generales de 
los compañeros

1 1 1 1 6

Actuaciones generales de 
escuela

3

Implicación personal 1 2

Los líderes de los equipos 1 5

Total, por variable 
explicativa

4 1 0 2 1 24

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones y discusión

Los resultados del estudio concluyen que, se-
gún los profesores y directivos encuestados, la 
organización que aprende y la PBE comparten 
elementos comunes: orientación de la orga-
nización hacia la innovación e investigación, 
existencia de procesos colaborativos y de apoyo 

entre los profesionales, sistemas de apoyo a la 
mejora, rol dinamizador de los directivos y apo-
yo explícito del equipo directivo y, en menor 
medida, la implicación personal. Al respecto, 
se puede lanzar la hipótesis de que son aspectos 
que alimentan ambos planteamientos.

Hablamos de características que tam-
bién aparecen en los listados que delimitan 
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aspectos de los movimientos sucesivos de las 
escuelas eficaces, escuelas eficientes, de los 
movimientos sobre calidad institucional y los 
últimos de mejora escolar (Gairín, 2000b; Bo-
lívar, 2000). Podríamos decir que las “mejores 
escuelas” tienen mucho que ver con las buenas 
organizaciones, que buscan y trabajan por la 
coherencia de sus planteamientos institucio-
nales con las estructuras de gestión y soporte 
adecuados, así como por contar con directi-
vos y profesionales comprometidos.

De todas formas, y más allá de ratificar 
los puntos de confluencia encontrados, es 
importante resaltar la importancia que se da 
a la existencia de una cultura centrada en el 
cambio, que exige la exploración e investi-
gación de la realidad y la toma de datos para 
fundamentar las decisiones de los cambios a 
adoptar. Este planteamiento es nuevo y cohe-
rente con la necesidad de las organizaciones 
de adaptarse a un contexto que cambia cada 
vez más rápidamente y que aumenta la com-
plejidad del gobierno y de la gestión.

La pandemia generada por la COVID-19, el 
aumento de los desastres naturales (erupcio-
nes volcánicas imprevistas y cambios climáti-
cos inéditos) o las nuevas guerras (Siria, con-
flicto ruso-ucraniano) con efectos globales 
han aumentado las incertidumbres sociales, 
políticas y económicas, por ello exigen de or-
ganizaciones más adaptables y proactivas, así 
como de directivos y profesionales capaces de 
tomar decisiones en la complejidad.

Lejos de las estructuras burocráticas y es-
tables de antaño, se impone ahora la presencia 
de organizaciones abiertas (interna y externa-
mente), entendidas como proyecto colectivo, 
con valores propios y avanzadas tecnológica-
mente, en línea con lo que la sociedad es. La 
imagen de las organizaciones como estructu-
ras adaptables enlaza con la idea de que cada 
institución debe buscar su camino y de que, 
seguramente, no hay dos iguales. No obstante, 
el reto es el mismo: organización abierta que se 
transforma en compartida, con la persona en 
el centro de todo y la tecnología y los sistemas 

como facilitadores de primer orden o, dicho 
de otra manera: gran flexibilidad, compromi-
so con el individuo, excelente utilización de 
los equipos, sólidas competencias esenciales y 
gusto por la diversidad (Gairín, 2018).

También se evidencia una cierta contra-
dicción entre los encuestados que, por una 
parte, se consideran motivados y preparados 
para investigar e implementar nuevas prácti-
cas en su aula y, por otra parte, mencionan que 
no se utiliza, con la importancia que se debe-
ría, la información de la investigación para 
debatir aspectos detectados de mejora. Segu-
ramente habríamos de diferenciar, al respec-
to, las creencias y opiniones y la realidad que 
impone, en este caso, restricciones al cambio 
posible. La referencia a la falta de responsables 
que orienten sobre el uso de los resultados de 
las investigaciones y la poca valoración que se 
da en la institución a la práctica fundamenta-
da en las evidencias forma parte de un con-
texto que no potencia la intervención de los 
profesionales (Godfrey, 2016) y que puede ser-
vir como autojustificación para no implicarse 
en el cambio, además de como una expresión 
más de las resistencias al mismo (Perines, 
2018). También es real, por lo que manifiestan 
los encuestados, que no tienen una cultura 
práctica de usar las evidencias, por lo que les 
son muy útiles orientaciones concretas como 
las propuestas en la Guía PBETools, aunque 
esta situación deba considerarse como provi-
sional y lejana de la deseable autonomía que 
caracteriza a los mejores profesionales.

Destaca también la unanimidad que se da 
a la función de los directivos como soporte 
moral a los cambios, pero también como di-
namizadores de un proceso de cambio que 
incluye, en nuestro caso, la colaboración en 
proyectos de investigación, favorecer procesos 
de intercambio con otros agentes del sistema 
educativo, promover un clima de trabajo que 
favorezca la confianza y el debate sobre temas 
de la práctica educativa, apoyar las decisiones 
en evidencias y proporcionar recursos para la 
indagación e innovación.



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60983
J. Gairín | Práctica profesional basada en evidencias y organizaciones que aprenden 135

La importancia de los directivos ya ha 
sido mencionada con relación a los tópicos 
considerados (Thomas et al., 2020) y se ratifi-
ca en las publicaciones más actuales sobre la 
temática (Villa, 2019; Hallinger et al., 2020). Su 
influencia es clave no sólo por la posición pre-
ponderante que ocupan en las organizaciones 
sino, también, porque se les supone mayor y 
mejor preparación ante las incertidumbres 
que plantea la complejidad del cambio, una 
visión amplia de los escenarios de trabajo y un 
interés responsable por el proyecto colectivo.

Se ratifican así muchas de nuestras in-
tuiciones y convicciones sobre el cambio y la 
importancia de institucionalizar las mejoras 
si queremos transformar las organizaciones y 
la propia educación. Hoy conocemos multitud 
de experiencias significativas en los centros 
educativos (muchos hablan de la década de las 

innovaciones), pero también de su carácter efí-
mero y muy vinculado a iniciativas personales 
o de pequeños grupos. El reto es sedimentar los 
cambios exitosos, y en ese propósito confluyen 
los movimientos de la práctica basada en evi-
dencias y las organizaciones que aprenden.

Es cierto que el estudio realizado pue-
de replicarse, ampliar la muestra y llevarse a 
cabo en otras comunidades autónomas; tam-
bién, focalizarse en las actuaciones específicas 
de los directivos, los profesores o el trabajo 
colaborativo y superar así algunas de las limi-
taciones que le afectan. Pero, también, hemos 
de profundizar en las estrategias de interven-
ción más adecuadas para lograr comunidades 
escolares más cohesionadas y orientadas a la 
mejora permanente a través de la reflexión 
colectiva y la utilización de datos para funda-
mentar la toma de decisiones.
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