LA CALIDAD PARA TODOS EN LA INTERVENCION
PSICOPEDAGOGICA DESDE EL DISENO ORGANIZATIVO
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RESUMEN. La importancia de la aplicacién de los modelos de gestién de calidad a los
alumnos con dificultades de aprendizaje estriba en que a través de estos modelos se
persigue el conseguir descubrir y utilizar los talentos ocultos del individuo y el ma-
yor desarrollo de la organizacion. La literatura sobre la aplicacién de las técnicas
TQM es precisamente en escuelas que tienen alumnos atipicos, por sus dificultades

genera?mente por sus contextos. Existen ejemplos de utilizacién de esta metodo-
?,ogia en grupos de alumnos de primaria, muchos de ellos con necesidades especia-
les, obteniendo resultados exitosos. La pregunta de si la gestién de calidad puede
ser mejor que otros métodos para afrontar las dificultades de aprendizaje esta por
resolver, como también lo estd la pregunta referida a cualquier otra técnica de las
muchas expuestas en la literatura sobre el tema. Lo que si se puede asegurar, es que
recoge las aportaciones de muchas otras, como puede ser el trabajo en equipo, la
reingenierfa, la dimensién multidisciplinar o el empowerment, y las pone al servicio
del alumno como usuario o cliente de la educacion.

ABSTRACT. The application of quality management models in pupils with learning
difficulties is of great importance because through these models we can discover
and use the individual’s hidden talents and achieve a greater development of or-
ganization. The literature on the application of TQM techniques is based precisely
in schools that have atypical pupils because of their particular context and difficul-
ties. There are examples of the successful use of this methodology in primary scho-
ol’s pupils, who have special needs. However, we can not assure yet that quality
management is better than other methods to cope with pupil”s learning difficulties,
we can neither say so about any other technique put forward in the literature on
this subject but what is certain is that this method includes many other methods”
contributions such as, for instance, team work, re-engineering, multidisciplinary di-
mension, or empowerment, and offers them to pupils who are the users or custo-
mers of education.

JUSTIFICACION

La linea de la Calidad puede rastrearse desde
la publicacién en 1966 del famoso Informe
Coleman en el que se llegaba a la conclusién
de que los productos educativos no estaban
en funcién de los recursos asignados a los
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mismos, lo que dio pie a las instituciones
politicas para retirar o al menos no incre-
mentar los recursos destinados a la educa-
cién. Como respuesta a este trabajo, una
pléyade de investigadores y pricticos des-
de las mis diversas corrientes se propusie-
ron demostrar la falsedad o al menos la
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relatividad de tales conclusiones. Estos tra-
bajos podemos agruparlos en dos lineas:
las escuelas eficacesy la linea de la mejora
constante (Cantén, 1999, p. 517). Aunque
ambas se proponian objetivos muy simila-
res, la filosofia subyacente en cada caso fue
distinta: en el primer caso se buscaban
como indicadores de calidad los productos
y se hacian grandes cambios para conse-
guirlos; en el segundo, incidfan en los pro-
cesos y se determinaban cambios muy
pequefios pero constantes en un proceso
continuado de mejora que llegase hasta el
infinito. Hay que destacar que ya existen
varios trabajos de confluencia entre las dos
lineas como los de Marchesi y Martin
(1998) y Stoll y Fink (1999). Drumond
(1995) ejemplifica la calidad con el proceso
de conseguir una huerta: no se puede tener
un huerto de tomates y hortalizas de hoy
para'mafiana, se requieren largos procesos
de preparacién de la tierra, de sembrado y
plantado, abonado, escardado, etc. Y no
puede abandonarse nunca el cuidado de
los mismos: regado, quitar malas hierbas,
sustituir lo que falte... lo mismo ocurre con
la educacion.

Asi la justificacidon de este articulo
podria encontrarse en lo que Salvador Mata
(1999, p. 99) llama el «obsticulo ecolégico
para la intervencién-, es decir, el contexto.
Este factor engloba a todos los demis, y
subraya la relacién entre ellos. La interven-
cién en los trastornos de aprendizaje e ins-
truccién se da siempre en un marco orga-
nizativo-contextual. Esta propuesta de
intervencién organizativa se sitia en la
confluencia de dos lineas de trabajo que,
con cauces separados y hasta divergentes,
han vislumbrado la posibilidad de la estra-
tegia conjunta: nos referimos a los estudios
sobre las necesidades especiales y a los de
calidad. Los desarrollos teéricos que con-
ceptualizan la sociologia de la discapaci-
dad, estudian la dimensién mds filogenéti-
ca, las utopias, el trabajo y demds proble-
mitica de los alumnos con necesida-
des; otras veces abordan la diversidad y su
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relacién con la educacion, revisindose los
distintos planteamientos esencialistas,
constructivistas, postmodernistas, las apor-
taciones del Informe Warnock, los discur-
sos mas actuales o las cliusulas de condi-
cionalidad, referidas a la acomodacién
razonable del lenguaje para referirse a las
necesidades especiales, finalizando gene-
ralmente con teorias sobre la integracién y
mis modernamente con la de la inclusién
total. Pero, como afirman Kershner y Miles
(1998, p. 29) 4a diversidad es como una
pastilla de jab6n... intentas agarrarla y se te
escurre de las manoss.

Los modelos de intervencién en alum-
nos con dificultades son maultiples y sus
propuestas y consecuencias también (vid.
Cant6n, 1997, p. 448; Cant6n 1999a, p. 21).
La intervencibn que se propone en este
articulo se dirige a la actividad global del
sufeto (clasificacién multiaxial) y funda-
mentalmente a la actividad social y educa-
tiva dentro del marco escolar, dando por
supuesto un entorno inclusivo.

LA CALIDAD Y LA EDUCACION
DE LA DIVERSIDAD

La Calidad ha evolucionado siguiendo las
lineas de la excelencia hacia posiciones
mucho mis humanistas que las de sus
comienzos ligadas al modelo burocritico.
De un modelo que s6lo se fijaba en los pro-
ductos, por ejemplo, los resultados de un
determinado aprendizaje de la lectura, se
ha pasado a otro en el que interesan ade-
mas los procesos: cémo se adquiere esa
lectura o cémo y en qué fase de edad o de
aprendizaje se producen los desajustes lec-
tores que llevan al fracaso lector. El MEC
define la Calidad Total aplicada a la educa-
cién como «la satisfaccién de los usuarios
del servicio publico de la educacién, de los
profesores y del personal no docente, y el
impacto en la sociedad se consigue me-
diante un liderazgo que impulse la planifi-
cacién y la estrategia del centro educativo,



la gestion de su personal, de sus recursos y
de sus procesos hacia la consecucién de la
mejora permanente de sus resultados»
(MEC, 1997, p. 19).

Pero hemos de distinguir ante todo la
«calidad~ de la «eficiencia. Serfan como los
dos brazos de una y griega general que
buscaria una buena educacién. Mientras
las escuelas eficaces se centran en los pro-
ductos, las escuelas de calidad se centran
en los procesos. Lo prioritario en las escue-
las eficaces es la instruccién, la mejor,
independientemente de que sea la desea-
da por los usuarios o no; en las escuelas de
calidad el centro son los procesos por los
que ésta se adquiere y la satisfaccién que
muestren los usuarios. Una exposicién
mds amplia sobre las escuelas eficientes se
encuentra en Davis y Thomas (1992) o
Edmonds (1979). La idea de Calidad nos
remite a la idea de perfeccién o de exce-
lencia, tanto de los procesos como de los
productos o servicios que una organiza-
cién proporciona y evoca facetas tales
como buen clima de trabajo, posicién des-
tacada en el sector, buen funcionamiento
organizativo, alta consideracién, tanto
interna como externa, elevada rentabilidad
econdémica y social, etc. (L6pez Rupérez,
1994, p. 43). El mismo autor recoge mais
adelante la definicién operativa de Berry
(1992, p. VII) que podemos encontrar en
varios libros de organizaciones empresa-
riales: «Calidad es la satisfaccién de las
necesidades y expectativas de los clientess.
Pero otros autores afirman que calidad es
superar incluso las expectativas de los
usuarios en orden a su mayor satisfaccién.
Lo ejemplifican con hechos como los jabo-
nes, gorros, champy, afeitadora, etc. que
encontramos en los hoteles; con ellos se
pretende impresionar gratamente al clien-
te sobre el servicio que va a usar; tanto que
ya han creado una cultura de calidad liga-
da a este servicio que el usuario no de-
mandaba.

Bernillén y Cerrutti (1989, p. 21) reco-
gen varios ejemplos de Calidad, que

aplicados a la atencién a la diversidad,
pueden sintetizarse asf:

¢ la calidad es intervenir bien desde
el principio y, por lo tanto, sin
defectos.

» La calidad es intervenir desde el ser-
vicio mas préximo evitando costes
indtiles.

» La calidad es preventiva, es evitar, si
es posible, que aparezca el trastor-
no.

e La calidad es responder a las necesi-
dades de los usuarios, por ejemplo,
con una intervencién diferenciada y
adecuada,

e La calidad es administrar 6ptima-
mente los recursos humanos y mate-
riales para la intervencién.

Lo prolijo en la definicién de calidad es
«desentrafiar el significado de este concep-
to» ya que, como dice Santos Guerra
(1998b, p. 37), no hacerlo puede significar
no sélo confusién, sino perversién. En la
misma linea se mueven Stoll y Fink (1999,
p. 97) y ligan ya la calidad a la mejora y
desean con la intervencién de calidad el
«&xito para todos».

Pero la Educacién, y menos atin la
intervencién, no es una empresa que pro-
duce beneficios econémicos, sino un servi-
cio y ello supone que Jda naturaleza del
producto resulta tan dificil de describir
como lo es la propia determinacién de los
métodos para evaluar la calidad- (Posavac
y Carey, 1989, p. 5) a ello se une que las
mejoras obtenidas producen a veces bene-
ficios intangibles. Sin embargo nos parece
enriquecedora la idea de Cano (1998,
p. 113) de que la riqueza de la calidad esta
en el camino o la calidad como equidad,
aspecto que ya se ha visto en otros autores
referido a la intervencién con alumnos con
trastornos, esta intervencion, al igual que la

. educacién, no es sino un aspecto de es-

tricta justicia del sistema hacia estas perso-
nas. Coombs (1994, p. 3) decia que los
pecados mis egregios contra la equidad
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son cometidos en nombre de las diferencias
individuales. Ademis no podemos olvidar
como nos dicen Dale, Barrie y Plumret
(1990) en Los costes en la calidad, referidos
a los alumnos a los que el sistema no dé
una respuesta satisfactoria y que incluso
mirados en términos puramente econémi-
cos resultarian un coste e incremento signi-
ficativo de la no calidad en el sistema, por
lo que habria de integrarlos satisfactoria-
mente. Una idea de cémo entendemos la
calidad en relacién con la diversidad la
puede dar el siguiente grafico:

GRAFICO
La calidad como equidad en la atencion
a la diversidad

LA CALIDAD COMO EQUIDAD EN LA
ATENCION A LA DIVERSIDAD

| ESCUETAS DE CALIDAD|

En el caso de las escuelas eficaces los
alumnos con diferentes niveles instructivos
de partida deben llegar a un mismo nivel
de conocimientos, de aprendizaje; en el
caso de la calidad, los alumnos con dife-
rente nivel de partida recorren diferentes
tramos en funcién de sus posibilidades. Lo
novedoso es que los alumnos pueden
obtener mayor nivel de calidad con un
menor nivel de aprendizaje (por ejemplo el
alumno A de la derecha del grafico tiene
mayor calidad y menor nivel de aprendiza-
je que el alumno C). Con ello queremos
rechazar la idea de la calidad ligada al eli-
tismo y la exclusividad para entenderla
como calidad equitativa.
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En relacién con la organizacion de los
entornos del aprendizaje podemos definir-
la siguiendo a Lorenzo (1996, p. 16) como
da ciencia de la educacién que estudia las
teorias de la escuela desde la perspectiva
de posibilitar adecuados procesos educati-
vos mediante la disposicién de sus elemen-
tos». Destaca la corriente micropolitica o
sociocritica, hija de la antididactica, para la
cual la escuela es la reproductora de las
desigualdades sociales, una escuela del
aprendizaje del poder y dominio de los
demds por medio de la educacién (Ball,
1989; Santos Guerra, 1998a).

La intervencion para la educacion, por
su parte, es el resultado del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Como proceso es
también la actividad de la persona no sélo
en cuanto aprende un contenido, sino tam-
bién referido a los modos que tiene de
aprender, las estrategias, las operaciones
que realiza, el procesamiento de la infor-
macién, la relacién con las informaciones
previas... que le permiten configurar su
propia estructura cognitiva. Se trata de que
el entorno organizativo configure, prepare
y garantice una instruccién e intervencién
psicopedagdgica que serd de mas calidad
cuando pueda ser integrada, aprovechada
y procesada en cualquier momento del
pensamiento del alumno, por lo que se
presenta como un cuadro en constante
retroalimentacién. Hay que destacar con
Garcia Martin (1998, p. 14) que las organi-
zaciones utilizan sélo una pequefa parte
de los conocimientos y habilidades de las
personas que trabajan en ellas. Por lo tan-
to, un aprovechamiento mayor de las per-
sonas y los recursos organizativos redunda-
rd en una intervencién de mayor calidad.

LA INTERVENCION DISENOS
ORGANIZATIVOS DE CALIDAD

PPAPEL PRIORITARIO Y LIDERAZGO DE LA DIRECCION

Un proceso de instauracién de calidad
requiere el concurso entusiasta y decidido



de la direccién. Sin un impulso desde las
estructuras con mis poder y prestigio que
anime y constate las ventajas la calidad lo
tendrd mas dificil. En el Modelo Europeo
de la EFQM se le otorga al Liderazgo un
10% de la puntuacién total al evaluar un
centro, pero Deming (1989) va mas alld y
afirma que el 85% de los problemas de una
organizacién lo son debidos a la direccién
y los restantes elementos se reparten el
15% restante. La importancia del liderazgo
en la bisqueda de Ia calidad ha sido tam-
bién puesta de relieve por Alvarez (1998),
Lorenzo (1998), Garcia Martin (1998),
Alonso y Blanco (1992), Beare y otros
(1992), Bernillon y Cerrutti (1989), Cantén
(1996, 1998a 1998b, 1999), Crosby (1992),
etc.

Las organizaciones escolares han
entrado tardfamente en la calidad, pero lo
estin haciendo centradas en la dindmica
de los procesos, mis que en la de los pro-
ductos, en la idea del alumno y los padres
como usuarios externos, cada vez mis
escasos, que hay que cuidar y a los que
hay que ofertar algo distinto y mejor que
los demds centros para que elijan nuestro
proyecto educativo por su mejor desarro-
llo; es decir, entramos en la dindmica de la
calidad. Los centros necesitan un cambio
sostenido (proceso de mejora, iniciado por
el MEC con los Planes Anuales de Mejora
-PAM- y un cambio radical (reingenieria
de procesos y Calidad Total) para sobrevi-
vir en tiempos de crisis, emulacién y com-
petitividad. La intervencién psicopedag6-
gica realizada en los centros debe basarse
en modelos de calidad, innovadores, pro-
bados, y que aumenten progresivamente la
satisfaccién del usuario. Para liderar el
cambio de modelos hacia la mejora o la
reingenieria hacen falta dos tipos de lide-
res para Garcia Martin (1998, p. 16): de
estrategia y de accion. Los primeros perte-
necen al Equipo Directivo de los centros
educativos, mientras que los segundos
supervisan la actividad de las personas y
los identificamos con la inspeccién técnica.

Tanto unos como otros deben tener rasgos
comunes como conocer la organizacién y
sus procesos, una formacién en calidad y
una cualificacién, capacidad de relacién y
empatia, pero cada uno posee rasgos y
perfiles diferenciados. La importancia del
lider se basa contradictoriamente en su
capacidad para diluir su poder entre sus
colaboradores potencidndolos, dejindoles
tomar cierto tipo de decisiones (empower-
ment) y como este hecho se produce en
cascada, él también es potenciado por sus
superiores. El clima del centro debe ser de
aplanamiento de las estructuras, de clima
de trabajo permisivo, sin censuras, demo-
cratico, para que nadie oculte sus habilida-
des y todos enriquezcan la organizacién
que facilitard la intervencién en los casos
de trastornos.

Ya Ortega escribié en los afios veinte
en La Rebelion de las masas, que la autori-
dad o es moral 0 no lo es, y que el lider
necesita tener una vision que alimente y dé
una guia a la sociedad. Efectivamente el
mejor liderazgo es sin dudas el moral y la
guia en nuestro caso es para la interven-
cién psicopedagdgica en los centros edu-
cativos. Pero como estudia Alvarez (1998),
existen diversos perfiles de liderazgo del
director (sociolégico, psicolégico, profe-
sional, administrativo, transformacional,
etc,) y reconoce la importancia del lideraz-
go instruccional para destacar la eficacia y
la energia que pueden transmitir a los cen-
tros educativos los directores. El lider ins-
truccional es para Greendfield (1987)
«aquella persona que posee capacidad de
convencimiento para conseguir que los
profesores se entusiasmen con su trabajo
de profesoress. La inversién de la pirdmide
de poder organizativo tomada por Alvarez
(1998, p. 87) de Schargel (1997, p. 19) es
para este autor la premisa bdsica para un
liderazgo instructivo y una intervencién de
calidad.
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GRAFICO 11
Inversion de la piramide instructiva
en la calidad

Schargel, 1997, p. 19.

El liderazgo para la intervencién instruc-
cional se revela asi como algo imprescindible
en una Escuela de Calidad. Alvarez (1996,
1998) recoge las aportaciones de Pascual y
Villa (1993), Lorezo (1994, 1998) y Gairin
(1995) sobre este tipo de liderazgo y resume
en cinco las dimensiones de la intervencion
desde el liderazgo instruccional:

Vision.

Intervencion curricular.
Intervencion con el profesorado.
Relaciones humanas.
Evaluacion.

Feed-back.

Un cambio en la actitud hacia la inter-
vencion y hacia los trastornos es impres-
cindible. Stoll y Fink (1999, p. 171) llegan a
la conclusion de que el liderazgo eficaz es
un clave imprescindible para decidir si el
centro tiene 0 no rasgos positivos. Pero es
destacable también para este caso la
dimension ética del liderazgo de que habla
Giroux (1992, p. 7) en ¢l sentido de alcan-
zar una calidad que cree sistemas de apoyo
que designen, ayuden y dirijan a los estu-
diantes que se hallan atrapados en la espi-
ral de desempleo, pobreza, discriminacion
racial y maltrato institucional.

INTERVENIR DESDE ESTRUCTURAS RETICULARES
E HIPERTEXTUALES

Del modelo de intervencion lineal pasamos
a modelos mas sofisticados con formas
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complejas y diversificadas. Entendemos
que estas estructuras reticulares y cefalopo-
das pueden utilizarse, como refiere Domin-
guez (1998, p. 17), para mostrar la necesi-
dad de cambio en las organizaciones inteli-
gentes (Gairin, 1995), que aprenden y que
ya no serdn piramidales, jeriarquicas y
estructuradas, sino reticulares como la Red
de Redes (Internet) y con varios brazos en
funciéon de la especificidad de la funcion
requerida en cada momento. La idea de
«organizaciones en aprendizaje permanen-
te» conlleva la idea de atencién al usuarios,
a todos los alumnos usuarios, a la diversi-
dad: «todas estas aportaciones tienen como
factor comin el demandar de las organiza-
ciones la capacidad de integrar en su de-
sarrollo y funcionamiento el autoaprendi-
zaje continuo de sus miembros a escala
individual y grupal, como la Gnica estrate-
gia posible para responder de forma rapi-
da, a situaciones cada vez mas cambiantes,
configurando de esta forma organizaciones
con un alto nivel de expectativas ante
situaciones complejas, cambiantes, de cri-
sis, de inseguridad (contextos turbulentos)-
(Dominguez, ibid.).

Estd clara la necesidad de cambiar la
organizacion para responder a trastornos
de desarrollo, a dificultades personales,
individuales o sociales, sean de aprendiza-
je, de socializacién, de adaptacion, etc. y
para realizar una intervencion integradora.
Pero las estructuras organizativas que
deben sustituir a las clasicas lineales estin
poco desarrolladas y ademas son distintas
en funcion de las necesidades de la perso-
na o del grupo del cual estin al servicio y
que recibe la denominacion genérica de
«cliente o usuario». Mirando a las organiza-
ciones industriales estandarizadas vemos
que han «aprendidor la personalizacion o
desestandarizacion de los productos fabri-
les (Martin-Moreno, 1989) para adaptar sus
productos a los gustos y las necesidades
personales, Asi se pasa de producir auto-
moviles en serie con un modelo en cada
gama, a realizar ocho o diez versiones de
cada modelo y variaciones en la gama



relativas a dos, cinco puertas, colorido,
metalizado, turbos, asientos diversos,
refuerzos, tipos de frenos, infinitas varia-
ciones en la potencia, etc. y demas parafer-
nalia que combinadas, hacen de cada auto-
movil Gnico, casi artesano. Paralelamente
las organizaciones educativas que también
disenaban la intervencidén para trastornos
estindar deben buscar la adaptacién a sus
alumnos interviniendo para lograr un curri-
culum adaptado, optativo, diversificado y
«a la medida de su cliente- en una buisque-
da del éxito de la organizacién manifestado
por la seleccién que del centro hagan los
alumnos. En suma, como dice Chias (1991)
«El mercado son personass y las personas
con trastornos forman para de él.

Por ello, ya no nos sirven los modelos
de intervencidn psicopedagdgica curricula-
res y organizativos lineales, sino que debe-
mos ir a los circulares, ecolégicos o reticu-
lares. Pero existe el problema de la inercia
las organizaciones educativas y su resisten-
cia al cambio. Al ser organizaciones publi-
cas, muchos de sus miembros se preocu-
pan mis de la autosatisfaccion del cliente
interno (los profesores y directivos) que
del servicio al cliente externo (padres y
alumnos) para lo cual fueron concebidas y

financiadas con el dinero pablico. Estos
polos contradictorios en la organizacién de
los centros educativos han hecho que algu-
nos se refieran a ellos como «anarquias
organizadas» (Weick, 1985).

ESTRUCTURA ABIERTA, FLEXIBLE, VERSATIL,
POLIVALENTE Y FACIL DE MODIFICAR

Es una consecuencia de lo anterior y de
ensayos de intervencién desde la «escuela
abiertas, «escuela sin paredess, centros edu-
cativos «versitiles» (Martin-Moreno, 1989).
Se trata de generar nuevas formas organi-
zativas que se caractericen por el «aplana-
miento de estructurass tipico de los mode-
los de calidad, combinado con la dimen-
sidn servicio al cliente y la respuesta a la
diversidad de necesidades que éste pueda
tener. Por ello no podemos compartir la
idea, surgida fundamentalmente en los
modelos sociocriticos, del elitismo de la
calidad. La calidad no puede ser elitista o
estarfa fraguando su propia negacién al
dejar a muchos clientes insatisfechos.
Como afirman Davidow y Uital (1990) la
calidad prevé el servicio integral a los clien-
tes. En sintesis podriamos representarlo asi:

relacionarse con
otros centros

currfculum bisico

comun para diversos
estudios

TABLA1
FACIL DE
ABIERTO FLEXIBLE VERSATIL POLIVALENTE MODIFICAR
Al entorno social Capaz de Selecciona un Aprovecha el tronco |Cambios frecuentes

para evitar el
anquilosamiento de
estructuras

A todo tipo de
alumnado

FAcil trinsito entre
ciclos y carreras

Una organizacién
distinta para
responder a cada
necesidad
distinta

Combina la
generalidad educativa
con una moderada
diversificacién

Modificaciones en
el currfculum, en
los tiempos y
espacios para
responder a casos
nuevos

A los trepidantes
cambios

Adaptada a las
necesidades de sus
clientes

El curriculum y
escolaridad
cursadas no se
desaprovechan al
cambiar de ciclo o
carrera

Sirve para todas las
personas y se adapta
a ellas

Deteccién de
necesidades nuevas
y cambios para
satisfacerlas
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Tenemos asi una somera idea de la nue-
va visién de la intervencién en los trastornos
del desarrolio siguiendo modelos de calidad
que se interesan mds por los procesos que
por los productos, porque los alumnos y sus
padres queden satisfechos del servicio edu-
cativo, que por la acreditacién en nimero
de titulos que los alumnos obtengan. Inter-
vencién mds educativa que instructiva, en
suma y que no conlleve un coste personal
elevado. Ya Crosby (1989) titulé una de sus
obras. Calidad sin ldgrimas.

LA NUEVA INTERVENCION ORGANIZATIVA
DERIVADA DE LA EMERGENCIA DE LA
TECNOLOGIA DE LA COMUNICACION

Se trata de que entremos en [a tercera ola.
Los japoneses lanzaron la primera ola
cuando adoptaron la gestién de calidad
como modo de vida; los americanos lanza-
ron la segunda ola al adoptar la gestién de
calidad total en el pais a mediados de los
anos ochenta. La educacién debe introdu-
cirse en la tercera ola con la calidad convir-
tiendo la invasién de la Electrénica y de la
Informacion en herramientas bisicas al ser-
vicio de la intervencién psicopedagdgica.
La primera consecuencia de esta invasién
es el cambio del perfil del especialista en la
intervencién. De un profesional-compe-
tencial, bien formado, que poseia los recur-
508 necesarios para responder a todas las
necesidades del alumno, hemos pasado al
profesional-orientador; de un profesional
que diagnostica, a un profesional que
muestra a sus alumnos las posibilidades en
orden al autoaprendizaje; de un especialis-
ta a un Psicopedagogo; de un profesional
con la monoactividad en el diagnéstico, a
un profesional de la intervencién con plu-
ralidad de actividades: diagnéstico, selec-
cién, secuenciacién, disefio, evaluacién
curricular, experto en el uso de la tecnolo-
gia, etc. Y estos cambios generan angustia y
desazén en los profesionales (Esteve Zara-
zaga, 1995) que no aciertan a responder a
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tantas cuestiones de forma simultinea. Pero
la sociedad presiona y asi ya afirmabamos
(Canton, 1998c) que los profesionales
deben conocer y utilizar otras formas de
comunicacién ademis de la escrita y la oral
y estar capacitados para usar la tecnologia
en la intervencién de forma habitual.

La aparicion de las llamadas «autopistas
de la informacién- en referencia a la canti-
dad y la velocidad que por ellas circulan las
noticias, exige cambios profundos y su
incorporacién a la ensefianza si se quiere
que ésta tenga un minimo de calidad. Para
ello se exige de la organizacién, del centro,
y de las personas (profesionales y alumnos)
un estado de continuo aprendizaje: incorpo-
rar nuevos avances, en forma de hardware y
de software, utilizar en las aulas los nuevos
conocimientos, incorporar a los curriculos
las aportaciones recientes de cada campo...
en suma, una actividad de la organizacién
mucho mas viva y desarrollada.

Como consecuencia el aprendizaje
permanente que dura toda la vida deberi
integrarse y planificarse para todos los
profesionales de la intervencién. La
dimensidn diacrénica y sincrénica de las
ciencias se yuxtaponen en un afin de
avance constante. En esa especie de caos
debe surgir, de la organizacién como equi-
po, la forma de integrarse y de vivir en la
«aldea global- de McLuhan. Habri que
incorporar también en la intervencién los
nuevos lenguajes de los medios: la publi-
cidad, la imagen, el sonido, el cine, la
prensa, la radio, etc. a los centros educati-
vos para que los alumnos puedan desci-
frarlos y utilizarlos.

La ayuda especifica de la tecnologia,
fundamentalmente la informitica, en los
trastornos varia en funcién de cada caso
particular, pero hace a las personas con
dificultades mis iguales a las otras, desmi-
tifica el mundo de la informitica, les per-
mite el acceso a fuentes documentales
y, como dice Sianchez Montoya (1999,
p. 14) ante el ordenador todos somos un
poco discapacitados, con lo que se igualan



a las demas personas. Pero lo verdadera-
mente relevante en este apartado tecnolo-
gico es ¢l acceso de las personas con tras-
tornos a la formacion y al trabajo por
medio de la teleformacion y del teletrabajo.

La acreditacion (interna y externa) de
los centros educativos, y de la intervencion
psicopedagogica desarrollada en ellos, va a
tener una relacion muy estrecha con el uso
que ¢stas hagan de las Nuevas Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacion. Asi
en el Libro Blanco sobre la Educacion y
Formacion de la Comision de las Comuni-
dades Europeas (1995, p. 46) entre los indi-
cadores de calidad para otorgar la acredita-
cion, se cita el empleo de las tecnologias
de la informaciéon como uno de los indica-
dores de calidad.

REINGENIERIA DE LAS ORGANIZACIONES

Este concepto que estd en la vanguardia de
la innovacion organizativa empresarial,
estd consiguiendo gran aceptacion en los
disenos de intervencion en educacién
como tantos otros que se han iniciado en el
mundo de hoy y de la empresa, conve-

nientemente adaptados, han mostrado su
eficacia en los centros educativos, pero
muy poco en la intervencion psicopeagogi-
ca. La reingenierfa ¢s para Martin-Moreno
(1998, p. 131) «otra forma de hacer las
cosas» entendiendo por tal la necesidad de
redisenar los procesos o sistemas que la
integran a fin de mejorar su calidad y efica-
cia. Lowenthal (1997, p. 35) la define como
«l pensamiento nuevo y el rediseno funda-
mental de los procesos operativos y la
estructura organizacional, orientado hacia
las competencias esenciales de la organiza-
cion para lograr mejoras dramiticas en el
desempeno organizacionals.

GRAFICO 111
La reingenieria de los procesos

Valor
perdibido

Mejora continua

REINGENIER{A

Mejora continua

Mejora del proceso

TABLA 11
Diferencias entre la mejora y la reingenieria

MEJORA ASPECTO DIFERENTE REINGENIERIA
Presente Visién Futura
Departamental Compromiso Direccién

Incrementales (- del 20%)

Grado de Mejora

Radicales (+ del 50%)

Tacitas Rango de Mejora Estratégicas
Racional Valor Anadido
Soluciones Replanteamiento Personas
Especializacion Involucracién Participacion
(CoHMo? Preguntas ¢Por qué?
Interna Orientacion Usuario
Bajos Costes, riesgos, beneficios Elevados
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La idea de la mejora continua es el
paso previo a la reingenierfa porque como
dice Tbarzdbal (1996) «si seguimos igual
sélo conseguiremos lo mismo- y la necesi-
dad de cambios parece abrirse camino en
la intervenci6n en todas las organizaciones.
La cuestiéon es ;qué tipo de cambio? Los
japoneses tienen dos palabras clave para
referirse a los cambios organizativos que
buscan la calidad: kaizen y kairyo. Con la
primera se indica una mejora fuerte reali-
zada una sola vez y que supone cambios
sustanciales en la organizacién y es poco
susceptible de producirse; 1a segunda indi-
ca una mejora pequefa continua y sosteni-
da, que no tiene tiempo de finalizacién. Las
grificas descritas diferencian estos concep-
tos e ilustran lo que decimos.

La necesidad de la reingenieria de los
procesos aplicada a la intervencién educati-
va tiene, si cabe, mis sentido que su aplica-
cién a la empresa. En efecto, la reingenieria
se caracteriza por dos aspectos: limitacion
de las tareas en cadena o fragmentadas y la
reduccion de los niveles jerirquicos. En
Educacién, las tareas en cadena vienen
dadas por lo que Santos Guerra (1994) llama
Jas bisagras del sistema-, es decir, los pasos
de un nivel educativo a otro con la consi-
guiente culpabilizacién de la ineficacia del
anterior por el siguiente; otras bisagras que
chirrfan a menudo son los intercursos, con
un proceso de responsabilizacién similar.
En la reingenieria se apuesta por el nuevo
perfil de profesor: el tutor-orientador, sobre
el que cae la casi totalidad de la responsabi-
lidad educativa e instructiva, limitindose los
especialistas al miximo, o en todo caso se
deberian limitar. La reduccién de la cadena
jerdrquica vendria dada, ademis de por el
aplanamiento de que ya se habl6, por la
existencia de centros integrados, al menos
desde Infantil a finales de Secundaria, con el
fin de evitar las disfunciones que se produ-
cen en los cambios de ciclo y nivel. Estos
producen pérdidas de tiempo, de informa-
cidon y de autoestima que se traducen en
costes del servicio educacién.
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Por otra parte, la reingenieria no se
ocupa del cambio de las estructuras, sino
del cambio de los procesos. Es decir, no
cambia la arquitectura de la escuela, sino la
manera de hacer las cosas en ella, la mane-
ra de intervenir, ensefar y gestionar. Ade-
mds la reingenieria se caracteriza por pres-
tar atencion a los clientes, internos y exter-
nos del centro, fomentando la transversali-
dad profesional que se lleva a cabo inte-
grando equipos multifuncionales y tecno-
logia de vanguardia al servicio principal-
mente de los alumnos con dificultades.
Ademids, segin Martin-Moreno (1998,
p. 134) la reingenieria busca la calidad
caracterizada por tres notas:

e Integracién, servicio total al cliente
considerado como un todo.

» Especificidad, adaptada a las necesi-
dades especificas de cada caso con-
creto del receptor.

¢ Dinamicidad, en constante evolu-
cién en funcién de las necesidades
cambiantes de los clientes.

La adaptaciéon de la reingenieria a la
intervencién en trastornos de desarrollo
tiene, pues, enormes posibilidades por su
propio e intrinseco modo de actuar, ade-
mas de la transversalidad que la caracteri-
za. Pretendera no sélo dar respuesta a las
necesidades especificas de cada alumno,
en cuanto a los procesos metodolégicos,
de seleccién y adaptacion curricular, eva-
luacién de logros, satisfaccion... sino, dar la
mejor respuesta posible. Esta vision de eva-
luabilidad como exigencia de la reingenie-
ria es puesta de manifiesto, entre otros por
Martinez Mut (1997, p. 2906).

TRABAJO EN EQUIPO Y MENTALIDAD
COLABORATIVA Y DEMOCRATICA

Todo el proceso de puesta en marcha siste-
mas de calidad en la educacién se apoya
en el convencimiento de la necesidad del
trabajo en equipo. No es posible la calidad



celular, insular, huérfana, asocial. Para ello
es necesario poseer de base una mentali-
dad democritica, mis que capacidades de
mando, que aunque exista, debe ser dilui-
do entro los colaboradores dejindoles
libertad de trabajo, ilusionindoles con nue-
vos proyectos e implicindose en el trabajo
y en los logros de la organizacion.

La intervencion desde el cambio orga-
nizativo hacia la calidad genera naturales
resistencias, dota de cierta ansiedad y pasa
por unas fases que sintetiza Moreno Rome-
ro (1998, pp. 19-20), pero termina en una
fase de aprendizaje y equilibrio en la cual
las personas vuelven a sentirse seguras y
que mantienen el control de los procesos
de la organizacién. La clave es poner a las
personas en situacién de poder cambiar, de
poder trabajar en equipo, de que comprue-
ben las ventajas del método, y no de una
imposicién del mismo. Como nos dice Cor-
tés (1995, p. 37) en el proceso de implanta-
cién de la TQM «el conseguir despertar la
ilusién de las personas es sencillo; ain més
facil hacer que la pierdans. Los profesores,
la direccién y la administracién del colegio
deben sintonizar, no pueden tratarse como
enemigos, todos tienen los mismos objeti-
vos educativos. Deben planificar la inter-
vencién, establecer unos objetivos compar-
tidos, llevarlos a cabo y evaluarlos. Para
encontrar el equilibrio es necesario que
haya una visién coherente del curriculo y
del ambiente de aprendizaje con respecto a
la diversidad de lo que cada individuo trae
al aula (Bearne, 1998, p. 25).

El trabajo en equipo permite confec-
cionar el mapa de necesidades, planifican-
do la intervencién y consensuindola con
los afectados antes de disenar el proyecto
de intervencion, teniendo en cuenta las
necesidades del alumno, de su familia y del
contexto. El despliegue de la funcidn de
calidad tiene en cuenta bisicamente cuatro
tipos de relaciones y sus interrelaciones
posibles: los requisitos del cliente (padres y
alumnos); requisitos técnicos, las evalua-
ciones de los clientes y las evaluaciones

técnicas. Si nos referimos a la Escuela
Publica distinguiremos los niveles de cali-
dad producida y solicitada. La TQM es una
filosofia integrada que pone su mayor
énfasis en la interconexién de las activida-
des de las personas, eliminando el aisla-
miento departamental o individual. El tra-
bajo cooperativo promueve la inclusion de
todo el alumnado en los centros con nive-
les personalizados de aprendizaje ya que,
entre el desarrollo de una persona u los
aprendizajes que desarrolla se establece
una relacién interactiva: el aprendizaje
depende del desarrollo y éste permite a su
vez abrir nuevas vias a mayores desarro-
llos. También hay que destacar en este
apartado la funcién social de la educacién
especialmente relevante en el caso de los
alumnos con dificultades. Esta modalidad
les permite desarrollar la personalidad y
ejercer la tolerancia y la libertad.

CALIDAD COMO EQUIDAD ANTE LA DIVERSIDAD

La distinta percepcién que los profesores
sobre las diferencias y la dificultad de abor-
dar su correcto tratamiento en clase, se ha
estudiado y constatado por varios autores
(Garcia, Cantén y Palomo, 1998; Bearne,
1998, Barton, 1998), nosotros creemos que
en el concepto de diferenciacién subyace a
veces cierto paternalismo que induce a los
alumnos a sacar conclusiones espurias
(Tarjeta 5 de Bearne: -no sé leer, soy tonto»)
y también a los profesores. En suma la dife-
renciacion propugnada por los modelos de
calidad y por los defensores de la integra-
cion favorece o impide la igualdad de
oportunidades? Tenemos opiniones contra-
rias (Vlachou, 1999, p. 61) que creen que
los sistemas de calidad son exclusivos y
competitivos, mientras que ella aboga por
una educacién inclusiva, pero podemos
argumentarle, que su misién de satisfac-
cion del usuario lleva a no dejar a ninguno
de ellos fuera, los alumnos con trastornos
también son usuarios.
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Pollard (1987, p. 160) estudia una serie
de polaridades que pueden darse a causa
de la diferenciacién y de cémo ésta se use
para intervenir ante la diversidad. La clasi-
ficacion o la distribucién en grupos de los
alumnos integrados puede favorecer la
estrategia integradora cuando no se hacen
distinciones negativas; pero también puede
magnificar la distancia entre unos y otros si
siempre son los mismos los que reciben
respuestas desaprobatorias. La mejor forma
de conseguir una agrupacién de calidad es
la que corresponsabiliza a todos los miem-
bros de los grupos en la consecucién de
objetivos programados.

La dimensién legislativa es el mds firme
apoyo a la equidad que supone la integra-
cién de los alumnos con necesidades espe-
ciales en los centros de calidad: son usua-
rios, tienen sus derechos y sus necesidades
que el centro debe satisfacer. En toda la
referencia normativa encontramos fuerte-
mente desarrollada esta perspectiva. Cita-
mos a modo de ejemplo: RD 698/1995 de
28 de abril (BOE: 2-6-95); la Orden de 14
de febrero de 1996 sobre evaluacion de
alumnos con necesidades educativas espe-
ciales que cursan ensefianzas de régimen
general (BOE: 23-2-98); Orden de 14 de
febrero de 1996 en la que se regula el pro-
cedimiento para la realizacion de la eva-
lacion psicopedagdgica y el dictamen de
escolarizacion de los alumnos con necesi-
dades educativas especiales (BOE: 23-2-
98); Resolucion de 25 de abril de 1996, por
la que se regula la elaboracion del Proyecto
curricular de la Ensefianza Bdsica Obliga-
toria en los centros de Educacion Especial
(BOE: 17-5-1996).

CONCLUSIONES

La importancia de la aplicacién de los
modelos de gestién de calidad a la inter-
vencién de alumnos con trastornos de
aprendizaje estriba en que, justamente a
través de estos modelos, se persigue el
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empowerment, el conseguir descubrir y uti-
lizar los talentos ocultos del individuo y el
mayor desarrollo de la organizacién. La
literatura de aplicacién de las técnicas TQM
es justamente con escuelas que tienen
alumnos atipicos, por sus dificultades y
generalmente por sus contextos. Williams y
Watson (1995, p. 9) nos refieren el ejemplo
de Hicks, una profesora de escuela prima-
ria estadounidense que utilizé esta meto-
dologia de calidad en un grupo de alumnos
de primaria, muchos de ellos con necesida-
des especiales. Basé su metodologia en el
desarrollo de programas de aprendizaje
muy diferenciados para sus alumnos y el
apoyo del aprendizaje colaborativo; ade-
mas les ensenid técnicas de resolucién de
problemas y les condujo a unos aprecia-
bles resultados de mejora.

La pregunta de si la gestién de calidad
puede ser mejor que otros métodos para
afrontar la intervencién en dificuitades de
aprendizaje estd por resolver, como tam-
bién lo esta esta pregunta referida a cual-
quier otra técnica de las muchas expuestas
en la literatura sobre el tema. Lo que si se
puede asegurar es que recoge las aporta-
ciones de muchas otras, como puede ser el
trabajo en equipo, la dimensién multidisci-
plinar, el empowerment, y los pone al ser-
vicio del alumno como usuario o cliente de
la educacién. «Toda decisiéon educativa
deberia tomarse en funcién de cémo y en
qué medida puede anadir valor al aprendi-
zaje del alumno y mejorar la ensefianza»,
nos dice Schargel (1997, p. 4). Quizi lo mis
valioso de la gestién de calidad es su meto-
dologia holistica e integradora, su énfasis
en incluir la mejora de la organizacién con
la mejora de la educacién, el constante
aprendizaje, la visiébn, misién y estrategia
puestas al servicio de todo alumno y natu-
ralmente mas del que tiene mis dificultad
para aprender. Los alumnos con dificulta-
des y todos los demis alumnos pueden
encontrar en los modelos de calidad una
propuesta para hacer resaltar lo que se ha
dado en llamar su valor afiadido.
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