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i Acerca de cara y ceca

Seguramente mas de un iector se sentird sorprendido por este titulo
v se interrcgard acerca de sus connotaciones.

Algunos de ustedes ascciardn con moneda, otroscon azar. Cuestiones
acerca de “valo” y de “juego” han estado presentes en nuestra eleccién.

JPar qué? ;En qué pensamos nosctras al poner este titule?

Acompdnenos en lo que fueron nuestras asociacicnes...

Cara y ceca: dos facetas de una unidad que perderia valor si no se -
articularan.

Lacertificacion como moneda, es decir, como capital cultural, valorde
intercambio con cotizacion en el mercado laboral. :

El hecho de que hoy estdn en juego el valor y el destino (el sentido
social) de las instituciones educativas.

A veces pareceria que ¢llas andan solas, que una mano invisible las
mueve, (ue NCS S0N AJenas, (ue se hos escapan, que su funcionamiento
obadece a leyes oscuras, como si “algo” o “alguien” las mansjase indepen-
dientemente de sus actores y protagonistas. A golpes de suerte o de mala
racha, parecen a veces andar a la deriva, dependiendo de corrientes
casuales, que escapan a nuestro poder de decisidn, a nuestra voiuntad de
conduccion.

Creemos y sostendrenics que, contrariamente a esa sensacion de
curso azaroso, las instituciones educativas son gobernables. Considerare-
mos que la conduceisn es lo contrario al azar, que impiica y exige nuestra
decisidn y nuestra intervencion, que las instituciones son producto de
nuestrasacciones, Lasconstruimos cotidianamenté y el azar es fundamen-
talmente aquelle sobre lo cual no pensamos y que, en consecuencia,
dejamos que se decida sin proponernos intervenir.

Conducir, gestionar, es limitar los efectos imprevisibles e indesen-
bles. Es determinar rumbos, ritmos y modos, Por ello ... CARA: es decir,
personalidad, identidad, forma, nombre y apelhdo cotidianeidad, cuerpo,
figura, responsabilidad y estilos. .

No renegamos de la asociacion con el juego; deciamos que las
instituciones educativas estan hoy en juege. Su futurc esta en juego, su
papel en la sociedad estd en juego. Estdn en fuego también los destinos de
sus usuarios y por supuesto de sus agentes. Pero pensamos que en este
Jjuego todes pueden perder si no se piensa, si no sereflexiona, sinose prevé,
Por ello ... CECA: abstraccidn, reflexidn, nociones y conceptualizacion,

(]



Auncuando caray ceca remitan a dos partes de una pieza, pondremos
el acento en su indisociabilidad. No se trata de partes iguaies, sino de
partes complementarias que constituyen una unidad, En las practicas
educativas se encontrard que en “cara” hay abstraccién y que en Ia “ceca”
se juegan pasiones.

Teoria y prdctica. ‘

Si consideramos esta vertiente de lectura (que no es la inica posible)
valelapenaagregar que “ceca” como abstraccién y construccion conceptual
conlleva el heche de dar Ja cara, definiv la perspectiva y exponerse en la
toma de una posicidn.

Generalidad y especificidad.

Si bien en el universo monetarizado todas las piezas con el migmeo
nombre genérice son iguales, en el mundo subjetivo de cada actor, sus

piezas, lag que logra como resultado de su inversién persenaly profesional,

san Unicas. Por ello cada establecimiento se adjudicara un valor, se

percibird a si mismo de distintas maneras, y se dard un plan de
autoconstruccidn simhdlica en el marco de los edificios materiales. Enesa

construccién, la manera en que cada actor defina y desempefie su 1ol se
convertird en un factor clave para el mejoramiento de la calidad, enten-

diendo que dsta es unn manera insoslayable de lograr una educacién para -

la democracia.

GRACIELA FRIGERIO
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1. Introducecioén

Las instituciones educativas, esos estableciimientos que conducimos,
o en los que ensenamos y en los ¢ue ocupando distintos reles pasamos una
parte importante de nuestro tiempo, atraviesan tiempos dificiles y nos
interrogan permanentemente,

Antes de iniciar este libro nos hemos hecho muchas preguntas acerca
de lag instituciones educativas y mantuvimos largas sesiones de discusion
en las queintercambiamos antiguas dudas y nos cuestionamos arraigadas
certezas. De este ejercicic resulté un nuevo cuerpo de dudas y certezas,
desde el cual pretendemos, no sin una cierta cuota de audacia, elaborar un
andamiaje conceptual para la construccion de un saber sobre las institu-
ciones educativas.

Nuestras dudas y nuestrag certezas nos remitieron al interrcgante
sobre qué saberes son log adecuados o los necegarios para conducir una
institucion.

‘ Todo un debate puede desarrollarse alrededor de log saberes necesa-
rios. Cada uno de nosotros podria ofrecer un ejemplo de excelentes
. conductores de instituciones educativas que no solamente ne recibieron
formacion especifica sino que nunca han tenido contacto con las teorias de
la gestion. jPodriames decir, entonces, que saber gestionar resulta de una
especie de “don” personal, innato? Indudablemente ciertas caracteristicas
personales parecen alcanzar, a veces, para “dirigir” o “supervisar” exi-
tosamente. Sin embargo, también tenemos presentes ocasiones o institu-
ciones, en las que no [ue suficiente el “sentido coman”, o el “carisma”;
ejemplos en los gue no alcanzaron el “voluntarismo™, la “energia parsenal”
o las “buenas intenciones”, para que la escuela ofreciera un servicio de
alidad. Para estos casos de“insuficiencia” o “fracase” de las caracteristicas
personales muches dirdn que ciertos errores hubieran podido evitarse si el
conductor de la institucién “hubijera sabido”.

Volvamos entonces a !a pregunta: ;Qué hay que saber?

Gestion es hoy una palabra de uso corviente y hasta de moda. La
ciencia de la gestién se alimenta de multiples fuentesy disciplinas, articula
distintas perspectivas y enfoques y se encuentra en permanente revisién
v redefinicién. Sin emhargo, en el terreno educativo los estudios y las
construcciones conceptuales que se ocupan del tema no sen muy nuniero-
sos, ni estdn muy difundidos. Por otra parte suelen ser producciones
originadas en una tnica disciplina, que no dan cuenta de la especificidad




i de la CO]]lplPJldc’ld de In gestion educativa, |

La mmplejldad de la gestion educativa se relaciona con &1 hecho de
que lnomisma se encuentra en el centro de tres campos de a_ptmdades,
necesariamente articulades e intersectados: el politico, el administrativo
v el profesional (Bthier, G.; 1989} :

Bl campo politico debe entenderse como el que genera el marco para
ol servicio; el administrativo como el que procura las condiciones para la
prestacion del servicio: y el profesional como el que efectia el servicio. Si
bien estos tres canipes de actividades conciermen a tres agentes o actores
diferenciados, las mizmas convergen en cada uno de quienes tienen a su
cargo un establecimiento 'tzgluc'ativo bajo el modo de distintas preccupacio-
nes:

-como “politicos” nos interrogaremos acerca de si nuestra institucién
ofrace a la ciudadania un servicio de calidad,

-como “administradores” estaremos atentos al mejor uzo de los
tecursos para garantizar un buen servicie,

-en tanto “profesionales de la educacién” nes cuestionaremos sobre
nuestras actividades y su impacto en la calidad de la educacion.

Lo cierto es que muchos de quienes tienen la responsabilidad de la
conduceion se sienten sobre-exigidos. Y es verdad que esa responsabilidad
vonlleva esfuerzos muy arduos porque atiende a cuestiones muy diversas.
Por otra parte, este esfuerzo es atn mayor en algunas coyunturas sociales
0 en otras, propiasal sistema educative, para las que ge requieren mejores
v mds especificos saheres para gestionar los establecimientos educativos,

Creemos que es pesible aprender acerca de estas cuestiones, es decir,
aprender a gestionar. Para lo cual es necesario construir un saber especi-
fice.

Este saber incluye elementos para comprender qué pasa hoy en el
nivel institucional, tanto en el sistema educativo en su conjunto, como en
enda establecimiento. Por eso es necesaric repansar las teoriag clisicas de
Ing institucicnes y organizaciones, y simultdneamente construir un saber
sobrelas instituciones educativas, como institucicnes especificas. Bstosdlo
ng posible mediante la inclusion de la dimensién pedagdgico-diddctica
dentro del campo institucional.

Reflexionar y construir un saber sobre esta dimensién implica tener
presente el cardcter ensefiante, educador, acadimico de los estahlecimien-
tos, como el componente que justifica su existencia. Esto es particularmen-
teimportante ya que en esta institucion, hoy tan cuestionada y atacada por
muchos y tan defendida vy sostenida por otros, la especificidad aparece
desdibujada, diluida, o desjerarquizada en las préacticas aun cuando en el
discurso sea reiteradamente mencionada bajo la forma de preocupacion,
nhjetivo, propésito ¢ ideales.

cPor qué?; Qué saberes debe articular la gestidn educativa? Acorde-
mos la pertinencia de dog tipog de saberes meludibles.

En primer lugar los saberes provenicntes de las teorias de la organi-
zacién, administracidn y gestién institucional que puedan ayudarnos a
organizar y administrar las actividades y recursos con log que contamos.

En segundo lugar, los saberes que se derivan de la especificidad
pedagdgico-didictica de las instituciones que se conducen, que puedan
ofrecernocs elementes para asegurar una geséion curricular',

El desarrolle de esta propuesta nos obliga a hacer confluir en un
misme proceso distintos niveles de andlisis y por le tante de abstraccién.

No pensames que debamos construir una propuesta de gestion
educativa sostenida sobie un saber estrictamente tedrico, pere tampoco es
posible tomar sélo aspectos instrumentales, coino si éstos tuvieran disefios
neutres. Para lograr un adecuado equilibrio, hemoes acordadoe incluir, en
esta “carafceca” del libro, varios interrogantes, y recurrir a distintas
teoring, cuiddndones de los peligros de las verdades absolutas pero buscan-
do fundamentos sulicientemente sélidos para dotar de sentido nuestras
proposiciones.

Las preguntas ;por qu(, un sistema educativo?, ;para qué unsistema
educativo? y por lo tanto ;para queé una escuela? y jpara qué y cdme
gesticnar una escuela?, nos abren un interesante espacic de reflexién. En
primer lugar, nog permiten ubicar el andlisis de In escuela en a articula-
cidn, a menudo compleja y contradictoria, con el tedo social y el sistema
educativo, e identificar las mutuas influencias v condicionamientos. Por

otra parte, nos permiten abordar simultdneamente el tiempo de la larga .

duracién, y el tiempo de los acontecimientos, el que testimenia scbre el
estado actual de esta relacidn.

Esteenfoque nos impone el ordende la presentacién. Comenzaremos,
pues, por explicar por qué sostenemos que el contrato fundacional entre la
escuela y In sociedad es un momento de gran significacion en el pasado y
también en el presente de lag instituciones educativas, cuyo future esta
relacionado con el modo en que se redeflina hoy sse contrato.

2. Un momento clave en la historia de las instituciones

“educativas: los contratos fundacionales

El espacio de lo social no es un campo homogéneo ni “entero”. Se
encuentra recortado. Las institucicnes son construcciones que resultan del
parcelamiento del terreno social, que se originé en distintas coyunturas
histéricas.

Enuna urbanizacidn meta (Grica del terreno social se han ido constru-
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vendo las distintas arquitecturas materiales, geogrificas y simbolicas de
lagdiferentes instituciones (de lasalud, educativas, etc.). Originariamente
estas se crearon pararespender a necesidades sociales; como las sociedades
van transformando sus necesidades y también la forma de resolverlas, las
mstituciones van transformandose, articulandose o anuldndese y 1a socie-
dad va modificando su arquitectura o cambiando los cereos, limites y
fronteras de cada conjunto institucional®. :

En su historia cada sociedad delimita nueves lotes ¥ crea distintas
instituciones. A su vez las instituciones desarvoilan distintas estrategias
de supervivencia o expansion, adaptando sus cercos, abriéndose, fortifi-
cando sus limites y volviéndose mds cerradas. Algunas ceden espacios,
otras invaden parcelas pertenecientes a otras instituciones; de modos
distintos, cada institucién redefine su terrena.

Diremos que lninstitucidn escuely, como otras quecompartenconella
la escena social, es un producto histérico y como tal debe ser pensads.

lin este sentido queremos destacar dos cuestiones.

Enprimer lugar entendemos que las instituciones educativas surgen
tomo un recorte de la arquitectura global de la sociedad, diferenciandose
de otras instituciones existentes por un movimiento de especificacion
(Chevallier, J.;1981}, es decir con una asignacidn de sentido dada desde lo
social. '

La segunda cuestion consiste en llamar la atencion acerca de que las
redefiniciones de los espacios institucionales corresponden a los procescs
histdricos en los que los sujetos sociales sonactores. Las modificaciones dan
cuenta de las adaptaciones, pero los cambios llevan la marca de los
origenes. Estos remiten necesarimmente a un DILRLCr cONETato ¢ contrato
funduactonal: aquél que le daba asignacion de sentido a esa parceln del
campo social. '

Cada institucién se construye a partir de lo que puede llamar-
se un primer contrato o contrato fundacional.

Por ello nos parece importante inciuir aqui unas brevisimas conside-
raciones generales acerca de los contratos fundacionales, tratando de
entender cudles son los elementos que marcaren el primer vinculoentre la
escuela y la sociedad. : .

(Qué contrato establecieron la escuela y la sociedad?

No es nuestra intencion hacer aqui un raconto histérico exhaustivo®.
Solamente deseamos poner de manifiesto dos cuestiones relacionadas con
los contratos fundacionales entre la escuela v a sociedad.

S ey o e

En primer II}ngar, los sistemas educativos que hoy conocemos tienen
como piedra fundamentala la instruccion publica. Esta era necesaria para
el nuevo orden gue g construye principalmente sobre dos movimientos
revolucionarioy: [l revolucién industrial y la revelucién politica, que
transformaron profundamente las relaciones sociales, politicas, econdmi-
cas y culturales entre 1750 y 1830.

Desde una perspectiva simbélica y politica, los origenes del sistema
educativo estdn estrechamente vinculados a los ideales republicanos,
sobre los que se disefiaron y construveron los edificios para la instruccién
publica. Estos ideales implicaban la necesidad de instituciones que asegu-

raran la formacién del espiritu ciudadano (Condorcet, 1791; Bonnafs, L.

1991; Scalzone, 0. 1991; Voutsinas, D.,1991; Douailier, S. 1992).

Ensegundo lugar, es necesario considerar el avance del capitalismo,
¥ lavesstructuracion econémico social que trajo aparejada generando un
alto grado de especializacién y divisién del trabajo. Este proceso hizo
necesario sistematizar y asegurar la transmision de los saheres acumula-
dos para cada una de las especialidades Y asu vez, organizar complejos
sistemas de cooperacion, para que n pesar de la divisién del trabajo,
todos los esfuerzos confluyeran en la produccién de un mismo bien. Los
origenes
de los sistemas educativos no fueron ajenos a esta necesidad instrumental.

No vamos a detallar aqui el iargo y complejo proceso histérico que
acontecid con distintas cronologias en diferentes espacios geogréficos. Nos
limitaremos a poner el acento sobre e} cardeter conutractual de las relacio-
nes sociales y en las caracteristicas que adquirieron desde la modernidad,
cuando la sociedad dejé de ser pensada como una organizacion dada o
determinada por fuerzas ajenas al hombre! y comenzo a ser considerada
comoe una contruceion social resultante de la accion voluntaria de los
hombres. Estos, segin los pensadores de la época, habrian decidide libre
y voluntariamente vivir en sociedad y someterse a un poder comian®.

Les contratos -bajo 1a forma de constituciones v leyes- formalizaron,
legalizaron o legitimaron tanto las relaciones de los individuos entre si
como de éstos con e} Estado y su gobierno. En el primer caso dieron origen
alderecho privado, en el segundoal derecho publico®. En ambosel consenso
fueunode los principiosde las obligacion¥s que, una vez contraidas, debfan
ser respetadas bajo pena de sancidn. )

Las nuevas exigencias sociales que resultan de tos cambios anterior-
mente mencionados, explican el surgimiento de instituciones que tomaron
asucargo lasatifaccidén dealgunasdeestas necesidades, estableciendocon
el todo sacial, acuerdos o contratos respecto a sus funciones y dmbitos de
desemperio. '

Cada institucién es portadora de un mandate social v tiene la



responsahilidad de movilizarsus recursos paracrear unadindmica interna
gue permita y favorezca el complimiento de ese maundato.

En el contrato fundacional se especn‘lca el mandato del que
cada institucion es pertadora.

cQuign se encargaria de verificar el cumplimiento del mandato?
El Estade moderno fue estructurado come un estado organizador’ y
se constituys en la institucién encargada de ejercer la ley.
"l

“El papel del Estado es garantizar la ejecucidn del mandata,
asegurandose que las instituciones cumplan el contrato ori-
ginal, en sus aspectos sustantives.” (Baillon, R. 1991; pag.
144)

-Laescuela, comoe hoy [a conocemos, esuna construccion y un preducto
de los Estados que se hizieron a ={ mismos y en los que coupaban un lugar
central las cuestiones relativas a la representacion, la participacion y la
legitimacién de un orden gsocial mds justo®. En consecuencia, el contenido
del contrato fundacional entre la sociedad y la escuela requerfa una
institucion gue:

- transmitiera valores y creencias que legitimaran el derecho y el
erden econdmico y social establecidos,

- trasmitiera los saberes necesarios para el mundo del trabajo,

- ereara condiciones para la produccion de otros saberes, parva el
desarrollo y para el progreso socinl,

En otrosg términos, podemos decir que desde el punto de vista politico
¥ social se trataba de instrulr al pueblo y lormar ciudadanos; desde el
econonico, se trataba de asegurar la integracion al mundo del trabajo.
Simultdneamente y con una vision prospectiva, las instituciones debian
garantizar la formacidn de recursos para la elaboracion de nuevos saberes.

Elsistema educativo y sus establecimientos constituyeron la institu-
cién en la que las sociedades depositaron la responsabilidad del cumpli-
miento de estag funcioneg. El contrate implicaba compromisos para la
escuela y para el Bstado. Las leyes establecieron la obligatoriedad y
gratuidad de la educacién bdsica y definieron contenidos minimoes. Schre
astos cimientos se construyeron los sistemas educativos, en los que cada

nive! fue deposgitario de un mandato distinto, para cada uno de los cuales

el Estado adguirié compromisos especilicos. }

El cumplimiento del mandate tuve y tiene diferencias 'm cada
contexto nacional y en cada coyuntura histérica. En algunos sasos el
contrato fundacional se Hevd a cabo sin inayores dificullades, En stros, el
mandato fue modilicandose. En ciertas nportunidades puede decirse queel
mandato fue desoido o traicionado. En ceasiones el Estado no cumplis con
su parte del contrato, en otras Ia escuela parecid desconoserlo.

Porsupuesto el mandato, asfcomo el contexto y lnscoyunturas, serdn
procesndos demodosdiferentesencadaescuela. Cada establecimientocrea
uncerco que, segin sus caracteristicas, sera mas o menos permeable, dard
entrada o filbrard lo que ocurre extramuros®,

Loqueocurreintramuros de la escuela noserd totalmente dependien-
te de lo que ccurre fuera de ella, pero posee un cierto grade de autonomia,
por el cual en un mismo contexto varios textos -instituciones- son posibles.

Aun cuando cada establecimiento tengn sus rasgos propics y se
constate una diversidad de identidades, el conjuntoe del sistema educativo
participa de un proceso global y estd atravesado por matices diferentes de
una problemdtica coman en la que 2l modo de posicionarse respecto al
contrato fundacional ocupa un lugar clave,

Hoy el malestar educativo es percibido e interpretado de modos
diversos por la sociedad y por los actores institucionales: erisis, anomis,
hancarrota, desintegracion, fractura con larealidad, desconexidn, ineficacia,
son algunos de.los términos a veces asociados a la educacisn'™.

Qus le estd pasando a la escuela hoy?"!

3. El luger del curriculum en el contrato entre la
escuele v la sociedad

Podemos decir que cuando se establecio el contrato fundacional entre
e escuele y la sociedad no fueron explicitadas necesariamente todas las
cldusuias', Sin embargo, lo explicito permitit que, sobre la institucion
escuela, se depositaran expectativas y se articularan tres légicas diferen-
teb{Gauten 151991 e légica eivica referida al interés general eigualdad
de oportunidades; la légica econdmica concerniente a la produccion de
bienesy el trabajo; y la ldgica deméstica delas familias y losindividuos. Por
otra parte, laescuela debe integrar elementes de lo que denominaremos ia
iégice de las ciencias, es decir de las fuentes del conocimiento erudito'®.

Ta escuela como institucién contd con el reconecimiento social v
también con el derecho a participar en la definicién del contenido v el
sentido de las acciones que realizaba en el marco de ese contrato. En sus
practicas, el .sistema educativo tuve (y tiene) capacidad potencial de
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redefinir log términes del contrato fundacional.

Tanto los saberes a transmitiv, como los destinatarios de lo que se
transmite, son definidos fundamentatmente por la sociedad’, la cual
establece aquello que necesita bransmitir y a quiénes quiere que se
transmitan los saberes. Pero, la escuela, cada escuela, tiene una posibili-
dad, que gjerce mias o menos plenaimente, de construirse como uni escuela
cerrada o abierta, conservadora o innovadora.

Creemos importante destacar que la escuela, desde su organizacion,
estuvo atravesada por un contrato paraddjico. Por una parte, por el
requerimiento de crear en lo politico un orden social mds justo, que se
proponia “borrar” diferencias sociales a travég de la formacidn de ciudada-
nes. Simultineamente e} nuevo orden también requeria una distribucidn
dagigual de posiciones laborales y sociales, es decir, la formacién de
trabajadores diferenciados.

En lo que hace a la creacidén de un orden social mas justo,
recordemos que la escuela republicana surgié como una
institucion revolucionaria; este potencial de “creacién de un
orden distinte” sera un rasgo de identidad eriginario, un
capital de la institucién escuela.

Par ese fasgo, l[aescuela se encuentra siempre en el centro de
los discursos politicos. Por ese rasgo “se espera” de la
escuela que opere transformaciones sociales.

Esposible afirmar que, come huellay marca de su paradojade origen,

la escuela es una institucién atravesada permanentemente
por dos tendencias, una reproductivista, conservadora, que
tiende a perpetuar un orden; y una tendencia innovadora,
transformadora, que se propone modificar ese orden.

Esto es sumamente importante, ya que el sistema educativo ejecuta
el mandato secial a través de la accién de transmisién y distribucién de

contenidos, tiene la posibilidad de ilevarlas a cabo incluyendo una defini- -
cién propia del saber y de su distribucién. Definicién que se expresaenel

curriculiun preseripto.,

EI curriculum escolar prescripto asume una importante y particular ¢
responzabilidad™, en la medida en que permitira la formulacién y .
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explicitacton delos contratos que articulan el quehacer educativo y que son
modos de “traducir”, y de resignificar con precisiones y espacificaciones el
contrato original entre la sociedad global v las instituciones escolares
(Frigerio, Gi.; 1990).

Las instituciones educativas singulares poseen esta potencialidad, ¥
laactualizan esencialmente a partir de ta gestion que hagan del curriculum
prescripto. De aqui la relevancia que le otorgamos al curriculum, como eje
ordenador de la tarea institucional y de aqui ¢ue lo definamoes como un
organizador institucional.

El sistema educative tiene una potencial y, por supuesto
siempre relativa, capacidad de socializar y distribuir saberes
condiferentes gradoes de autonomia del mandato social. Esta
potencialidad se hace acto a través del desarrollo curricular,
de las practicas pedagdgicas de los docentes, de la elecgién
de la propuesta editorial y de los distintos materiales y
recursos didacticos.

El curriculum prescripto es el organizador de esos procesos
y por ello lo calificamos de organizador Institucional.

Lag “especificaciones” del curriculum prescripto que se realicen en
cada establecimiento constituirdn los criterics de mtercambic que den
forma y sentido institucional, profesional y personal a los contratos
laborales de los miembros de cada establecimicnto.

A su vez esas egpecificaciones dardn forma y contenido a los contratos
organizacionales es decir a aquéllos que se dé cada establecimiento para
crear las condiciones necesarins para el cumplimiento de la tarsasustantiva
de ensenar. Entre esas condiciones se puéden mencionar las reglas de
convivencia, los acuerdos sobre estilos, grados y contenido de la participa-
cidn, la distribucidn de responsabilidades, las concertaciones acerca de ta
divigién de tareas y perfiles de los roles institucionales, Ja distribucion y
asignacisn de tiempos y espacics, etc.

Los contratos encadenados y derivados del contrato entre el sistema

educativoy la sociedad serédn el encuadrey el marco del contrato pedagd-

gico-diddetico que en cada aula, re-significa entre cada docente y cada

. grupo de alumnos el sentide del pacto fundacional.

Veamos, en relacion con este punto, los riesgos que conllevan ciertas
formulaciones.

Un curriculum que proponga diferenciaciones muy drdsticas entre
los saberes que recibe cada grupo de la sociedad, ya sea porque establece
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circuitos paralelos para su distribucion (Braslalsky, C.; 1985) o porque los
concentra s6lo en los niveles nuig altos del sistea, refuerzay legitima las
diferencias socio-culturales que existen de antemanc en el seno d:elia
sociedad. Este tipo de currfculum puede llegar a responder auna lgg"!cal
econémica de corto plago pero no necesariamente responderia a la 1ug1ca‘~
civica ni a la doméstica. S '

Per el contrario, un curriculum que procura wna d:strlb.ucmn mAas
equitativa de saberes tiende a reforzar .Ias tend::m.cms ala eqm('iad v a ia
igualdad social, tomando en consideracion lafs loglcng desat.en_dldas sn a
alternativaanterior. Perosi estos saberes estamn, por EJemplo,‘ dlfstancmdos
de Tas nuevas teenologias, noyesponderian a l.a l6gica econdmica.

La importancia del curriculum estd relaclo‘nada con el hecho Fle que,
en las sociedades modernas, los saberes y los diplomas gue f';1(:1'edltan su
posesion, permiten ocupar legitimamente determinadas posiciones labora-
les y sociales. -

" Fsta es la razon por la que en torno a la gducamon se desarrol'l.an
fuertes disputas sociales. Bstan quienes quieren ingresar, porque h-an sido
tradicionalmente excluidos. Estdn los que reclaman una 1}19301'lca11dz1d de
los saheres que se les imparten, porque s'i/b'ten lan smlo‘ incluidos, Eetleb
oterga una educacion de gegunda en relacion a la que reciben ?t.1*o§. s,t dn
los que presionan para degplazar a otros, los que 1'9(;!5\111;111 parasiun ‘.1?0‘
de educacion diferente y mejor a la de los demds. Estan '1as Luerzas
renovadorasy lasconservadoras, la tensicn permanente entrelo instituyente
v lo instituido. _ ‘

- Er el desavrollo de esta disputa, loe diferentes actores y sectores
sociales presionan schre el sistema escolm: para que éste a.suma las
funciones que segtin su entender debe cumplir. El reclamo se pr gsen‘ta cn
sreneral en forma de un anunciado sobre el deber ser de las mst.ltuli:lonas
cscolares y su necesaria contribucién al deber ser clle’:l ()1"cie1} social', .
Hoy endia, tanto lus especi alistas como I opinion pubhc_a en genei al,
concuerdan en considerar que los procesos que suce‘(leU en ol 111t.e1'10}' dg‘la
cscuela tienen escaso grado de relacion con las logicas c1‘vma,.ecc>'no1m.(,’a,
doméstica y cientifica, por lo cual la institusién relativizo su &gﬂlﬁﬂfﬂcdlf)g
social positiva. Parecerin que los “acuerdog” entrela escuelz-x:y ia ;0fc1e 2
han perdido vigencia ya que ninguna de las partes Puedg dar satis acc1o]n
a los compromisos asumidos. Cuando se habla del-dwolrczo entre 16. escue?ta
v la sociedad o de la crisis de la educacién, se estd haciendo alusion a esta
wepra ¢ actual.
"“«P"ui‘; ;Osréi:ela rompe el contrato si ne transmite los saberes que el
desarrollo cientifico y tecnolégico indican come adecuados, para que los
iGvenes puedan entender e intervenir en el m.undo ac_tu’al., ya que egto
Dhstaculiza no solo la concrecién de las expectativas de la légica economica
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sino, y fundamentalmente, aquétlas de la logica doméstica. Por otra parte
los procesos autoritarios han dejado una incertidumbre respecto al cumpli-
miento de las demandas de la légica civica fundacional.  Qué ccurrié con
la escuela? ;Come fue posible que sucedieran ciertos procesos socinles?
cFracaso la educacién?'” (Debe entenderse que 2l contrato fundacional ne
tiene vigencia?

También es sabido gue el Estade encueuira incouvenientes para
sostener el contrato. En algunes casos hadejado de cumplir con muchas de
sus obligaciones, La primera y nds evidente es la desatencion econdmica
a lag instituciones v a los docentes. Pero existen otras faltas igualmente
graves, como son la indefinicidn respecto de los saberes que deben ser
transimitidos y las relaciones concretas que deben existir entre lo que se
ensena y el mundo del trabajo; la cavencia de una politica de formacion de
log directivos y docentes; la continua presidn sovbre las instituciones
escolares para que éstas se hagan cargo de funciones que no le son propias;
la burveratizacién de los mecanisinos de apoyo, asistencia y control de las
escuelas, etc.

Nos encontramos, sin duda, ante una situacién de muatio incumpli-
miento ¢lel contrato fundacional. Este incumplimiento podria explicar el
malestar interno del sistema, asi come la decepcion que manifiesta la
sociedad v los reclamos y demandas de la comunidad hacia la educacion,

Lasg palabrag: crisig, anomia, bancarrota, desintegracion, ineficacia,
que muchas veces se asocian a educacién y escuela encontrarian en la
ruptura contractual una explicacion.

Cabe entonces una pregunta: ; Podemos resignificar el contrato?
cPodemos darle nuevo contenido? ;jPodemos articular en una propuesta
curricular la logica civica, Ia econdmica, la doméstica y la cientifica?
JPodemosseguir construyendo escuelas, es decir podemos seguir trabajan-
do en la construceién de esos edificios simbdlicos por los que la sociedad
reclama?

Este es el desafio.

Antes de continuar le solicitarmnos algunas reflexiones
acerca de lo que acaba de leer.

Cuando se diseftan los proyectos institucionales, las
planificaciones para un cierto periodo de tiempo, cada res-
ponsable institucional efecttia de forma mas o menos siste-
matica una suerte de “diagndstico” de su establecimiento.

Utilizamos aqui el término diagndstico en su sentidc
original, “tentativa de discernir el cardcter de una situacion".,
En griego la palabra diagnosis significa distinguir, conocer.




Sialguien quiere construirun s_aber acercade su institu-
cidn, es imposible obviar su historia, tanto en sus aspec.tlos.
objetivos (proyecto original; momento y actas de fundgc:”on,
nocleos pre-institucionales: 1os prqmofore_s; acontecimien-
tos e hitos imporiantes; el presenie institucional: fa cayuniu-
ra), como en sus aspectos subjetivos (1a fqrma enla que cada
actor: reconstruye y lee 1a historia; los n_nto's.aire_adedor de fa
fundacién; los recuerdos 'y omisiones s:gn.mcatfvas)’.

Le proponemos avanzar efl el bosquejc? de la blisqueda
y organizacionde la informacion corres_pond;enfe aesta et%zpa
del andlisis de las instituciones educativas, poniendo particu-
lar énfasis en pensar cuales fueron, segﬁ.'rr su entender:-

1. los contratos fundacionales del sisterna educativo,y
quéimpacto tuvieronen elsubsistemaen el que usted traba/a,
2. en qué sentido las huellas y marcas de esos contratos
fundacionales se inscriben o relacién con el origen del esta-
blecimiento gue usted dirige. . '

Es posible formularse olras pre_gunras, por'ep.ampfo.l .

;cémo responde su establecimiento a 'las distintas Io_gfn
cas (civica, economica, doméstica, cientifica)? (;Algunal e
eilas prima por sobre las otras? ;Alguna de ellas esta exciui-
da? )

Consigne sus reflexiones, comentarios, c.l’udas, en un
cuaderno. Sus notas serdnuna ayudapara segurrpensando...

4. Hacia un nuevo contrato

i
Reestructurar las relaciones entre sociedad y escuela y recreat las

cliusulas contractuales que las comprometen mutuamente mediante la pres-

ipcién de deberes y obligacione >
(I:alkllgflleo:;ef altalsrdadainila%eralmente. Lasinstituciones lgswlaresl ylos ag?.lngz
quedeellaparticipan no podrdn porsi 59103 sostener un proceso de 1eci)mposb1(:len
de las articulaciones. Este hechono diluye la msponsabmdad que les cabe
la recuperacion de funciones relevantes para las esguglas. .
Fl contexto en que la escuela debe construirun nueve camino
sumamente adverso. La crisis econdmica que sufreni los paises ?ai:,llncf.ame!;
ricanos y e desplazamiento del Estado de la esfera de las prestacione
sociales, coloca a las instituciones esco
dad de responder a maltiples demandas.
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lares, cada vez mds, ante la necesi-

s, es una tarea de construecion social que no |

-~

{
b A cudles de estos reclamos debe responder la escuela y a cudles no?
1), loqueeslomismeo: jeudlesson compatibles con sus funciones escenciales,
cuales por el contrario ponen en riesgo su especificidad? (Para qué una
e;,;scuela hoy?: ;para querera los niios, para prevenir el sida, para hacerlos
obedientes, para darles una formacion profesional, para hacerlos buenos,
para...cudntas cosas mds? ;Cudntos de estos deberes sociales pueden ser
asumidoes por otras instituciones, cuantos solo la escuela puede cumplir?

cDeben las escuelas esperar que la sociedad responda a estos
interrogantes? O, por el contrario, ;deberd tomar la iniciativa de repensar
su propio espacio social, ocuparlo y desde alli reclamar una definicién de
tasociedad? Sirespondemos afirmativamente al primer interrogante, todo
movimiento desde la institucion es inttil; si porel contrario, acordamoscon
una respuesta afirmativa paralasegunda de las preguntas, nos queda una
enorme tarea por delante.

Bl nudo de la tarea, a nuestro entender, es la recuperacion para la
escuela de las practicas de ensefanza y aprendizaje, y a partir de alli, la
reformulacién de log contratos internos para posibilitar que el esfuerzo de
todos los acteres confluya en la consecucién de este objetivo. Paraellosera
necesario redefinir roles y tareas, derechos y obligaciones, adquirir un
estilo de gestidn que haga posible la actividad pedagbgica, ordenar las
multiples funciones en pos de lo especifico, atender algunas demandas y
desoir otras.

Entreaquellasdemandas, lademocratizacién es un tema recurrente.

Por ello nos parece importante retomar distintas concepeiones que se han
sucedido, con la perspectiva de reflexionar, ya que no se trata de elegir
entre ellas sino de encontrar modos de integrarlas. ‘

En algunos autores y en clertas coyunturas sociopoliticas, esta
expresion remite a asegurar el ingreso de los chicos a la escuela: se pensd,
entonces, democratizar como extender la cobertura de la matricuin, Sin
duda éste es un requisito, pero no basta para hablar de una escuela
democratica.

Otros autores y otras coyunturas pusieron el acento en que ademds
de ingresar, los ninos debian permanecer en la escuela, es decir que habia
que intentar disminuir el fracaso escolar bajo la forma de desgranamiento.
Por supuesto, éste es también un requlsito necesaric para hablar de
escuela democrdtica, Sin embargo, si bien €ste y el anteriormente mencio-
nado son condiciones necesarias, ne constituyen condiciones suficientes.

Mads prdoximos a nosotros, otros autores y tendencias han puesto el
acento en la necesidad de que la escuela cuinpla con su funcidn social y
distribuya saberes socialmente significativos. La escuela sélo puede ser

" democrética en la medida en que ofrezea a los chicos el accesc al saber

elaborado. Esta posicidn pone el acento en un punto fundamental: no se




puede hablar de escuela demeocritica si no se hahla de una instituciin que
cumple con la tares de distéibuir conocimientos que no pt}ed\?ta ser
adquiridos en otras situaciones o instituciones. Sin saber distrihuido, no
hay escuela democrdtica posible, _

Ademds, para hablat de escuela democrdtica es necesavio que la
escuela {uncione fcilitando que todes los alumnos cbtengan igual capital
endfural a igual inversion temporal™.

Bstas posiciones enfatizan alternativa pero ne excluyentemente
aspectos que constituyen requisites para una escuela democridticn. 51 falta
alguno de ellos (cobertura, retencidén, aprendizajes y compensacién) no
podretnos hablar de escugla democritica.

Es responsabilidad de las politicas publicas garantizar que la escuela
sen democrdtica. Pero tambien es responsabilidad de cada escuela y de
cada educador.

En este contexto la escuela deberi redefinir su contrato: el mismo

deberd contemplarla légica civica que requiere laconstruccién de un 01'd_en
democritico; la logica doméstica que demanda equidad para que el destine
gea una construccion social e individual ne predeterminada por las
biografias anticipadas; Ia 16gica econémica sin que ésta aliene a las otras

i
v la logica de la construccién de nuevos conocimientos que veclama la

distribucién del saber ya acumulado.

A su vez.cada establecimiento deberd resignificar este contrato

global, a partir del cual diseiiard su proyecto. Esta es una de las tareas que
coordina la conduccion de! establecimiento y en laque participan todos los
actores. Cada actor, por su parte traducird este contrato en su espacio
experto de intervencion, desde la especilicidad de su vol.

¢ Qué reflexiones le sugirieron estas pdginas?

Tal vez esta lista de preguntas le sea de utilidad: .

1. . Como vincularia usted los temas aqui tratados cornla
realidad de la institucion que conduce?

2. ;Podria usted completar aquellos elementos de la
reflexién que encuentre poco desarrollados o ausentes?.

3. ; Cree usted necesario reconsiderar, para su estable-
cimiento, el contrato escuelasociedad? ; Trabajé estos temas
con los padres?, ; con los alumnos?, ;con los profesores de
su equipo? ;Le parece que hacerlo seria de utilidad?

4. ; Se habiapreguntado antes acerca de Ja necesidad de
explicitar los contratos? .

5, ; Cémo se establecen en su institucién los contratos?

Por favor, agregue todas las preguntas que le parece que
ayudarian a refiexionar con otros colegas.

™
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Notas y Referencias Bibliogrdficas

! Entendemos aqui crrrfenfuim en su sentide mds minplio, que abaven 1o 26lo el diseiio
currieular, sine ademas el curricnluin en aceidn v el currfeulum evaluado.
* Existen numerosos ejemplos de redefinicidn de los terrenos. Recordemos entre ellos el

Cque correspande a las mefituciones de lasalud mental, v o las disputas territoriales ue se

desataron en el campo’'de la psiguiatric aute los reclames de eapacios de Ja peicalogia, Otro
ejemplo pocdrin ser la forma en que se coustruye el terrena de ln psicopedngogia. Las
instituciones se encuentran siewpre en pugna por el espacio, el liinite, la frontern.

 Autores como Weinbery, Braslavsky, Puiggués, entre otros, aportan datos e interpre-
taclones acerea de la educacidn v, en particular, de la historia de la educacién argentiva.

En lo que concierne al sistema edueativo argentine diremns que es el resultado de la
integracién y de la interaccién compleja de diversos factores (econdinicos, politicos, sociales).

Cadasubsistema, (como per ejemplo el de los distintasjurisdiceiones), tiene un niomento
fundacional inscripto sn un contexto histérico, que le da carncteristicas especi:{les ¥ rasgos
especificos. En algunos earos estos elementos explicardn los tendeneias a la innovacién o, en
otros casos, los resistencias a los cambios y Ins tendencins conservadeoras. A su vez cadn
establecimiento tiene un momento v proyecto lundacional en el que se articulan el del sistema
global, el del subsistemn ¥ el propio.

! Autores como Castoriadis, C. diferencian las sociedades heterdnowmas (aquéllas que
creen gue su existencia v devenir estdn determinados “desde aluera” de las sociedndes
auténomas (aquéllns cuyos sujetos se definen como constyucteres de la historiad

* Paracllo hobrinnrealizado entre situndoble contrate. Un primer contratode asocincisn

-por medio del eunl expresan auw voluntad de vivir en comuin y se acuerdan los derechos y

obligaciones de las partes para gnrantizar la seguridad y conservacién de sus miembros.
Simultdneamente se realizo unsegundo contrato, lamade con irain de suniision, porelcuallos
hombres acuerdan someterse a un gobierno comin. En este caso, el contrate establece ins
ebligaciones y derechos de los gobernantes v los gobernados. Al respecto pueden consultarse
autores coro J.J. Rousseau fen particular sus obras El enatrutn socicd, Envilio, Discurso sohre
el origan y findumendo de la desimsaldad endre los hombres; existen varias ediciones) o, desde
una pestura diferente, 'I. Habhes: Leniethan .

Puede diseutirse acerca del cardceter del paeto social, v de ln concepeidn de In “voluntad
general " (Rovsseaw S L B contrate socied, Libro UL Cap. XHT que., a través de pactos, funda
las sociedades. A proposito de estos contratos v acerca de su filincisn o la modernidad pueden
elabararse distintas preguntaz: (8o tratd de acontecimientos reales o resultan de una Reeion?
No importa aqui seguir ese debate sine tener presente que “el pacto sociaty ln veluntad general
son conceptos, es decir, abstraceiones concretas que tienen un eontenido preciss, los miembros
de una sociedad deben aceptarle y aceptarse como tales entre si, si no desaparvecen”. En
Lefebvre, Ho Di condral de citoyenneid. Paris, Périscope, 1491, pag. 26,

"En la dimension juridica es necesario tener presente la contemporaneidad de las
Declaraciones de Derechos del Hombre (1877, en Virginin; 1789, en Francia).

" Para sostener este Estado las partes renuncian al uso de la viclencia para derimir los
conflictos y le transfieren los recursos necesarios para la manutencion del aparato burserdtico,

* En los origenes del sistema educativo prevalecieron los nspectos ideolégicos (es devir,
aquéllos que refuerzan el rol de “reproductor del ordensimbélice” ¥ de “veproductor de lugnres
sociales™ quejuegn elsistema educativo porsohire los aspectosinstrumentales, es deciraquéllos
que refuerzan el rol de “distribuidor de agentes”, en relacién directa con la logica econdiien,
determinada por la divisién progresiva deltrabajo. (Ver al respecto Frigerio, G. Ecnle of sncidié




en Argeatine, Tesis de Doctorado, 1H78)

" Pueden diferenciarse lns inslitucione
pecto puede, entre otros, leerse: Frigerio, G.y Pogel, M. Lur
MEJ-CEL 1989, Respecto a las instituciones
ducativas ronegrinas ver Frigerio, G La elabwracitn del Carviciidum para el wivel primeaii.
v b experiencia institucionul. Serie: La institucién

¢ abiertas de las cerradas, en funcién de las

caracteristicns de sus cercos. Alves
S pergisin: ristitaeinnes v aelores, Bs. As

Lus uportes desdy lu prdciizd duvente
educativa, CPE, 1940,

1 Las expresiones nsuales dan cue
en términos de problema eomplejo que requiere.
traducida en politicas publicas.

Fsta necesidad de declsiones politicas reclalua nue
de lo piblico y nuestra participacién, come actores sociales ¢ institucionales en la toma de

b e ana demandas es necesario pensar lo educative
para su modificacién, voluntad palitica

stra participaciénenla construceién

decisiones.

l'omemos una realidad préxima, para hacer una aclaracién: todos conocemos excelentes

propusgstas de pelitica institucional que hantenide poco jmpacto, o poco éxita, porgue los actores
no se apropiaren de ellas transformandelas en pricticas. Pambién conocemos ejuinples de
Lion side relativizados por las practicas de los actores.
sas de os actores, Politica y

malas politicas cuyos efectos indesendos
La votuntad de politica pabhica se articula gon las priieti
wna relacidn estrecha, aun cuando ne se la explicite, Por ello Ia

actores guardan siempre
A construceisn demoerdtica de lo piblice eny desde nuestros

preguntaclave es: jedmo abordarl
establecimientos educativos?
U Como comprender lo que oz

romplejidad de lo educativo explicaria la
y sacaden a sus instituciones y las dificultades que éstas ofvecen para su gestion, Sin embargo
no nos contentaremos aqui con una explicacién del tipo de “como la educarién es esmpleja, las

a parte, las erisis 1o slempre 5oL negativas, o veess constituyen
os de las instituciones frente a su transformacion. 5in
1 abstaculiza la concreeién de las tareas

& hoy en la edueacion? Para algunos, la hnportanciay
s sucesivas y sast estricturales erisis que atraviesan

crisis son inevitables”, Poretr
la expresién de los movinientos intern
embargo, un estado de crisis que se vuelve estructura
sustanfivas.

Otros propondranre
de explicacion causal. Tampoco nos conve

flexiones gue ponen el acentoen algin aspecto, adjudicandele valor
neen los argliinentss que busean adjudicar la “eulpa”

A uil Gnico responsable extramuros {a socicdnd, el ministerio), o intraniwros tlos docentes, la

erisis de 1a adeleseencicy
Nosolros preferimas pensar en té

rivinos de complejidad, éata se encuentra ¥4 inscripta

en el contrato fundacional,

I No siempre se explicito el eardeter reproductor
también, desigualdad social.
nte cwidadosa de que Ia transposicién diddetica,

deld sistena, ni aucardeter seleclivoen

términos de conservar y distribuir
“ Para ello debe ser particularme
adnptaciones que sulte o} conocimients para ser ensenado,

proceso gque designa las sucesivas
gos de In logica cientifica, ni genere objetos “falses” de

no pierda, ni pervierta algunos ras
conociiniento.

i Recordaios que “sociedad” es un concepto; no existe nada conereto que sea “la
sociedad”. Esta nocidn es unn abstraccion de los clentistas sociales para nombrar al conjunte
de actores individuales y colectivos que interactian en un espacie dado. Cada agente del
sistema educativo construye la sociedad.

i Vey al respecte: Currivuiunt prisente, civnvia quseiHe, Frigerio y otros, 1992

W Es asi como e} sistema ha debido cumplir la funcién - de socinlizar a los jovenes
alteynativaunente, en las conductas de obediencia pasiva prescriptas por el autoritarismo o €n
el ejercicio de la porticipacién critica que proponei los yegimenes dewmocraticos. Ha tenide
tambiénque contribuir a formar el hombre "bueno”, de acuerdoala definicion del espiritualisme

pedﬂgOglFﬂ; ¢ la mane de obra ealificada para mejorar la productividad, segun 1 i
c{.esa_l'rlellstns. Debe collt}llle1'nfectiv:uueute alos ninoesy adolecentes ilm :ull:w ".1; COI}NP'C]‘G“%
i xscl.p_]ln:: rpara el trabajo, constituirse en una red de disteibucién &e l:iéne:‘ e IC] ef‘fl\'lfiﬂ(l,
I(:;::L]nc:ls Tntlsfﬁ.‘\c:l'!s'\c;s l\.lecel‘sidndes Lisicas, ser canal de preveneidnde la qn}?.guje ‘i,qp:‘ll:]l:::'a
social, del usn indebi o de drogas, compensar clertas falencias Tiarcs, o s y
reahmrnnnnfilisis muy profunde y ininueioso para com:)trl::(;if::]::];l;il:}i:}' Et‘f- NO - }1’“953“0
ahorclnl: semuejante abanico de faneiones, sin correr el riesgo de diluir . R instieion puede
Y Adornose preguntaba, v )

e Al pués de L Segunda Guerra Mundial: jeéino eduear despuds
Aus TYExigiv que Auschwitz nose reproduzenesla exi i 1 ’ ;
SErE 3 la exigencia primeradel idmn.”
- . IR \ . 1 . ’
En Adorno, T Madelés voitigues, Paris, Pavot, 1944 : ) sducacion.
™ Prede recor i de ' .
:eordars O NCE i i
ipicse rse aqui el concipto de P. Bourdieu de capital cultural y las formas
ipics as que apavece: en estado ineorpor jet io
tipicas | : i rporade, en esta
institucionalizado. ! , o ohistisado y e estado
" Esto quiere decl i
sl quiere deelr que la escucla ne deberd dar a todes lo mismo sino invertir
desizus w e:p:\m:\segumr lacowrpensacidén de las diferencins, es decir, contrabal
hiogralins anticipadas™ ' contimbalanseartas
Distribuir desi A
: ssigialinente serd pues una respues idnri
5 ’ & SgGrespuestn s nr " 5
o ribn I v selidaria, una forma de asegurar
Es porello que “elovarel nivel de ici i
iomes ue] laque Ll(‘\-:\l el nivel del servicie educative” implica en primer lugar disefine
E R o pn . . b H e ) i
ausions q' If\p\'mten areducir los efectos de las biografias sociales anticipadas. En consecue
ehera dis s H N H . i o Sl
b:;q.‘ 28 .;‘?t‘tl:lﬂ;bl? uuﬁcotuunto de medidns para aquéllos que se encuentren con necesidade
dsicas insntisfechas, Kstas acclone o i  litiens
s, I3 acciones estan directamente vi Isen
isic 2 nculadas al diseno ¢ lits
piiblichs, pere no necesariamente ; institiel P
E - a earga de las institue 3
K c uciones escolaves, ue |
preservarde la sobreexigeneia del asistenciali e
E xigenein del asistencialismo. Hay otros ubitos d its bl
proservardclasobres lasistel .Hay s dmbitos de politica publica (Salud
,Accién Soeial) y obras instituc ] ‘ !
& 118 1ones alas que el Estade pu
: Led : ié
de contrabalancear las diferenci: pusde suceinendara fineién

135,
Coutrabalancear Ins biogr 3 2 es anticipadas requiele Ia patticipaclon de
A DAL ar [as biografias intelectunl b 1 1
LS un a 1) q T i P
log mas calificados docentes. Los docentes tie 1a escuels ) 'V wdar i:l\l : RelaY
&3, = £ nelr én la escuela un rol fund
. i g 54 ] any als enseliar
3ra act ad exige conocinuentos y experte 1 Sando carencias s0cio-
E wetividad e oL tos 3 P2 PAXQ BUSEIINY, COMPRILS 1 E i
culturales. Elvinculo enel 1 las bi ias ici 1 ' a1 X vizadas es el vinenlo
. releunllas biografi § Ix
E gralias anticipadas []lll—(l@nh(l relativizad i
docente - conocimiento - al ) £ 3 \ 13 ¥ e
£ alumno. Cowo docentes. nu i
i 3, estra responss H < i
\]71'0"19'2](1"\ 3 3Ponsa silidad estd divectamente
Para (ue las pf}l lcas i 5 (8 S, 2 i 5 (33 cipadas
o A% iticas plll}ll{:‘:‘lﬁ- de compen i i t
Sacio s iri
. rvrse s I ot i A k .‘ nd l)l()bl- fias soclales antie P das
])uu(l n llevarse a la pr chiea, lacomunidad ]]L'lE‘L];l artieular sus recursos vesfuerzos ylatarea
n lJlli.‘d»l llevarse acabo evita ¢ biografia us I. (—'. e
docente T acy andlo que las biografias intelect lus ici
: ! ; : ¢ 1y f electunles an lCl[):l(lﬂb determinen
el desiing, se requiere un equips de direccidn o 2l s & fes &
I dest on el o " . . -are | 1
A ‘ mentos para asegural la restion de la
Para O, o - vk . : : H B
. : ara llevar adelante acciones de wmejoramiento es nnpreaci]'l(hhle ofrecer a los
cuerpos de conduccidn los recursos tedrico-practicos necesarios o ha :
’ Il b t1 necesarios, No 1 ¥ i
‘ A ‘ i . 1, ue olvidar
. ) i ay q 1aar que en
1 ‘. ia de conduccidn institucional Y de GESTICON educativa los docentes no Posern las
herramientas suficientes desde su foracién basic

. a porque éste es .
en los currfculs de formacién docente-. 2l sun punto poco considerado
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La cultura institucional escolar
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2.1. La institucion escelar: una cuestion de famihia
2.2. La institucion escolar: una cuestion de papeles
o expedientes
2.3. La mstitucion escolar: una cuestion
de concertacion



1. Los conceptos de cultura y de imaginario
institucional

Cuando nos referimos a las instituciones solemos tener de ellas una
“Imagen-representacién”, que se trasluce en nuestro lenguaje. Podemos
decir: es “tradicional”, “progresista”, “moderna”, “no existe”, es
“superconservadora”; o hacer referencia a sus “estilos™ es una institucién
que siempre se caracterizd por “ser exigente”, es “lenta para procesar los
cambies” o bien “gue siempre fue igual”.

A veces recurrimos a los actores-personajes para dar cuenta de su
dindmica: “desde que estd lanueva directora la institucidn es otra cosa”; “el
rector es un patrén de estancia”; “esta escuela siempre tuvo docentes
excelentes”; “aqui siempre vinieron los peores del barrio”. Puede ocurrir
¢ue se haga mencién a otras caracteristicas refiriéndose a la instituciénen
términos como: “conventillo”; “elitista”, “tierra de nadie”; “feudo”; “joyita”.

Estasy tantas otrasexpresiones, oidas por todos nesotros, son formas
desenalar quecada escuela tiene una “personalidad”, un “estilo”, Elmismeo
se construye en un complejo entramado en’el que el proyecto fundacional

-va siendo moideado por ios actores, cuyas prdcticas son captadas en

nuestra imagen-representacién.,

Laimagen-representacion de la institucién no se compone solamente
de sus aspectos manifiestos, es decir de aguéllos que se imponen a la
mirada; el edificio, la limpieza, el comportamiento de los chicos en los
momentos de entrada o salida, la recepcion de la que sonmios objeto cuando
nos acercamosaella, laimportanciaacordada a latareaespecifica, el grado
de insercidn de sus egresados en otras instituciones o en'el mundo laboral.
También la integran aquellos aspectos menos visibles: el estilo de los
vineulos; los modos en que se toman las decisiones, es decit, la percepecion
gque los miembros de la organizacion tienen de ella y de sus pricticas.

Cada institucién posee rasgos de identidad y sefias particulares que
le son propios; ambos constituyen ysimultdneamentesonaprehensiblesen
lo que denominaremos ecrliere institucional .

W

La cultura institucional es aquella cualidad relativamente

estable que resuita de las politicas que afectan a esa institu-

cidny delas practicas delos miembros deunestablecimiento.

Es el modo en que ambas son percibidas por estos Gltimos,

dando un marco de referencia para la comprensién de las

situaciones cotidianas, orientando e influenciando las deci-
siones y actividades de todos aguellos que actian en ella.

SEELETLICL S
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En otros términos podemos decir que la cuit}iu‘a instit‘uciona] es,
metaforicamente, el escenario, laobraque se representa, eltelény el fondo
de las actividades de una institucién. En ella se,integran cuestiones
tedricas, principios pedagigicos en estado practico, inmdelos orgamzaf:u?—
nales, metodologias, perspectivas, suefos y proyectos, esquemas estruc-
turantes de Ias actividades {Brunet L., Brassard A, Corz'l‘vea}l L, 1991).

Como ustedes pueden constatar la nocién de cultura institucional es
sumamente ricay admite diversas presentaciones yaque 1‘e§ulta} de lasmil
y una manerag y practicas por las que lo; actores institucicnales se
reapropiany resigmifican el espacio organizacional (de C’ert.eau, M.‘; 1990).

Es sumamente difici} enumerar y mucho mds adn jerarquizar los
elementos que componen la cultura institucional. Para dar cuenta de ello
mencionaremos sélo algunos: los usos y costumbrjes; _los sistemas de
socializaeidn, ingreso, ascenso y promocidn; los criterios y 1'101'11121% de
gancion; los sistemas de seguimiento y control; los mu_deiqs: de vi IlCl.'l]O_S, ]o§
valores vigentes; los prejuicios y criterios dle valorizacién; los dlSt{]:ltO&
estilos que adquiere la dindmica de las t'ekacmn}es; ell gradlo' de aclhesm‘n.y
pertenencia de sus miembros; lus matices dela 1dent:ﬁqacmn conla t;u e&a,
el grupec y la organizacién; los mitos, leyendas ¥ héroes; el esti o de
funcionamiento; las concepcicnes acerca dell Cﬂl]]b.l()', la 1‘epreseut‘ac_1?n,
recepeion y tratamiento de los usuarios o destinatarios; las caracterls@u,tas
del cerco institucional; los vinculos interinstitucionales; lag ceremonias y

ritos: Tos criterios de trabajo predominantes; la filiacién tedrica de los

integrantes; los criterios de agrupacion; las pautas Qe auto-o’rgmulzdacm:?.
Algunosde estosaspectos estin desarrolladosen distintos capitulos de este
linro. S
Toda cultura halla su sustento en un imagnario instituctonal.
Introducimos aqui un nueve concepto, abordado por NUMETosos
autores, provenjentes de campos tan diversos come Lzm socno]ggm polAl'tlrc’:a
(Castoriadis, C.; 1983 v 1988), el derecho (Mari, E.; 1987),]a filosoflin

(Sartre, JP.; 1940; Ricoeur, P.; 1983; Vedrine,H.; 1990), el psicoandlisis -

(Lacan, J.; 1966 y 1975; Manuoni, O.; 1969; Kaés, R.; 1978 y 1989; Anzieu,

D.; 1978; Enriquez, B.; 1989); la teoriadela administracién (Chevallier,.J.; -

1981; Morgan, (i.; 1989); la educacion (Postic, M.; 1982y 1989; Frigerio, G ;

1987; Frigerio, G.y Poggi, M.; 198%; Cornu, L.; 1990; Charbonnel, N.; 19915

Jean. G., 1991), etc? ‘ -
Una sola frage no alcanzaria a dar cuenta de la riqueza de estanocion

s adores i lejanos. Recordemos simple- .
que preocupa a los pensadores desde tu?mpos i
mente v a modo de ejemplo que Aristoteles senalaba que EL A‘LMA _1\‘10 -:
PUEDE PENSAR SIN FANTASMA, introduciendo asi esta dimension.

Desde otra dptica, siglos después, Kanl se refirié al imaginario‘como
AQUELLO QUE DA A PENSAR MAS. Mds préximo a nosotros Ricoeur
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propuso reflexionar acerca de una ESTRUCTURA IMAGINARIA PRIMA -
RIA CONSTITUTIVA DE NUESTRA RELACION CON EL MUNDO.
Como se puede observar, hay numerosas posibilidades de encarar el
concepto pero, para este texto, nos limitaremos a destacar su vigencia y a
esbozar una definicion simple, ya que resulta impusible abordar la teoria
delas instituciones eludiéndolo, dado que EL IMAGINARIO SE ENCUEN.
TRA EN EL CENTRO DE TODOS LOS DISPOSITIVOS DEL SABER
(Vedrine, H., 1990).

Elimaginario es el conjunto de imagenes y de representacio-
nes —generalmente inconscientes— que, producidas por
cada sujeto y par cada grupo social, se interponen entre el
productor y los otros sujetos tiRendo sus relaciones, sean

éstas interpersonales, saciales o vinculos con el conocimien-
to,

Este imaginario adguiere en cada establecimmiento caracteristicas y
expresiones particulares, si bien comparte con la totalidad de las institu-
ciones educativas rasgos en comin (Charbonnel, N. 1991).

El imaginaric matiza, tifie y altera la relacion que cada sujeto tiene
con la institucion, con los otros y con el trabajo especifico. Los desplaza-
mientos desentido que resultan de laactividad imaginaria operan, a veces,
sosteniendo y favoreciendo la tarea. En ofras oportunidades pueden
constituirse en obstdculos para el desarrollo de las actividades.

Retomaremos las cuestiones relativas a la cultura institucional
afirmando que, a partir de trabajar en numerosas instituciones educativas
dedistintotipo, podemos presentar, a manera de los tiposideales de Weber,
algunas modalidades predominanies en las que se manifiesta la cultura
institucional.

Para construir un tipo ideal de cultura institucional escelnr se
retoman algunas caracteristicas de la realidad, se destacan las diferencias
entre unoy otrosy se desestiman lag variaciones de cada tipo en ia prictica
cotidiana. Por ello, pueden aparecer casi como “caricaturas” de la realidad,

yaque la misma presenta mayores variaciones que agquello que la tipologia
recorta. No obstante, su valor se encuentra en el hecho que permite captar
y comprender lo fundamental y propio de un conjunto de instituciones
escolares y, tal vez, pensar en estrategias mds apropiadas de gestion.

Cada una de las culturas que aquf describiremos puede ser directa-.
mente vinculada a modelos de gestién de las instituciones educativas.
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Les modelos de gestion resultan de la articulacién de una |
propuesta del directivo (tomado en sentido amplic) y del
ajuste, mas o menos logrado, can el resto de los miembrosde
la institucion. En otros términos, resultan de la légica de los
actores institucionales y las caracteristicas particulares del

establecimiento.

Por otra parte, ni la cultura ni los modelos son fijos, rigidos ni
inmutables, sino que se adecuan en funcién de los cambios permanentes en
el interior de la institucién, su contexto préxime y el orden social.

Recordemos que gestionar remite, segan el diCCiDnE}I‘:lO, a “dar los
pasos conducentes a la consecucion de una cosa”, definicién que hace
referencia a acciones orientadas por une o varios objetivos y a un actor o
a varios que toman a su cargo dicha tarea. .

La pregunta que nos podemos formular es st existe un modelo propio
de gestion de las instituciones educativas. .

Después de numerosas observaciones y del andlisis de los diferentes
subsistemas educativos v de las instituciones que lo componen, a modo de
hipétesis proponemos la existencia de ciertos rasgos comunes a tpdos ellos,
queconstituyen loque podriamos llamarmodelos de gestion especificamente
educativos.

Quienes gjercen hoy las tareas de gestion educativa, rara vez conta-
ron con alguna formacién especialmente disenada para ef ejercicio de esta
funcion. Los saberes que sustentan su accionar por le general no resulian
de un conocimiento “técnico” especifico, sine del modoen que se entrelazan
diferentes factores: experiencias construidas a partir del ensayo y error,
“identificacion” con estilos de conduceidn con los que entraron en contacto
durante el ejercicio de ia decencia, ste.

Las formas de incorporacin de los saberes descriptos no conllevan,
necesariamente, una posibilidad de modificacidn de las l6gicas de compor-
tamiento y de organizacién de tareas. Por ejemplo, quienes accedan a
cargos de conduceidn son docentes que han sido formados para desgmpe—
farse con una légica dulica. En esa légica los problemas pedagdgicos o
didacticos ocupan un lugar central. Sin embatgo, pasan a ocupar, algunas
veces, un lugar secundario en la conduccién educativa. Por lo general, esfa
devaluacion de lo especifico de los establecimientos escolares se acompana
de una priorizacién y sobredimensionamientode las tareas de administra-
cion. Cada nuevo directivo queda encerrado en este proceso porque, ef
general, ha aprendido a conducir a partir de su contacto con oyros
directives y no a través de un proceso reflexivo de disefio de estrategias.

}

2. Fipes s e culturas institucionales escolares
|

Nos preguntibanmos lineas mis arriba acerca de si existia un estilo

propio de

-as instituciones .educativas. Intentaremos describir y

conceptuali%ar tres tipos distintos de cultura institucional.

La institucion escolar:

una cuestion de
famitia

L& institucion escolar:
una cusshion de
papeles o expedienles

La institucion escalar
una cuestion de
concertaciin

Rasgo hegémdnico

; ; "
la escena lamiliar

la exageracidn de la
racioralidad

la negociacion

Curriculum

es ignorado

se lo considera como

se concibe como un

privilegiados

sentimignios
desplazan la tarea

sentimientos son
ignorados

prescripto un sistema “duro”, “organizador
imposible de modilicar institucional”
" - AT - . "
Modelo de “case o tecnocralico prolesional
gesiion :
Conlrales iealtades invisibles, lormales o buracriticos | concertados, explicitos
contratos imposibles ¥ sustantivos
Vinculos afeclivos,’los impersonales; los contractuales,

respetuosos; jos
senlimientos estan
puestos en 'a pasion
por la tarea sustantiva

ainguna

Dimensién la adlninisgﬁtiva yla - piaguna
sobrevaliada organizacienal en sus

aspectos formales
Dimension 1adas la comunitana ninguna
devaluacla
Dirmensién ninguna I administrativa la pedagdgico-
ceniral didacticn
Tendencia difucian de 1a ef aislamients asambleismo
riesgosa especilicidad respeclo de la

inslitucional comunidad y ja

sociedad

Madalidad de interpersonales; son “negados” o surgen por

canales formales

* I canales formales,

verlicales
{descendentes o
ascendentes),
habitualmente escritas

ics conilictos suelen no eludidos. No se divergencias en las
resolverse ni slaboran ni " posiciones; se
elaborarse resuelven, se “ redefinen y disueiven
definen por posiciones 0 s€ resuelven por
de jerarquia v | elaboracién
Farticipacion se considera que se fa puede soliitar deseada y buscada; se
no requiere especial formalments™ especifica la modalidad
atencidn (siendo “ v, el area de
lodos de la familia,..) incumbencia
Comunicacion se desvalorizan'los preeminencia de los ‘se resignilican ios

canaies lormales Otiles
a la difusién; no se
desconocen los )
informales

R




Lacomprensién de los tipos de culturas institucionales puede contri-

buir aidentificar los problemas que se deben superar y los puntos fuertes

en los cuales sustentarse para que cada escuela cumpla mejor sus funcio-
nes sociales,
}

2. 1. La institucidn escolar: una cuestiél}’ de familia
) )

“Fulano es de la casa”
*“Todos constituimos una gran fomilia”

Es habitual encontrar gn las escuelas una corvespondencia entre el
sistema de relaciones institucionales y el sistema de parentesco. Esta
particularidad caracteriza a esta cultura institucional.

En esta cultura inatitucional se idealizan algunes aspectos de las
relaciones interpersonales y se niegan otros: La idealizacidn se monta
sobre los aspectos positivos, gratificantes y tranquilizadores de “lo fami-
liar”, entendido aqui como aquello que 1o nos es totalmente desconocido.
La ilusidn de un vinculo seguro, en el que la aceptacidn y el carifio de los
otros son puntos de certeza incuestionables, facilita laconstruccion de esta
cultura institucional. )

Sin embargo, las trampas del modelo son fAciles deradvertiv. Por
ejemplo, no todo lo familiar es simple, ni siempre los afectos operan en sus
vertientes poc'.itivas Todos sabemos de super plotecciones dafiinas, come
de desatenciones nefastas. Bl dmbito de lo familiar es’un espacio que
tambidn a]l)uga conflictos. No todas las familias son exponentes del * tlpo
ideal” o “desendo” de un prototipo perfecto.

Hay familias y familias... Nuestro contacto cotidiano con ellas nos
pormite saber que existen problemas. En consecuencia la promocion de
esta culivra institucional ¢6lo puaede hacerse en bage a degcartar o negal
los aspectas de la realidnd y a idealizar el conjunto.

Lohabitualen log vineulos de parentesco es que nose explicitan nisus
curacteristicas ni log contratos, es decir los términos de intercambio entre
los miembros. Rdapidamente puede entonces constatarse un riesgo para las
instituciones educativas en las que esta cultura es predeminante: los
términos de intercambio son ambiguos, lo que no facilita ni el encuadre de
lns taveas ni su seguimiento.

Es usual que, en las instituciones que se acercan a este tipo, surjan

ilusiones alos modos de relacién familiares. Esta manera de hablar acerca
de la institucidn aparece en distintas expresiones sumamente corrientes
(ue responden a algunos de los aspectos de un sistema de parentesco:
-log padres fundadores,
-lug roles paternes adjudicados a los docentes,

0] . | .

-al proyecto griginario como tegado o herencia,

-los descendiéntes, herederos del proyecto, dlferencm’dos de aquéllos
que no loson, e intentan proponer el suya,

-los nifies que, como hijos, le son confiados a la escuy 'la,

-los que se posicionan como si fueran los re-fundadores, desconocien-
do la historia previa, !

el espiritu ﬁaterno 1ngledlente de las rivalidades entre equipos o
personas,

-querer comd a alguien de la famlha (hgozfpadle},

-mds que ...{un directorfun profeser) soy su amigo,

Seguramente ustedes podrian encontrar otras expresiones que se
escuchan en las salas de reunicnes, en los pasilles o entre los padres que
esperan a la puerta, que correspondan a las categorias de la lista y hacen
referencia a este tipo de cultura institucional.

‘' Estas alusiones suelen hacerse mas frecuentes [rente a las situacio-
nes de conflicto interno o externo.

Esto no significa afirmar que las actividades y las tareas se realicen
con elcompromise y el afecto de sus actores, pero debemos ser cuidadosos
v no inducir a enganos o trampas. 7

. 5i este tipo de cultura institucional escolar se adoptara en bloque

" cpomo modelo, sin reflexion, correriamos el riesgo de querer volver contrac-
“tual aquelle que escapa justamente a toda posibilidad de contrato

voluntarista o laboral. Es imposible, casi perverso, contratar el afecto. En
cambio, es posible laboralmente establecer una clausula de respeto.

En lasinstituciones educativas el respeto nosereduce a unbuentrato
oalasblicitud dela participacionactiva pautada, El respeto deberfa incluir
el tener presente la especificidad de la institucién y en consecuencia
facilitar el cumplimiento del contrato de la escuela con la sociedad.

Por supuesto los vinculos afectivos, cuande son positivos, son impor-
tantes como contexto facilitador de las actividades de aprendizaje, asi como
los no positivos obstaculizan y pueden impedir la tarea. Pero aun los
vineulos positivos estdn lejos de constituirensiunarelacidn de aprendizaje
que reemplace la adquisicidn sistemdtica de conocimientos.

Es interesante buscar respuesta a la pregunta: ;por qué se imponen
las representaciones familiares en algunas instituciones?

En principio, el grupo familiar es la primera institucién de “pasaje”
obligado de todo individuo. Es la matriz de organizacién de sus actitudes,
conductas y relaciones afectivas y cognitivas.

En zegundo lugar, constituye un modelo relacional gue presenta la
“oran ventaja” de no requeriv ningtin aprendizaje nuevo; solo es necesario
actualizar, en cada contexto, la matriz constituida en el seno de la familia.
Otra de sus falsas ventajas es que este modelo no requiere de saheres
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especiales: alcanza con desenvolverse en el marco de relaciones
interpersonales. Se advierte facilimente cudl es el principal riesgo que
existe en los establecimientos educativos que se acercan a este tipo de
cultura institucienal: diluir su especificidad. '

Paranolimitarnosa explicaciones unicausales, debemos advertir que
la relacién con la institucién no resulta exclusivamente de los modelos
aprendidos en la familia, sino que surge de un complejo entrelazamiento
de éstos, con otres modelos integrados durante el pasaje por otras institu-
ciones, el perfil de la institucion a la que pertenecenios, de las politicas y
demandas de los organismos de los cuales depende cada institucidén y de la
comunidad en la que se halla inmersa. Por ello, es inevitable que las
escuelas reproduzean el modelo familiar. Pere volvamos a aquéilas en
donde la reproduccién tiende a definir su identidad.

Habitualmente en las instituciones que se acercan a este tipo de
cultura nose recurre a canalesde comunicacion formalmente establecidos.
La circulacidn de la informacién se realiza fundamentablmente a través de
unared informal dearticulacionesindividualesy se asientaenlainteraccion
“espontdnea” entre sus miembros, Por etlo suele ocurrir que la estructura
comunicacional reproduce la relacional/afectiva. Los grupos, las camari-
llas y sus lideres controlan en consecuencia la comunicacion institucional.
Esto provoca circuitos de cireulacién de la informacién segmentados segiin
las posiciones de los miembros de la institucién. De estos segmentos
provienen distintas versiones o rumores con los que se pueden llegar a
manipular las expectativas e incertidumbres de quienes forman parte de
la institucién. La verificacién de la informacion se ve obstaculizada por el
caracter informal de la red y por los porteros® voluntarios o involuntarios
que genera este modo de funcionamiento. _

Estoseasociaa otros dosrasgossobresalientes propiosde estacultura
institucionai. '

En primer lugar, se jerarquiza la adhesion a los valores familiares, la
sumision o la lealtad personal y afectiva. En consecuencia, se otorga una
mayor importanciao prioridad alos objetivos personales, alosubjetivo, por
sobre los objetivos institucionales. kil sobredimensionamiento de lo infor-
mal ¥ personal debilita las estructuras formales.

Ensegundo lugar, la dindmica se basa en el esfuerzo voluntaric de los
miembros que cumplensus tareasapartirde lealtades individuales consus
pares o con la autoridad. Los primeros reciben como compensacién el
reconociniento afectivo de los directivos. :

En la escena pedagdgica hay que tener presente gque se trabajaen Ja
construceién y consolidacién de vinculos en los que el conocimiento y los
saberes no pueden estar ausentes. Ellos constituyen el eje de las acciones
pedagigicas. Un gje de tal magnitud que justifica la creacidn y el sosteni-
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miento de instituciones especificas.

cPara qué construirian las sociedades escuelas si los vineulos v los
lazos interpersonales que cada sujeto establece natural y afectivamente en
sus actividades cotidianas fueran suficientes para dotarlo de un capital
cueltural?

La reflexién que debemos tener presente es que los establecimientos
escolares se justifican en su especificidad, es decir en brindar, a quienes
concurren a ellos, los saberes que no podrian adquirir fuera de la institu-
cidn.

Enlasculturasinstitucionales familiares se desarrollan medalidades
donde el trabajo sistematico de distribucién de saberes, que requiere de un
saberexperto para su transmisién, estd excluidocomo tarea sustantiva. No
se exige niseevalia la capacidad del equipo de conduceién para garantizar
la ensefianza y el aprendizaje. Dicho de otro modo, el vinculo triangular!
se ve cercenado en uno de sus vértices.

MODELO USUAL EN ESTA CULTURA MODELQ PROPUESTO A CONSOLIDAR

Conocimiento oriocifienic
N\
/ \ :
Docente 2 Alumno Docente ¢——2= Alumno

Sin ese vértice la relacién pierde susentido educative, aun cuando sea
significativa en lo afectivo.

' Este modelo prescinde del organizador pedagégico-diddctico: el cz-
rriculum prescripto resulta un curriculum ignorado,

Recordemos que para albergar lo afectivo no son imprescindibies las
escuelas. Pero esto no significa que en éstas los vinculos no deban incluir
el respeto, la consideracidn y el cuidado.

En este tipo de cultura institucional los vinculos entre el personal de
la escuela y entre éste y los alumnos pueden caracterizarse por la
indiferenciacién o por la dependencia.

Enel primero de los casos mencicnados, el grupo se concibe como una
proteccion contra las diferencias y las divergencias. Se priorizan la
camaraderia y la ideologia igualitaria. Al Bismo tiempo, entre los miem-
bros del personal, prevalecen las conductas propias de las relaciones entre
los hermanos: la competencia, los celos y la rivalidad,

No se reconocen las diferencias entre los saberes téenjcos y los estilos
de funcionamiento de los diferentes grupos. La falta de reconocimiento de

Jasdiferencias lleva a que todos los miembros de la institucion desempefien
. roles poce diseriminados.
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31 los vinculos se caracter';izan por la dependencia, encontramos
grupos del establecimiento en los gque predomina una modalid.ad de
relacién paterno-filial. En elia puizden aparecer formas de sometimiento o
sujecion o, por el contrario, de rebeldia, como una manera de manifestar

. i . R
contradependencia. En algunos casos, sé puede chservar la aparicion de

conflictos intergeneracionales: “los vigjos contra los nuevos™.

Los vincutosen esta cultura institucional escolar, bajounaapariencia

de relaciones de buena voluntad, generan una fuerte competencia por el
control de los espacios de poder. '

En ambos casos existe una indefinicién o definicién insuficientedela
estractura formal de roles y funciones a cumpliz por parte delosdiferentes
priembros de la institucion, Estb genera espacios de incertidumbre queson
utitizados diferencialmente por sus miembros, generalmente con la finali-
dad de aumentar sus cuotas personales de discrecionalidad y de neutrali-
zar los controles. Existen acuerdos tacitos que marcan areasde influencia,
atribuciones, liderazgos y ciertos privilegios. Si dichos acuerdos son
vicladog, esto proveca la aparicién de conflictos, cuya reselucion depepde
de las relaciones de fuerza configuradas en el intevior de cada institucion.

Algunos autores estudian las organizaciones segin el modo en e‘l que
las mismas procesan y establecen lossistemas de poder. Elestiloinstitucional
que estamos describiendose corresponde conlo que Burke, M.(1991;p.921)
denomina “organizacién narcigista’, entendiende por t?ll una cultura
desprovista de objetividad, centrada sobre ella misma. Elsistema de poder
en este tipo se denomina “de adicién”. Basa su funcionamiento en_lo que el
autor ilama “el espiritu de la casa”, parael que las figuras paternalistas son
S0 Mmejor reaseguro.

A modo de sintesis, retomaremos las principales caracteristi-
cas de este tipo de cultura institucional familiar, No existe en
ella una clara division de tareas, jerarquizaciony correlacion
de las mismas, como consecuencia de lo cual a la estructura
deroles no le corresponde unaclara asignacion de funciones
y misiones. En general éstas aparecen como muy generales,
abstractas y poco definidas.

Existen escasos y precarios canales institucionalizados para
posibilitar el flujo de informacion y permitir el desarrollo de
conexiones intra e inter-institucionales sdlidas centradas en
lo sustantivo. En consecuencia, los componentes de la es-
tructura se presentan como elementos dispersos que no
alcanzan a conformar un sistema. El régimen aditivo alienta
un “saber-hacer” renuente a las novedades e innovaciones.

[ 2]
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No se recurre al marco normativo, en particular al curriculum
prescripto, para establecer derechos y obligaciones de las
partes y, por le tanto, no hay una clara asignacion de respon-
sabilidades.

Podermos sefialar dos riesgos de significativa importancia en este tipo
de instituciones. Por un lado, las tareas se centran en el mantenimiento del
sistema. La tareasustantiva de ensefiar, si bien no estd ausente, pasaa un
segundo plano. Por otro lado, la necesaria y especifica relacion vincular
entre conocimiento, docente y alumno es desconocida o descuidada.

Todo lo que se ha expresado oblign a los miembros a invertir una
importante cuota de esfuerzo personal en la construccion y reconstruceién
de alinnzas. Cuando los conflictus no pueden ser neutralizados o resueltos
a través del recurso a este imodelo de gestion “casero”, suele recurrirse aun
tipo de cultura contrapuesto, el fecnecrdtico, para lograr la gobernahilidad
de la institucidn,

2. 2. La institucidn: una cuestion de papeles o expedientes

“Es necesario seguir las vias jerdrquicas.”
“Pode funciona como una maguina con engranajes aceitados.”

Estas y otras frases son pautas para distinguir un tipo de cultura
institucional en el que las organizaciones son percibidas y representadas
como maquinas o mecanismos {Anzieu, 1.; 1978; Morgan, G.; 1986; Gore,
E.; 1988).

Estas representaciones exhiben ventajas y desventajas. Una de las
“ventajns” que se le atribuye reside en el hecho de que nos tranquilizan, ya
que estos mecanismos serian previsibles. Seespera de las instituciones que
funcionen como las magquinas, de forma rutinaria y eficaz. En contrapar-
tida, esta propuesta de funcionamiento puede inquietar a los actores
considerados como engranajes de la maquinaria,

Este tipo de cultura institucional se puede distinguir por las caracte-

. risticas que Weber enunciara para referirse a las burccracias. Las tareas

y atribuciones del funcionavio se fijan de acuerdo a disposiciones adminis-
trativas, reglas o normas.

Las jerarquias se hallan claramente establecidas en la organizacion,
integrando unsistema de mandoy de control de las autoridades superiores
hacia las inferiores; se pueden diferenciar cuerpos decisores, transmisores
y ejecutores.

La estabilidad estd normaimente asegurada, aunque la autoridad se
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reserva el derecho de controlar (a través de un tribunal de disciplina, en |
ocasiones) el trabajo de los suberdinados. El liderazgoe o autoridad propio
y especifico de este tipo de cultura institucional se denomina racional- ;
legal. ;

El reclutamiento del personal se efectia en base a concurses, diplo-
mas y exdmenes, los cuales también regulan la carrera en el interior de la
organizacion,

Se prioriza el registro de la actividad administrativa en documentos
escritos y la participacion es meramente formal.

En sintesis, una institucidn burocratizada enfatiza los proce-
s0s racionales, en particular la descomposicién racional de
las tareas. E! grupo humano que trabaja en esta institucion se
halla enmarcado en una estructura técnica, generalmente el
organigrama de funciones.

En este tipo de cultura institucional el flujo de informaciones sélo
tiene en cuenta las necesidades de los distintos estratos jerdrquicos. La
informacion fluye en sentido descendente para transmitir a la base el
contenido de las decisiones tomadas en el vértice de Ja jerarquia y asciende
en el caso de que se trate de respuestas a las drdenes.

Como esta cultura “desconoce” la trama de las relaciones informales
quese tejen entre los sujetos, deja fuera desu consideracion la informacion
que transita por les canales horizontales.

Como consecuencia de las caracteristicas mencionadas, resulta que,
en realidad, la mayor parte de los miembros de la institucidn sélo conoce
[ragmentos muy limitados de la informacidn disponible,

- Elmodelo de gestién en esta cultura es un modelo teenocritico. La
formalizacién es el aspecto priovizado. Predominan las estructuras y
reunjones {ormales, los eanales formales de comunicacidn y el memordn-
dum escrite,

La cultura de tipo institucional suele resultar del intenta de hacer
previsibles las conductas de todds quienes forman parte de la institucién.
Este intento se traduce en procedimientos que buscan recomponer el
funcionamiento sobre la base de reglas y normas formales, cuyo objetivoes
neutralizar toeda posibilidad de conflicto. Las autoridades establecen
disposiciones y reglamentaciones que intentan prever el conjunto de las
acciones. Por ello, los autores que trabajan el teina de] poder la denominan
cultura defensiva e insisten que los sistemas de poder vigentes en ellasson
los denominados de “réplica y de reiteracién” (Burke, M.; 1991, p. 106).
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Dichos nembres responden a la idea de que en estas instituciones se
busca siempre “més de lo mizmo”. En otros términos: se trata de estable-
cimientos para los que cuenta mencs obtener resultados de calidad que
obtener resultados idénticos a los obtenides hasta el momento, mediante
los procedimientos conceides. Este tipo de cultura institucional excluye
practicamente tedo lo que sea innovador y encuentra en una frase de G.
Bernanos una excelente sintesis;

“Noeslaregla laque nos protege.. somos nosotros los que protegemos
la regla™

Sin embargo, la bisqueda de lo previsible no impide a al gunos de los
miembros que forman parte de instituciones de este tipo utilizar los
intersticios de las normas, es decir aquellos aspectos en los cuales hay
algdin margen de accién no previsto. Por eso se ha dicho:

“Y tras la mdscara de la ley y la impersonalidad, encontramos la
proliferacion de las funciones improductivas, el juego de las relaciones
personales y el delivie de In autoridad ™

Como esta cultura funciona sobre el desconocimiento de las redes
informales {nquello que algunosautores denominan el organigrama no-escrito
u occulto), se muestra ineapaz, en sus manifestaciones mas extremas, de
gobernarcualquiersituacion imprevista no contemplada en la reglamentacion
y deincorporarlos cambios e innovaciones. Porelle, en la mayoria de los casos

_ constituye una alternativa de gestién conservadora y disciplinaria.

Ademds, la irracionalidad también habita lo racienal, por eso es
habitual encontrar, por gjempla, una yuxtaposicion de reglas generadas en
distintas épocas que en ocasiones carecen de coherencia, se muestran
incapaces para regular y resultan en una situacion de ingobernabilidad.

cQué ocurre en la dimensién pedagégico-didactica? O dicho de otro
medo: jeémo se expresa esta cultura en esa dimension?

Si en el tipo de cultura casera se puede prescindir del curriculum
prescripto, en esta modalidad el curriculum suele operar como un sisterma
duro o trivial’. Esta modalidad se aproxima a la concepcidn de curriculum
como plan de instruccidn o a la concepcién tecnoldgica®.

El acento estd puesto en consecuencia en la secuencia yorganizacion
de los contenidos y en la definicién de las experiencias para su aprendizaje
venel esquemaracional en el cuallasunidades decontenidose estructuran
como resultados deseables de la instruccign, priorizando con un criterio
eficientista el “cémo ensenar”. C

Eneste tipodeinstitucién, el curriculum preseripto funciona comoun
“instructivo”. Se rutinizan las practicas, se reiteran los procedimientos, las
planificacionesse reproducen casi idénticasafio tras afio. En consecuencia,
suele suceder que toda la actividad pedagégica vaya perdiendo sighifica-

- cion.




Cuando esto sucede, la evaluacidn suele desatender los contenidos v
dar prioridad a los procedimientos.

Queremossehalar losricsgos encubiertos deesta cultura institucional. |

Entre ellos podemos destacar un “clerre” de las instituciones, como
corolario de dificultades de adaptacion resultantes de los mecanismos
rigides. También constituyen riesgos la desviacién hacia un sistema:
burocrdatico limitante, que hace perder de vista la especificidad de la
institucidn escuela; la obstaculizacidn de toda innovacidn; lasegmentacién
de la organizacién por la division de tareas y la cristalizacidn en fracturas
¥, por Wtimo, la dilucién de responsabilidades, con el desdibujamiento de
los compromisos contractuales que la institucién escuela tiene hacia la
sociedad. "

81 bien esta cultura institucional comperta riesgos es también nece-
sario destacar que, matizados en ciertas dosis v complementados muchos
de sus principios, no deberian descartarse. En este sentido cabe sefialar
que en algunog establecimientos, una cuota de racionalidad, una cla
diferenciacién de tareas y preocupacion por la eficiencia, procedimiento
ciaros y simples serian vistos con agrado por aquélios que sufren de las
arbitrariedades del tipo “casero”.

2. 3. La institucion: una cuestién de concertacion

Las reglas que norman una institucion no alecanzan nunca a abarcar
o a incluir el conjunto de situaciones que se generan en su interior, ni
tampoco a pautar totalmente las actividades que alli se desarvollan. Por
muy minuciosa que sea la reglamentacion hay espacios no normados: Estos
espacics permiten a los actores hacer uso de su libertad y desarroliar
comportamientog de cooperacion o de resistencia a los objetivoes
institucionales.

Los individuos pueden oplar por uno u otro compoertamiento; ello
tlependerd basicamente de las motivaciones que tengan. Algunas de las
posibles motivaciones que mueven a los actores son las expectativas de
recompensas de distinto tipo -materiales, reconocimiento sccial, prestigio
profesional, etc.-, la presidn de sus pares -censura o aprobacion de los
colegas-, los sentimientos personales -rencores o agradecimientos-, los
condicionamientos culturales o sociales.

En funcién de estas motivaciones, los miembros de una institucién

utilizan aguellos espacios de libertad como un recurse que les permite E

concertar accienes a través de la negociacion.
La negociacidn constituye una prdctica siempre presente en las
instituciones. A través de ella se pone de manifiesto una pluralidad de
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intereses y aspiraciones :gue pretenden satisfacerse en la institucion
escolar. En mds de una ocaisién se evidencian incom patibilidades y cposi-
ciones que provocan roces 'y conflictos, no 6l entre log individuos sino
también entre éstos y los objetivos de la institucion.

En este tercer tipo de cultura institucional el rol de conduceicn es un
rol de mediacién.en la negociacién y de representacién de estos uhjetives
institucionales. La conduccidn organiza la negociacién y establece las
materias y mdrgenes de la misma en atencién al cumplimiento de un
proyecto o plan institucional®.

En la vida cotidiana el término negociacidn se asccia a actividades
comerciales. En muchos ambitos educativos suele tener una connotacién
negativa. Por eso, vamos a detenernos aqui en algunas consideraciones
respecto de su ugo.

Consideraremos a la negociacién como una relacién que apunta o
procura neutralizar ciertas formas de expresion de la oposicion de intere-
ses, concilia diferencias y divergencias mediante pactos y compromisos
concertados ¥ explicitados en la institucidn'™.

En segundo.lugar, consideraremos a la negociacién como un proceso
de discusion que se propone articular puntog de vista opuestos.

Cada grupo de actores consolida su identidad a través de percibir
aquello conlo quese identificay que o caracteriza. De este modo, adquiere
un conocimiento de si, de manera de darse pautas para defender sus
posicionesy también conciliar con otros para atendér a los intereses de una
organizacion pluralista,

En tercer lugar, entre otros significados que se adjudican al término
negociar encontramos la referencia a una conducta social en una situacion
deconflicto, al arte de lograr beneficios o condiciones, Otra acepcidn remite
al aleance de acuerdos satisfactorios entre distintas partes,

Ln las instituciones =e negocia permanentemente, aun cuando el
intercambio no se plantee en términos de negociacién formal. De hecho nos
encontramos con formas concertndas de condiciones de trabajo, modalida-
des de procedimientos resultantes de acuerdos explicitos o implicitos,
maneras convenidas para evitar, desconccer o resolver los conflictos. Por
ello algunos autores la proponen como una modalidad de gobierno o
conduccién de las instituciones.

La negociacién debe entenderse como una actividad de resolucién de
problemas, a través de la cual cada parte puede encontrar un beneficio.
Desde esta perspectiva los protagonistas se proponen buscar y encontrar

Juntoslasolucién a aquello que se les plantea como dificultad, inconvenien-
te o problema. En este sentido, la negociacién constituye también un
conjunto de procesos y procedimientos de aprendizaje.

En este tipe de cultura institucional existen diferentes sistemas de



poder, entre ellos el sistemu de poder contractnal. Estesistema se baga en
la adjudicacidn de puder, durante un tiempo preciso, & quien o quienes
estan en condiciones de reselver ciertos preblemas especificos. La eleccion
se orienta hacia aquellos miembros de ln institucion. que “se muestran
capaces de conceptualizar, adaptar su experiencia a una situacién actual,
conservar una actitud licida y preservar el orden en el cambic y el cambio
en orden” (Burke, M.; 1991;p. 145). :

Poruna parte, se reconoceny aceptan las diferencias, que se expresan
por la presencia de multiples objetivos (coincidentes o contradictorios), Los
miembros de la institucion son considerados actores estratégicos: pueden
sostener enfrentamientos, entrar en oposicion, establecer alianzas o coa-
liciones, Esto no ocurre como en el tipo de cultura institucional caracteri-
zada por el funcionamiento familiar, sino que se subordina al logro de los
objetivos institucionales. : -

Enconsecuencia, el conflicto se visualizi como inherente ul funciona-
miento institucional, pero la tarea se resguarda por sobre las relacion_es
interpersonales, aunque sin desconocerse la importancia de éstas. En
relacién con este punto, se promueve el debate producti_vo entre las
mayoriasy minorias paralograr consensoen tornoal proyecto 1nst1tuc1_ona1.
Esto, por otra parte, no implica fomentar un estado deliberativo o
“asambleismo” permanente. La informacion se constituye en Un recurso
indispensable para la toma de decisiones y para crear condiciones de
posiblidad para establecer consensos.

Elequipo de conduccién sustenta su poder en el saber experto; Puede
delegur tareas pero no las responsabilidades que como condt'lcmr-in le
compete. Explicita las normas que rigen el funcionantiento instltu.cmnal
para el desarrollo de la tarea y las cldusulas de los contratos realizados
entre lus partes. Valeriza y promueve la continua evaluacién de los
resultados de la prdctica institucional, incorporando eriterios técnices
para la realizacién de estas evaluaciones. : '

¢Cudl es In importancia acordada a la  dimensidn pedugégico-
dicldetica en este modelo? ;Qué papel juega el curriculum preseripto? ‘

La dimensién pedagégico-diddctica es estructurante de las institucio-
nes educativas “profesionates”. El ecurriculum preseripto funciona como
organizador institucional, que serd moldeado por los actores a través del
uso de los intersticios, sin perder por ello su valor ni su cardcter contrac-
tual, tanto en el interior del sistema educativo y de cada institucién, como
en el vinculo escuela-comunidad. .

Los modelos de gesticn propios de este tipo de cultura institucional
son modelos profesionales. No desconocemos que son atn medelos por
construir. Este modelo para armar integrard diversas facetas, entre ellas
no estaran ausentes las de promotor, orientador, mediador, drbitro y
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regutlador de las distintas tareas institucionales. i;

En relacién al curriculum, el equipo de conduccidn integrard las;
facetas de referente, consultor, asesor, orientador, coordinador, propulsor,:
garante de los contratos pedagégico-diddcticos y evaluador.

Losresponsables de la conduceién institucional tendrén presentes los
alcancesdelanegociacién. Cada negociacion produce efectos en el conjunto
de las dimensiones del campo institucional. Dichos efectos deben ser
previstos para evitar la emergencia de algunos no previstos e indeseables.

Cada conductor institucional tendr# que ejercitarse en el bosguejode
los escenarios posibles queresultarian de los términos de cada concertacion.
Para ello, debera tomar en cuenta que los miembros de la institucién
presentan tiempos diferentes de reflexién y de accién. Por eso, podenos
hablar delatemporalidad diferencial de los actores, aspectoquedeberd ser
constderado para articular las negociaciones de cardctey inmediatista, con
aquéllas que conciernen al sistema educativo en un proyecto a mediano ¥
largo plazo.

También tendrd siempre presente el alcance pedagdgico-didactico de
cualquier decisién. Acuerdos sebre el uso de los espacios del establecimien-
to, la organizacién del tiempo de los docentes, la prevision de las tareas v
funciones, tendrdn efectos y obligardn a tomas de decisiones en las
précticas pedagdgicas.

o

El modelo de gestion profesional admite que ios individuos
tienenintereses, propdsitos y objetivos diferentes. En conse-
cuencia aguellos que la conduzcan tendran que equilibrar y
coordinar la diversidad de intereses a fin de que los indivi-
duos puedan trabajar juntos en las tareas sustantivas de la
institucion y en el cumplimiento del contrato global que liga
la escuela a la sociedad. Reconoceran el “pluralismo”
institucional y desarrollaran una gestion pluratista (Morgan,
G.; 1989), en la que se buscara, a través de la gestion de los
conflictos, que éstos favorezean a la institucién.

Puede decirse que este modelo de gestién, y el tipo de cultura
correspondiente, responden a una visién & la institucién como un sistema
politico, en el que co-existen la colaboracion, el compromiso, {a competen-
cia, la indiferencia, las diferencias, la oposicidn ¥ la concertacién.

Elriesgo principal de esta cultura institucional es aquél que proviene
de instalar una permanente consulta y deliberacién entre los miembros de
la institucién. En este sentido, el asambleismo puede llevar a que los
equipos de conduccién vean diluidas o desdibujadas sus tareas ¥ sus




rusponsabilidades.

{Esta perspectiva conlleva, en el caso de los reles de conduccion de las
insticucicnes educativag, una reflexion que articule la coneertacion con la
lome de decigiones, la delegacion y la supervision de las tareas, aspectos
(que desarrollamos en la otra cara del libro.
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Notas y Referencias Bibliograficas

* Otros autores hablan de eultura escolar. Por ejetuplo, P. Mierieu nos dice al respecto
que “desde esta perspectiva, puede ser considerada (Ja cultura escolar) como el conjunto de los
ittiles intelectuales susceptibles de dar al sujeto la inteligencia de si mismo, lacapacidad de vivir
mas plenamente todas las dimensiones de su existencia, sus tensiones afectivas y su vida
profesional, sus relacienes con otre y su relacién con el mundo™. En Le choix o édugier, Paris,
ESF Editeur, 1991, pag. 146,

2 Las obras mencionadas se hallan citadas en ia bibliografia de esta carafeeca o en la
bibliografia general detallada al final de la otra cara.

I Portero es un concepto de K. Lewin, con el cual se refiere a aquellos imienbros de una
institucién que pueden permitir el pasaje o, por el contraris, bupedir la cireulacion de las
inforinaciones o filtrar el contenido de éstas.

1 Retomamaes el concepto de saber tal como es trabajado por Chevallard; ne ohstante, en
ccasiones utilizamos el término conociiento come equivalente, ya que el mismo es de uso
habitual en el idioma castellano. En consecuencia, ne aludimos a ninguna diferencia
epistemeoldgica entre une y otro.

" Se trata de una frase de Bernanas, G, (1H88-1948), tomada por Burke, N. (148, pig.
11,

* Al respecto puede cansultarse la obra de Oszlak, Q. Tearfu de fa ncrocracia exsfutal, Bs,
As., Paidds, 19484, pag, 38,

 Ver al respecto: Frigerio, G, op. cit., 1991,

* Entre los auteres que consideran al curriculum como plan de instruceidn podemos
meneionar a H. Taba; entre los que responden a la concepeifn tecnolégica podemos citar a R,

" Iyler, G. Gamé ¥ B. Bloom.

“ Cuestiones prdcticas referidas a este tipo de eultura son abordadag en la otra cara del
libro.
™ Al respecto, consultar en la bibliografia general G. Frigerio v M. Poggi; 1941}, pag. 40,
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Lanegociacién ocupa un lugar importante en la cultura institucional

de concertacion y en una gestion profesional. Desde esta perspectiva, las

instituciones no son consideradas como maquinas o mecanismos de reloje-
riaen los cualessomos un engranaje o una parte mas, sino como permanen-
tes construccienes de las que seremos simultdneamente arquitectos y
habitantes. Es decir, como actores que en nuestra relacion con otros y con
las instituciones, construimosda cotidianeidad, nos relacionamos de modoes
distintos frente a la ley, desarrollamos diversas modalidades frente a las
zonas de incertidumbre, tenemos un poder, Este reconoce distintas fuen-
tes, conlleva conflictos y requiere una negociacidn para su gestion, temas
a los que nos referiremos en este capitulo.

1. La relacién de los actores con la institucién

Toda nuestra vida transcurre en instituciones: algunas constituyen
un pasaje obligado para nesotros (la familia, la escuela, etc.); otras son de
pertenencia voluntaria (sindicatos, clubes, partides politicos). Precisa-
mente una caracteristica de las sociedades modernas es que las redes
institucionales se multiplican, diversifican y complejizan.

Sabemos que las instituciones se inscriben en el campo individual

dejando sus marcas y sus huellas y que, por nuestra parte, las vamos -

moldeando en un trabajo cotidano. Podemos decir que individuo e institu-
¢ién se requieren y construyen mutuamente en un vinculo de permanente
intercambio'. ‘

Vemmos ahora, méds alld del tipo de institucidn, mds alld de que
nuestra pertenencia sea voluntaria u obligada, independientemente de
(ue se trate de instituciones de trabajo o recreativas: jqué es aquello que

caracteriza la relacién de cada sujeto con la institucién? O, en otros
términos: ;jqué es lo peculiar, propio de la relacién entre c:ada una de
nosotros, come actor, y la institucién?

Para responder, debemos recordar que una de las acepciones del
Lérmino institucidn remite a todo lo que esta establecido, reglamentado, es
decit que nos reenvia a norma, regla y ley.

. Qué dice el diccionario de estas palabras?

Norma: “modelo a que se ajusta una fabncacwn regia”.

Regla: “principio; pauta; disciplina”.

Ley: “regla obligatoria o necesaria; estatuto o condicion para algo.
Proviene del latin figare: ligar”.

|
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1Lac, distintas acepciones nos remiten a su vez adiferentes cuestiones.
Poru ma parte, alaligazén necesaria que determina, de hecho, que estemos

sujt_tados a las instituciones. Por otra parte, los contenidos de las
definliciones nos recuerdan las cuestiones del disci plinamiento, entendide
como la regularizacion o normalizacion de los comportamientos de los
sujetos, que se propone cada institucion.

Es importante tener presente la necesidad de las reglas y no dejarse
“impresionar” por ocasionales conhotaciones negativas. Serfa dificil, o
imposible, pensar las instituciones, asi como lns socledades, sin leyes o
normas que organicen lag relaciones de los sujetos entresi. Los nifiog saben
de esto, seguramente de una manera mas intuitiva que tedrica, ya que
cuando juegan lo hacen a partir de convenir reglas y reglamentos. Asi, por
gjemplo, delimitan “la cancha”; establecen lo prohibido o definen lo acep-
table; distribuyen roles; sefialan Jas fransgresiones; fijan espacios y
tiempos. Luego, disfrutan del juego, que es posible gracias a Jas reglas.

En las instituciones son necesarias las reglas que abren el
espacio para que se pueda cumplir con la funcién especifica.

Hablamos de la necesidad de las reglas, pero decimos que éstas no se
justifican por si mismas sino en la medida que favorecen, facilitan y hacen
posible la realizacion de una actividad significativa.- De lo contrario,
estariamos reivindicande un "reglamentarismo” vacio, del que en numero-
sas ocasiones nos hemos quejado. _ :

Por otra parte es necesario sefialar que en la relacion que establece-
nos con la ley se entretejen aspectos olyetives y subjetives. [ Qué significa
esto?

- Los aspectos ohjetivos, son aquellos que se refieren a “la letra” de Ia
norma tal como estd formulada. Pero ocurre que cada uno de nosotros a
partir de ununiverse derepresentaciones que influyenen la maneraenque
internalizamos “esa letra”, la entendemos de un modo u otros, la valoramos
coh matices. Por lo cual decimos que intervienen aspectos subjetivos en la
relacidn con la ley.

Objetivay subjetivamente, la ley tiene un duble cardcter. Porunlado,
delimita las prohibiciones, aquello que no esta permitido; es decir impone,
constrifie, reprime. Por el otro, ofrece seguridad y proteccidn.

Este doble cardcter, restrictivo y protector a la vez, es lo que nos
permite afirmar que en la base de la relacidsn de los actores con la
institucion se halla presente siempre la ambivalencia. Esto determinard en
nosotros una ambigiledad, la que nos llevara, por momentos, a sentirnos



atraidos por las instituciones y, en olcos, a sentir rechazo por ellas. Unou
otro cardcter puede estar, ademds, “exagerado” o “sobredimensionado” por
nuestras representaciones acerca de la ley.

En el corazén de la relacion de los actores con la institucion
se encuentran movimientos simultaneos y contradictorios de
atraccion-repulsion.

Estos movimientos de atraccién y repulsidn pueden relacionarse con
otra tensién, la que se establece en toda institucién entre zonas de
certiclumbre e incertidumbre.

Las leyes y las normas tienen el proposito de volver previsibles los
comporktamientos de los actores, es decir de establecer zonas de certidim-
bre. Pero eomo no es deseable ni posible prever el conjunto de conductas
requeridas para el desempeno de cualquier rol, las normas siempre dejan
zonas de incerticdumbre®. .

Como equipos de conduccién debemos interrogarnos acerca de las
zonas de incertidumhre que generamos. Para cada actividad es necesario
el minimo de certezas que nos aseguren el encuentro con otros y la
realizacion de la tarea”. Por supuesto en el interior de ese marco siempre
quedardn espacios abiertos e intersticios para la libertad de los actores
quienes, por otra parte, logran muchas veces sorprendernos con la utiliza-
cién de las zonas de certidumbre y de incertidumbre.

Sintetizando, las estructuras y reglas, “al tiempo que definen los
sectores en que la accién es mds previsible y que organizan procedimientos
mads o menos ficites de controlar, crean ycircunscriben ‘zonas organizativas
de incertidumbre’ que los individuos o los grupos tratardn simplemente de
controlar para utilizarlas en la consecucion de sus propias estrategias y
alrededor de las cuales se crearian, por ende, relaciones de poder™.

Certezas, incertidumbres, espacios de libertad, todos estos términos
estdn vinculados al tema del poder.

2. Actores y poder

Las conceptualizaciones sobre el poder y la importancia que se le
asigna en las instituciones son sumamente diversas. Incluso en las teorias
cldsicas se preferia jerarquizar el concepto de autoridad por sobre el de

poder. . :
Desde nuestro punto de vista constituye un concepto central. Pense-
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mos cudntassituaciones institucionales involucran eslite concepto: “tener el
poder”, “someterse a 81", “delegarlo”, “tomar el poder”, etc. A veces estd
positivamente valorado; otras veces su sola enunciacion despierta rechazo.
Frases como “el que manda”, “el que tiene la manija”;“el que lo sabe todo”
suscitan temor, respeto o rechazo. i

+Qué entendemos por poder?

A veces estd relacionado con los lugares formales y en particular con
las ciipulas de las instituciones organizadas piramidalmente. Sin embargo

el poder no siempre estd alli, Las redes informales de una institucién dan

cuenta de cémo se ha disiribuide o concentrade el poder en las practicas .

cotidianas de la institucidn.

Podemos decir que un actor ¢ grupo de actores posee poder cuando
tiene la capacidad de hacer prevalecer su posicién o enfoque en la vida
institucional, de influir en la toma de decisiones, obtener reconocimiento,
espacios, recursos, beneficios, privilegios, cargos, o cualquier otro ohjetivo
(ue se proponga.

Que unos sean conscientes del poder que tienen, que lo busquen y
hasta lo acumulen no quiere decir, sin embargn, que los demds actores
estan desprovistos de poder. En efecto, cada uno tiene siempre la posibili-
dad -“el poder”- de desempenar su rel con mil matices, Todos conocemos el
poder de los otros, sufrimos a veces de aquéllos de guienes depende la
limpieza, que pueden hacer bien o a desgano su tarea; de laimpuntualidad,
ase poder de no cumplir con los horarios formales o de cumplirlos formal-
mente pero sin llenarlos de tarea sustantiva; del poder del preceptor; del
del portero; del de la asociacidn cooperadora; ete.

. El poder remite a !as relaciones de intercambio entre los actores
institucionales.

Crozier y Friedberg afirman que “las caracteristicas estructurales
(...) delimitan el campo de gjercicio de las relaciones de poder entre los
miembros de una organizacidon y definen las condiciones en las que éstos
pueden negociar entre si. Son las restricciones que se imponen a todos los
participantes™ .

Es necesario considerar que el poder es consustancial con las relacio-
nes sociales y por ende institucionales. No tiene existencia por si mismo
sino en una red de relaciones y supone la potencialidad de prescribir o
prohibir las conductas de los actores.

Por otra parte, el poder puede basarse en distintas fuentes, comg
veremos mds adelante, y adquirir distintos grados de legitimidad.

Pensar las relaciones de intercambio asimétricas implica reflexionar
acerca de los clivajes presentes en las instituciones para poder trabajar en
las articulaciones respectivas.
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El término clivaje proviene de la quimica y designa, en los
cristales, los distintos planos o zonas donde fa union de los
astomos se vuelve mas débil. Es decir, que esas zonas se
constituyen en posibles planos de ruptura o fractura.

Las instituciones estdn atravesadas por diferentes clivajes. Un pri-
mer clivaje es aquél que separa a los agentes de los usuarios. Entendemos
por agentes a quienes se dicen representantes de la institucion, es decir
aquélles que “hablan en su nombre” y dicen defender sus intereses. De
!1echo, son representantes degla institucidn y, en su mayor parte, de los
intereses de la misma. Los usuarios, por su parte, estdn constituidos por
r.!l grupo de actores a quienes se intenta imponer la disciplina {(norma, ley)
institucional.

Serfa ingenuo suponer gue tanto el grupo de los agentes como el de
los usuarios son grupos homogéneos. En el interior de cada uno de elles
podemos encontrar nuevos clivajes®. Estos se cruzan y entrecruzan y
pucden llegar, ocasionalmente, a hacer de la institucién un verdadero
campo de enfrentamientos.

~ ¢Cuiiles son algunos de los planos de clivaje comunes en las institu-
ciones educativas? El que se puede llegar a establecer entre equipos de
cenduccidn y docentes, o bien entre distintas dreas, entre equipos de
conduceién y coordinadores de dreas, entre éstos y los docentes.

[Los modos particulares en que en cada institucion aparecen los
clivijes y cdmo se pogicionan los actores.frente a los mismos, configurara
listintas redes de poder.

oPor qué es importante este enfoque?

Si un director desconoce estos aspectos de la vida institucional, los
mismos pueden transformarse en obstdculos para la realizacion de proyec-
loneducativos centrados en la dimension pedagdgico-diddctica. En cambio,
vunndo an dirvector reconoce las zonas de clivaje de su institucion puede
desarrollar acciones que tiendan lazos, puentes que aseguren articulacio-
nes en esos lugares de fractura potencial.

Los clivajes institucionales estdn relacionados con el hecho que en
viulainstitucion, cada actor y grupo de actores, hace uso de una fuente de
poder. Grozier y Friedberg, afirman que las fuentes de poder se relacionan
vom L zonas de incertidumbre cuyo control procuran los actores para
iwmpline sus méargenes de libertad.

cOuiles son lag posibles fuentes de poder? Distintos autores han
iesto el énfasis en diferentes fuentes:

ol conccimiento de la normativa;

I ho )
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- la posesién de medios de sancidn, ya sea de recompensa o castigo;

- la posesidn de los recursos econdinicos;

- el manejo de los nedios de control de los recursos;

- el acceso a la informacién;

- el control de la circulacién de las informaciones;

- el control de las relaciones con la comunidad en la que estd  inserta la
escuela; )

- 1a legitimidad que emana de la autoridad formal;

- la competencia técnica o el grado de “expertez”.

Aunque habitualmente se recurra al uso de distintas fuentes demodo
combinado, deseamos detenernos en la (ltima que mencionamos, ya que
creemos gue tiene un papel importante en las instituciones educativas.

Retomando la competencia téenica como fuente de peder, hacemos
referencia con ello a la destreza, pericia, maestria en alguna materia, gue
en el caso de las instituciones edueativas adquiere distintos matices segin
cudl gea el tipe de actores” a los que nos refliramos.

;Para qué pensar estas cuestiones?

Porque son necesarias para conducir & la institucién hacia el cumpli-
miento de su contrato con la sociedad., En ese camino serd necesario
resolver los conflictos propios a la vida institucional.

3. Actores y conflictos

La temdtica del conflicte constituye una preocupacién central para
quienes ccupan cargos de conduccién y para algunas posturas tedricas
actuales (Crozier; Friedberg; Touzard) ya que los conflictos inciden de
forma determinante en la conducta de los miembros en las organizaciones
¥ en el grado de eficiencia institucional.

:@Qué hacer con los conflictos sabiendo que son propios de la vida
(personal, grupal, institucional)? ¢(Podemos negarlos, ignorarlog? Reapa-
recerdn, inevitablemente, a veces “disfrazados” o desplazados.

En toda institucion el conflicto es inherente a su funciona-
miento, es parte de su propia dinamica.

Tratemos de poner en orden un tema que, en general, nos desordena.
Reconozeamos quelos individuosy grupos presentan intereses que, eh mas
de una ocasién, se contrapenen entre sf o con los objetivos de la institucion

de la que forman parte.



Losactores desarro}]an, consciente e inconscientemente, una seriede
estrategias para las cuajes utilizan los recursos institucionales a los que
tienen acceso y sobre lo&:i que ejercen algan control, con el fin de obtener
satisfaccion a sus deseosi y necesidades, individuales o profesionales.

La confluencia de multiples estrategias en cada institucién configura
distintas escenas y desencadena nuestra inquietud y preocupacioén: jcémo
hacer para conciliar, como gestionar la diversidad? ' .

De acuerdo a la distribucién de los recursos que se da en el interior
de la organizacion, la capacidad de ésta para satisfacer ]ps il_rltereses 0
sustituirlos por otros, las caracteristicas de la cultura insntuc:_ona} y l‘os
modos en que histéricamente se han resuelto las diferencias, las institucio-
nes y sus conductores téndran mas 0 menos posibilidades de controlar,
desviar o resolver los focos conflictivos y.de generar un clima de ceopera-
cién hacia el camplimiento del contrato escuela sociedad.

Para ello, puede serles de utilidad tener algunos elementos mas para
comprender esta cuestion. :

3. 1. El caracter de los conflictos: lo previsible, lo imponderable

En primer lugar podemos agrupar a los contflictos, segun su cardcter,
como previsibles o imponderables.

Consideraremos previsibles a aquellos conflictos recurrentes en las
instituciones; es decir que podemos anticipar su aparicién. Estos conflictos
suelen alterar el funcionamiento de la cotidianeidad, pero no necesaria-
mente conllevan o aportan alguna novedad. Podemos pensar, por ejemplo,
aquellos relacionados con los planos de clivaje. Otros resuitan de las zonas
de incertidumbre dejadas, en ocasiones por lag normas, sobre las que I._os
actores despliegan una variedad no siempre coincidente de interpretacio-
nes.

Entenderemos, en cambio, por imponderables a aquellos conflictos
que “hacen irrupcién” y son novedosos en las instituciones. Pueden
adquirir un cardcter retroversivo, es decir formular un deseo de 1'et_orno a
momentos previos de la historia institucional o, por el contrario, un
cardcter proversivo, 0 $ea proponer un proyecto innovador para la Institu-

" cidn.

En ambos casos, si bien los conflictos son inherentes a la vida
institucional, la sohreabundancia, persistencia o simultaneidad de conflic-
tos en relacién con las actividades sustantivas de la escuela, pueden ser
riesgosos para las instituciones. De aqui la importancia de ref‘l.exionar
sobre céma conducir aquéllos reiterativos y desgastantes, para evitar que
dificulten la actividad especifica de la escuela.

3. 2. El posicionamiento de los actores frente a los conflictos

Para tratar de hacer de los conflictos una fuente de aprendizaje,
debemos indagar sobre el posicionamiento de los actores frente a ellos,
Pademos mencionar cuatro grandes figuras o modalidades:

a) E!l conflicto es ignoracdo

Enesta figura incluimos problemas o dificultades que no se represen-
tan como tales para los actores institucionales. Ejemple de ello serfan, en
algunosestablecimientos educatives, algunascuestiones comolarepitencia,
la desercidn, el desgranamiento, la calidad de los aprendizajes en los
alumnos, ete., agpectos que no siempre son cencebidos como conflictos y
mucho menos se buscan algunas vias para su resolucidn,

b) Ei conflicto se elude
En segundo término, encontramos instituciones en las cuales el
conflicto es percibido como tal por los actores pero se evita que aparezca
claramente explicitado. Es habitual percibir, entonces, situaciones de
malestar y encontrar comunicaciones que circulan por los canales informa-

les de domunicacién, bajo la forma de rumores, “chismes”, etc.

c) El conflicto se redefine y se disuelve

No en todos los casos es posible o factible resolver los problemas o
dificultades que se presentan, pero si tender a la disolucidn del conflicto.
En esos cases, es importante reconstruir el contexto en el que nos
encontramos ya que, si lo modificamos, el conflicto puede evolucicnar y
disolverse. E! problema pierde la importancia que tenia, deja de obstacu-
lizar la tarea y la situacién evoluciona. Esto es factible cuando personas o
grupos se reinen y establecen acuerdos acotados en funcién de ciertos
objetivoscompartibles. El conflicto nose resuelve, perose aprende a operar
a pesar del mismo, porque el contexto se ha modificado.

También podrian incluirse en este punto aquellos conflictos que, en
realidad, se generan fuera del establecimiento escolar, pero que de algiin
modo aparecen como “sintoma” en el interigr del mismo. Sibien no pueden
resolverse, porque las causas que los originan no son intrainstitucionales,
pueden clarificarse las razones de su emergencia en la escuela y, con ello,
disolverse.

d} El conflicto se elabora y se resuelve n

Desde este enfoque es necesario tener en cuenta que muchos de los
conflictos se “construyen”, entrelazdndose en ellos situaciones de poder.
Por ello, analizar los procesos de esta construccidn, plantearies, negociar
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y tomar decisiones, consensuadas scgiin el contexto, seran las '1{:(:&*!)1183
prioritarias a las que se confrontardn Jlos equipos de conduccion, si es su
proposito la resolucién del conflicto. ;

Del andlisis de los conflictos y de la reflexién acerca de como fueron
tratados, es posible construir situaciones de aprendizage mstu‘ucwnal
Para ello serfa importante considerar los siguientes aspectos:
- reconocer cudles son los conflictes mds comunes o habituales que se
despliegan en cada msmtuuon como también anticipar los conflictos
potenciales;
- analizar retrospectivamente los modos de responder de cada uno de los
actores frente a los conflicios, ya que es usual desarrollar respuestas
habituales frente a log mismos;
~anticipary disefiar cursos de accidn alternativos, es decir construir otros
modos de respuesta que impliquen un mayor grado de flexibilidad y
creatividad en nuestro accionar; para ello es importante:
- peder plantear los conflictos como problemas, evitando la construccién de
dilemas®;
-considerar que todas las perspectivas son “reales” parasus protagonistas.
Cuando los actores nos relatan un conflicto lo hacen siempre desde una
perspectiva en la gue se enmarcan, la que constituye “su” realidad.

“Mientras mas claramente pueda usted identificar sus res-
puestas habituales y las alternativas posibles, mejor prepara-
do estard para manejar mas eficazmente los conflictos. Un
conocimiento similar de sus colegas e ayudara a prever y
pianificar mejores respuestas.” (Batley, 1991).

Es necesario aclarar que, si hien es comin que los actores desarrolle-
mos respuestas con un cierto grado de estabilidad, éstas varian con el
tietipo, el cardcter de mayor o menor urgencia de la situacién y el tipo de
interaccidn con otros patrones de respuesta desplegados por otros actores.

3. 3. Instituciones educativas y conflictos

Otro lugar para pensar los conflictos, esel que resultade adentrarnos
on las peculiaridades de lasinstituciones e(lucafwa *.Alli podremusencon-
trir cuanto menos cuatro tipos de conflictos: los relativos a la pluralidad
de pertenencias, los que se producen entorno a la definicién del proyecto
institucional,aquellos gue se producen alrededor de la operacionalizacién
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y concrecidn del proyecte educativo y los que se generan entre la autoridad
formal y [a funcional.

a) Conflictos en torno a la pluralidad de pertenencias

Algunocs de los conflictos que encontramos en las escuelas estan
relacionados con la pluralidad de pertenencias de sus actores.

El concepto de plurclidad de pertenencias nos serd til para com-
prender atiunas de nuestras dificultades cotidianas'.

Entendemos por pluralidad de perienencia al hecho de formar parte
stnudedneamente, dentro del mismo sistema, de distintos establecimien-
tos, desempeifiando distintos roles, a veces en distintos niveles o modalida-
des,

Enelinterior mismo del sistema educativo es usual la pluralidad de
pertenencias: coneurrimos a diferentes establecimizntos, en los cuales
solemos, ademads, desempefar distintos roles!. Asi, por gjemplo, es habi-
tual que el mismo actor esté desempenando tareas como docente en un
instituto de formacion terciaria en un turno, y que sea parte del cuerpo de
conduccidn de un establecimiente de nivel medio en el otro. También
ocurre que desempeiie, en el mismo nivel del sistema, cargos docentes y de
conduccion'™.

La pluralidad de pertenencias en el sistema educativo suele ser una
fuente de conflicto. Esto se manifiesta de diversas maneras, segun log
hctores y las instituciones. Entre los primeros constataremos distintos
gradosdeidentificacion, adhesiony pertenencia segin factores tales como:
la posicidn del actor en ef establecimiento, la historia o el trayecte de cada
uno en el interior de ese establecimiento y en otrog, la identificacién mayor
o menor con el proyecto institucional, la coincidencia o contradiccion entre
los objetivos institucionales y les del actor, etc. En lo que concierne a las
instituciones encontraremos distintas modalidades, existen aquellas es-
cuelas que llevan a cabo verdaderas politicas internas para desarrollar el
grado de pertenencia de sus actores, que explicitan y reiteran consignas y
encuadres, que convocan a la participacién para lograr consenso en
materia de convivencia institucional, que generan espacios institucionales
para el encuentre e intercambio, como existen otros establecimientos que
no promueven la integracion ni la pertenencia de los actores.

Tener presente la nocién de pluralidad de pertenencias es tener en
cuenta el necesario reacomodamiento de cada actor cuando va de un
establecimiento a otro ¥ debe desempedar otre rol, No se trata de cambiar
devestimentay libreto, también se han transformado el escenarie, los otros
actores, etc. El reacomodamiento puede facilitarse si se establecen clara-
mente los contratos institucionales.



La explicitacién de los contratos, es decir de los t_érm.inoien
los que se define el vinculo de cada actor con fa institucian,
facilitala reacomodacidn que exige la pluralidad de pertenen-
clas institucionales en el seno del sistema ed_ugativo.

En los contratos cada docente deberia encontrar respuestas, a veces
escritas y definidas como términos de referencia, otras veces verbalmente
expresadas, a preguntas claves como: o

- (Qué se espera de mi en esta inst1§uc1on? y

- ;Como diserio mi proyecto pedagogico para el curso ... en funcién de
esas expectativas? ’

- ;Qué espero de mis alumnos?

- ;Como sera evaluada mi tarea?.....ete,

b) Conflictos en tornoe a la definicion del proyecto institzl:cionai

Abordaremos ahora un punto que seguramente es conocido. Much.as
veces en las instituciones educativas los directivos “sufren” estos conflic.
tos. - o

Las concepciones mds recientes que aborda'n las instituciones han
destacado la presencia y coexistencia de multiples 0[}_]&#;1\?05, ya sea
coincidentes, ya sea contradictorios entre si. El hecho deviene no solg dela
convivencia de diferentes actores con objetivos p_'ersonales propiocs en
relacidn a la institucidn, sino por la pluralidad de exigenciz_‘is ¥ requeri-
mientos del entorno hacia el establecimiento. Esto ge constituye en una
fuente potencial de conflictos que puede expresars—‘.g en obstdculos en la
definicién de prioridades y en dificultades para el .dlsg_no de las acciones
necesarias a realizar en el marco del proyecto institucional.

Los conflictos de objetivos se reactualizan anualmente con la elabo-
racion de la planificacién institucional y exigen algunas 1'eﬂexmn.es.

En muchas ocasiones, estos conflictos se traducen en cm'fﬂlctos de
grupos. Es importante ponderar entonces cada. uno de los intereses,
expectativasy necesidades, tratando de respetar e integrar cada une de_]f)s
diverses grupos, pero sin perder de vista el alcance d(? las esferas de accion
einfluenciade cada unoy, fundamentalmente, sin dejar de ladoel contrato
escuela - sociedad.

También es importante reconocer los méargenes de libertad de los:

actores para operar en el interior del establecimiento, pero esclareciendo

el legitimo campo de accién de cada grupo, sin sobrevalorar ni subvaluar--

a unos respecto de otros.

¢) Conflictos en torne a la operacionalizacion v concrecion del proyecto
educativo

f

v

Una vez ponderados ¥ establecidos algunos acuerdos sobre los ohje-
tivos del proyecto institucienal, lo cual exige negociaciones y concertacién
entre los grupos de actords, otra fuente de conflicto se puede generar
cuando éstos deben ser traducidos en objetivos mds cperativos, especifica-
cién de tareas, funciones ¥y responsabilidades, las acciones concretas ¥

-estrategias a efectuar; aspectos que precisan el preyectoy la identidad del
establecimiento educativo.

De alguna manera pueden entrar en colisién actores encargados de
la planificacién, les sistemas de informacién y control porque los objetivos
condicionan fuertemente las estructuras, procesos y lineas de accidn de
una institucion.

Cotidianamente los equipos de conduccién viven resistencias o, porel
contrario, adhesiones indiseriminadas; unas ¥y otras obstaculizan las
readaptaciones y dificultan, o no admiten, los reajustes. Nuevamente,
temas claves para la gesticn seran: consenso, conciliacion, negociacion,
palabras casi magicas para abordar los conflictos que s& susciten.

Un aspecto importante a eonsiderar en este punto son los conflictos
que pueden aparecer durante la concrecisn del proyecto, a partir de la
convivencia entre diferentes actores en la cotidianeidad institucional; asj,
cuestiones relacionadas con la disciplina, con el manejo de las relaciones
intevpersonales derivados de la definicién ambigua de tareas, constituyen
algunos ejemplos posibles de situaciones que pueden ser abordadas como
conflictos institucionales,

i Conflictos entre la autoridad formal ¥ la autoridad funcional
Indirectamente, este tipo de conflictos va ha sido abordado al tratar
los conceptos de poder y de zonas de incertidumbre. La diversificacién y
diferenciacion de estructuras, asi como la especializacion funcional, cons-
tituyen caracteristicas sobresalientes de las instituciones, resultade de la
.complejidad de las mismas. : o
Los actores asumen en la estructura de la organizacion multiples
funciones especializadas, denominadas por algunos autoridad funcional.
Entre ésta y la autoridad formal (aquélla cuya legitimidad emana de las
normas prescriptas) se generan tensiones y se potencializan conflictos.
Este tipo de conflictos tiende a relativizarset medida que las autoridades
formales pueden legitimar su posicidn fortaleciendo su saber experto',
Elsaber expertoy la especificidad de las instituciones educativas son
piezas claves para una resignificacion o refundacién del contrate entre la
escuela y la sociedad. :
Para trabajar juntos sobre saberes ¥ précticas lo invitamos a leer la
Jotra “cara”.
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' Algunos de los temas tratados eneste apartado pueden ser amplindos en J. Chevallier:
Linstitintion, Paris, PUF, 1981, .

 Cudntas veces, camine o la gseuela, selemos preguntarnos sobre céme se “traducird”
ew acciones concretas la planificacién institucional disefada cada atio; cndnta distancia habrd
entre lo planificade v lo realizade. En esa distancia potencial se habrdn puesto en juegs el
margen de libertad de los actores dentro de las zonas de certidumbre ¥ ¢l uso que realizan de
las zonas de incertidumbre.

4 Asi eada vez que no explicitamos un contrate, que descuidnnos el encuadre, o que
olvidaimos de explicitar Ia consignt de trabajo, estomos dificultande la creacién de un espacin
de trabajo.

M. Crozier y . Friedberg, op. cit., pag. (6.

" M. Crozier y E. Friedberg Ef vefor v ol sixtena. México, Alianza Editorial Mexicana,
1990, pdg. H5.

* A mado de ejemple, podemos considerarun elivaje tipico de las instituciones organiza-

das de acuerdo a un orden jerdrquice estricte en el que coexisten dos estratos clavamente

diferenciados: los que deciden, organizan y planificany los que ejecutan lns decisiones. Enuna
institucién escolar, nsi pensada, el cuerpo directivo tomaba las decisiones que el resto de la
comunidad, docentes y alumnos, debian cunplir. Este modo de organizarlaactividad institucional
entd fuertemente cuestionado en la actualidad. Las objeciones son basicamente de tres tipos.

Primeramente, lo separacién tan tajonte entre uno y otro estrato no responde a la
realidad, ya que se ha demostrade que quienes efecutan las érdenes tienen la capacidad de
modificar eon su accién el sentide ¥ el contenido de las acciones planificadas y por le tanto
“partizipan activanente” de las decisiones. "J'ados conocemos los “desajustes” y “dislunciones”
que se producen cuando quienes toman las decisiones no consideran a quienes van a Hevar a
eaho las acciones planificadas y no prevén imnecanismos de ajuste y redefinicién de las acciones.

Ensegundo lugar, la distincidnrigidaentre qu lenes deciden y quienes ejecutan conlieva,
e peneral, una dispersién de las responsabilidades, donde las fracasos se explican a paztir de
liv innficiencia del sector que debe cumplir Lo funcién en la que no se estd incluido,

fin tercer tézmino, una institucidn asi organizada, proxima a quiebres y fracturas, no
popicin el desarrallo de conductas de solidaridad entre sus miewbros, ni compromise con los
sy lns politicas inatitucionales y, por lo tanta, no genera entresus mietubros sentimien-

et
ton e pertenencia institucional.

P Fu el enso de los docentes, aludimos a Ja ‘expertez” comeo un conjunto de saberes
reltives a la tarea docente. Si hacemos referencia a los roles de conduceién, la “expertez” nos
remite, entre otros, al conjunto de saberes relativos a la gestidn de los establecimientos
rducntivos.

“En el dilema los términos que intervienen estdn colocados como antagénices: no hay
posibilidad de elaboracion sin suprimir uno de los términos. En los dilemas las cuestiones se
plantean somo “ano u stre, no hay lugar para los dos”.

* Muchas de lns ideas consideradas en este apartado son retomadas del artfculo de R.
Medina: Fuentes fundamentales de cenflicte en las organizaciones escolares. En R. Pascual
(coopd. ) La gestion educativa ante lo intovacion ¥ ol cambio, Madrid, Narcea, 1888,

" Come ya lo sefialanos el espacio social se halla dividido en multiples parcelas; las
\tismas van a constituir el territorio de las instituciones. En ese espacio encontramos, en
con-ecuencia, una variedad de instituciones. En algunos casos, nuestro pasaje por las mismas

_ i
t.es sv-Jces.wn. pere en la mayor parte del tiempo, formames parte simultdnenmente de variﬂ!:
instituciones. h
n T 3
o Imaginense, o simplemente recurran a su memeria, para recordar las “adaptaciones”
: e
diarias que debemos operar en nuestyo rol y estilo de desempeno. [
314
. i ()C!.léll!‘.(’ls veces los roles se transpapelan? jImaginense aquellos dias enlos que en una
misa institueién los roles transpapelados son varios! Seguramente ustedes podran recordar
algunos ejemplos: el caso de un docente que, siendo rector en otro establecimiento, permanen
. = ! -
temente cuestionala figura del rector y el estilo de desempeiio del rol con frases tales como “yo
Io haria de otra manera”.
- . .

3 A.lgu.nas cuestiones como la definicidn de las estructuras de pamticipacién, la especifi-
eacién y distribueién de reles y tareas, Ja distribucién de recursos, etc., plantean conflictos que
requieren de la conduceién un tratamiento especifico, y un saber sobre la iustitucion educativa
El lector encontrard en la otra cara de este libro elementos para construir dicho saber.
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! 3Cémo leer este libro?

JPor dénde empezar a leer un libro a cara y ceca?

En primer lugar el lector puede recurrir al criterio de eleccién por el
contenido: esta cara aborda elementos para la gestidn de las instituciones
sducativas. El primer capitulo plantea un conjuntode cuestiones alrededor
delusodei tiempo: un tiempo parasaber, un tiempo para hacer asabiendas.
En el segundo capitulo, dedicade a aspectos organizacionales, se tratan
temas estrechamente vinculados a los equipos de conduccidn y a sus
funciones. En el tercer capitulo se sistematizan temas ¢ instrumentos para
trabajar en la dimensidn pedagdgico-didédctica. El cuarto ahorda la dimen-
sidn comunitaria y el quinto ofrece una perspectiva para reconsiderar la
dimension administrativa. El altime eapitule ofrece nuevas perspectivas
para la planificacién.

La ceca ofrece tres capitulos con elementos para comprender a las
instituciones educativas. En el primero se re(lexiona acerca de los contra-
tos fundacionales entre la escuela y 1a sociedad. En el segundo se exponen
tres tipos de cultura institucional escolar y en el tercero se abordan temas
claves para el modelo de concertacion.

Hemos utilizado distintos codigos para diferenciar, en el interior de
cada capitulo, definiciones, sintesis, material de lectura y actividades. A
continuacién los presentamos para que podamos compartirlos.

Usted encontrard que, en ocasiones, ofrecemes un texto breve sohre
el que solicitamos su refllexion. Los textos se presentan con un pequeno
subtitulo: Para leer y pensar.

:Un gjemplo?



e g,

sy

Paraleer y pensar

Presentacién

Eltitulode este libro ESyauna presentacion; sesahe nl leerlo que nos
proponemos trabajar schre lag mstituciones educativas, También se sabe
ue es a cara y'ceca, y tal vez esto requiera una breve explicacion.

Decimos “cara y ceca” porque las palabras remiten a una concepeion
de unidad que requjere, obligadamente, una articulacién para tener valor.
Lo valioso de lag instituciones educativas, o valiose de [as innumerables
decisiones que se toman cotidianamente para resolver pequerias y grandes
cosas.

También lo decimoes porque creemos en la posibilidad de entrelazar
pricticas y teoriag Y porque estamos convencidos de que en el lrabajo
mstitucional seentre fejen cuestiones profesionalesy los registros pasionales
del deseo de ensefijar y del deseo de saber.

Lasinstituciones ed ucativagson instituciones complejas, Conoce rlas,
divigirlas, supervisarlag, exige un acopio de saberes que no siempre
figuran en el cu rriculum de formacién. T Campo es tan grande que es
impensable abordarle todo en un texto. Por ello fuvimes que tomar
decisiones va que el recorte temitico era inevitable.

¢Con qué criterios recortamos? ;Por qué elegimos abordar ciertos
temas y conceptosy apenassi mencionamos otrosy a otros mis log dejamos
en el tintero?

Neadoptamos un eri terio jerdrquico, sino ef criteriode la prictica, de
las practicas, de nuestra préctica con mds de 400 directives a lo largo de
misde 1.500 horag/reloj de formacign. Decidimos incluir los temas que, en
los iltimos afos de trabe jo con cuerpos de conduceidn de distin tas jurisdic-
cionesy niveles, nos habian sido solicitados yeuyotratamiento implics una
apertura para resignificar lasg practicas.

Decidimos presentar en esta cara aquellas nociones ¥ conceptos
insoslayablesdentro del campo institucional yofrecerenlaceca cuestiones
contextuales, mds amplias, mds abstractas, que retomando inquietudes de
los equipos de conduccidn con los que trabajamoes nos exigieron un cierto
coraje interpretativo, Al exponerlas, nog ex ponemos, presentande posibles
lineas para pensar ¥ entender el por qué de Ia realidad institucional
coyuntural. '

Creemos que ol saber se construye, io que implica iargos y pacientes
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trabajos de de-construccion y de re-construccion. No podemos proponerle
gste texto como un texto acabado, incuestionable; solamente se lo ofrece-
mos como una elaberacién posible, que nos demandard manana, ya hoy,
volver a pensarlo todo.

- Porello, estilos de gestién no implica una receta, sino una propuesta:
disénelo, modélelo, redefinalo, constriyalo, sabiendo que siempre le que-
dara alge para reconsiderar, para volver a pensar, para continuar.

Cada capitulo tiene algunas actividades, éstas se presentan asi:

Le sugerimas elegir un cuaderno en ef que pueda ir anotando
los comentarios que le suscite [a lectura de este libro. Usted
podra asi llevar un registro de impresiones, observaciones,
asociaciones, ideas y propuestas. Sus anataciones, la forma
en que resolvera las distintas actividades, le seran de utilidad
para trabajar con sus colegas, sus docentes y re-trabajar los
contenidos con usted mismo. Ese serd su libro.

Cuandoqueremos definir, osintetizar aspectos claves, lo hacemos asf:

Usamos la negrita para los conceptos importantes que men-
cionamos y para las definiciones que deseamos destacar.

Recurrimosa los cuadros elisicos para presentanr conirastes o compa-
raciones, por gjemplo: o

CARA CECA
En la elaboracién de “elementos Los “elementos para su
para sa gestion” han colaborado comprension” lueron elaborados
Graciela Frigerio, Margarita por el eqquipo coordinado por
Poggi y Guillermina Tiramonti. Graciela Frigerio e integrado
Inés Aguerrondo tuvo a su cargp por Margarita Poggi v
la redaccion del Gitimo capitulo. Guillermina Tiramonti.

Ha llegade el momento de empezar con el primer capitulo. ;Cara?
.Ceca? Le toca a usted decidir. Mientras elabordbamos el libro usted fue
nuestro interlocutor. Hoy esperamos que la letra de este texto se moldee
con su interpretacion.

GRACIELA FRIGERIO
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Tiempo para un saber y un hacer
en las escuelas

G. FRIGERIO - M. POGGI

INTRODUCCION

UN SABER SOBRE LAS ESCUELAS

2.1. La agenda: un analizador de la cotidianeidad

2.2. Algunas categorias para analizar el
analizador: las dimensiones del campo
institucional y el cardcter de las tareas

2 3. ;Complicamos o ponemos orden?
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Escuela: nos referimos a todo establecimiento educativo, es
decir atoda institucion encargada de poner en contacto a los
profesionales de la ensefanza y a sus saberes expertos con
la poblacion a la que estos saberes estan destinados.

1. Introduceion

Cotidianamente emprendemos la marcha hacia la escuela, mientras
rondan en nuestra cabeza las inquietudes planteadas por las urgencias
atn no resueltas, el interrogante acerca de io que ccurrird hoy, la
preacupacion por aquello que quisiéramos hacer y que, sin embargo, nos
queda siempre en el cajén como “pendiente”.

Todos los dias tomamos decisiones. JEn qué nos basamos?

La mayoria llego a ccupar cargos en la conduecion como resultado del
paso del tiempo. En la forinacion que recibimos como docentes, la pogibi-
lidad de hacernos carge de una coordinacidn de drea o de turno, de la
direccidn o de la supervisién de un establecimiento no se transforms

‘necesariamente en una pacte importante del curriculum. Fuimos forma-

dos para ensefar y apenas informades sobre ;el arte?, el oficic?, ila
profesion? de gestionar. Pero igual nos encontramos a cargo de una
vicedirecctdn, de una rectoria o de una supervisién. Por supuesto, algunos
habian hecho de estos lugares ocupacionales un proyecto de vida, acumu-
laron antecedentes, se presentaron a concurgos. Para otros el azar jugéun
papel importante y casi sorpresivamente se encontraron en las mismas
instituciones con un rol diferenciate.

Aqui estamos. ;Qué hacemos?

El primer tiempo serd un tiempo de acomodacion en el fue serdn
hosquejados distintos modelos de desempenio en la gestion.

Muchos actuardn por “imitacion”, tratando de asemejarse a los
personajes vividos como ideales en el transcurso de su paso por las
sucesivas instituciones escolares y de formacién profesional. Otros serdn
“moldeados” por Ias circunstancias y por los otros; éstos nosdardn Consejos,
nos tenderdn ina mano para ayudarnos con las incertidumbres, nos daran
los codiges y nos orientardn en los caminos ya transitados por ellos. Otros
actuaranpor “centraste uoposicién”, tratando de diferenciarse de aquellos
personajes que marcaron negativa o dolorosamente su propia trayectoria
escolar. Con voluntad y suerte, con el tiempo iremos construyendo, como
un collage, nuestro propio estilo. Todo ese trabajo nos llevara jornadas de
ensayos y errores, esfuerzos, voluntarismo, ratos de mala sangre y sin



duda momentes de jeureka! y gratificaciones.

iSeria tan simple si tuviéramoes las recetas! Si contdramos con el
“manual de la buena direccion™ O tal vez alcanzaria con algo semejante a
“los diez modos de convertirse en un excelente conductor institucional y
ganar amigog”.

Por suerte, nada de eso existe, La complejidad de las realidades
escolares nose resualve con recetas. No hay un modo tinieo de conducir. La
“buena direecidn” admite mil definiciones. Es impesible simplificar la
escena e inutil construir estereotipos,

N0 hiay entonces modos de faciliturnos la tarea de gestion de las
instituciones educativas? ;Debemos dejarnes embargar por el pesimismo
y por el eriterio de que sdlo y exclusivamente la experiencia nos dard los
instrunientos?

cPodrinmos pensar en una teoria salvadora? ;En un cuerpo concep-
tual perfecto a partiv del cunl decidirlo todo?

NO. Ni puro pragmatigmo ni conceptualizacion aséptica nos sacardn
de apuro. En eambio...

In cambio, podemos plantearnos el desaffo de la reflexisn para la
accion y de la aceion reflexionada. Creemos que es necesario recurrir a la
teoria para articularla a realidades, encontrar modos de traducir a concep-

tos nuestras pricticas y a practicas nuestros conceptos. Bs decir, buscar

informacion, decodificar la escena pedagdgica, entender el mapa
institucional, inventar y repertoriar varios escenarios y guiones posihles,
pensarlos, discutir ventajag y riesgos, oplar, actuar, evaluar, modificar y
volver a empezar.

Estas lineas no son “pura teoria”, aun cuando para su presentacion
hayames elegido un registro conceptual, Compartimos muchas horas en
log tiitimos afos con grupos de directores, vicedirectores y supervisores' en
instancias de trabajo, investigacion® y formacién®. Inlercambiames pers-
pectivas; encontramos correlatos concretos a numerosos conceplos; cons-
tatamos ln utilidad de otros para entender mejor las practicas y modificar
aquétlas menos favorecedoras de una educacion de ealidad.

Eneste texto nos proponemossintetizar algunas de las lineas tedrico-
practicas en las que hemos trabajado.

Neesperamozque al final de este libro usted comparta todas nuestras
posicicnes; deseamos que esta presentacién sirva, a falta de lLrindar
respuestas, para abrir preguntas,

Una aclaracion. Todo texto es un recorte, tedrico o temdtico. En
consecuencia, es imposible abarcario todo, razén por la cual tomaremos
aquellos temas-problemas que censidereinoes de tratamiento prioritario.

¢ Qué sabemos de las escuelas, esos edificios materiales y simbélicos?
Empezaremos, por lo tanto, a poner en comin nuestro saber schre ellas.
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2. Un saber sobre luas escuelas

Cada uno de nosotros tiene un “saber” acerca de las instituciones
escolares. En algunos casos, ese saber ha sido adquirido sin mayor
reflexion a lo largo de nuestro pasaje por el sistema educativo.

Ese “saber parvcial” organiza nuestras representaciones acerca de lo
escolar, esdecir la dptica con ia que miramos a las institucioneseducativas.
Recordemos qué entendemos por representaciones.’

Una representacion es el modo en que interna y a veces
incanscientemente... se resignifican en cada sujeto los obje-
tos sociales y la relacidn entre elfos.

Pareceria que deheriamos “saber un montén” aceren de las escuelas,
ya que han sido nuestro Ambite de socializacion, profesionalizacion ¥
trabajo. Sin embargo. ..

. Cuidntas veces nos sentimos “despistados”, “sorprendidos”, “scbrepa-
sadoes”, “tragados” o “paralizados” por las instituciones™

Como en las historias de ciencia ficcidn a veces llegamos a un punto
en el que es dificil asegurar si somos nosetros los que conducimos a las
instituciones o si sen éstas s que nos dirigen. En 1eahdad, ambas cosas
sun ciertas porque :

las instituciones constituyen un nivel intermediario entre los
territorios saocial e individual. Parcelan a uno y al otro, de
modo que no pueden existir instituciones fuera del campo
social ni instituciones sin individuos que las conformeny les
den cuerpo. Tampoco pueden existir sujetos fuera de las
instituciones; en ese sentido, estamog “sujetados” a ellas.

Percepciones personales, intuiciones y marcos de referencia no expli-
citos nutrennuestra lectura parcial de la cotidianeidad escolar. A partirde

esta lectura, tomamos decisiones, organizamos nuestras actividades ¥

practicas pedagégicas hasdndonos a veces en un saber consciente v, ofras
veces, en saberes intuitivos. A continuacién le pmponemos intentar una
lectura compartida.
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2. 1. La agenda: un organizador de la cotidianeidad

Pensenos en nuestras actividades cotidianas. Frente a nosotros ung
agenda.... elemento clave de la gestion institucional®. Daremos una espe-
cialimportancia a las patabras que usamos, asi que retomarenios el sentido
que les acuerda el diccionario:

Agende: “es un iibro o cuaderno destinade a hacer en él apuntes o
notas para auxiliar a la memoria”. ‘

También puede entendetse la agenda como una memoria de nuestra
gestion. Podrfamos decir que constituye un “analizador” institucional y de
nuesiras practicas. . .

;Tiene usted preseiite la definicion de analizador™

Analizador es un dispositivo que permite develar, desocultar
aspectos del funcionamiento institucional que no parecen
evidentes a una primera mirada.

El uso del tiempo, la distzibucion de aactividasies, las a.ctividades
“ausentes” asi como aquellas “sobredimensionadas” serdn pistas para
adquirir y construir un saberacercade los establecimientos educatwloslque
nes permita disefiar estrategias y transformaciones acordes con cbjetivos
de mejoramiento de la educacién.

La agenda puede ser leida como una fuente de datos para Lada uno
de nesotros, en la blsqueda de un saber acerca de nuestras instituciones
y acerca de nuestro degemperio et ellas. . .

Algunosautores, comeT. Batley (1991), proponen -con mucho sc{em‘;ldo
del humor- una clasificacién de los gestionarios segin las caracteristicas
de sus empleos del tiempo. Diferencia entre los “adictos al trabajo”, los
“burros de carga”, los “expertosen eficiencia”, los “indecisos”, los “gerentes
de la crisig” y los “sociables™.

Y

¢

(

v

= —

FPara leer y-pensar: i
Sinteticemoslaclasificacionde Batiey delos gestionarios
segin su administracion dei tiempo:
- los “adictos al trabajo”, es decir aquéllos que necesitan una
agenda en la que el tiempo libre brilla por su ausencia;
- los “burros de carga”, modalidad de adiccion caracterizada
por quienes no saben decir NO ni tampoco DELEGAR; en
consecuencia acumulan tareas, muchas veces en detrimento
de la calidad y suelen ser vencidos por el cansancio y la
frustracion;
- los “expertos en eficiencia”, aquéllos preocupados cbse-
sivamente por ésta; sostienen la idea de que todos los
instantes cuentan; poseen un alto nivel de exigencia; para
ellos cualquier delegacion es impensable; crondémetro en
mano se ocupan de todo simultaneamente, convencidos de
que nadie lo puede hacer mejor, haciendo dificif la construc-
cion de equipos;
- los “indecisos” seria el titulo de aquella categoria de con-
ductores institucionales que ante la dificultad de optar pasan
muchisimo tiempo en la multiplicacion de consultas, busque-
da de datos adicionales; el temor al error los lleva a postergar
las decisiones;
- los “gerentes de [a crisis”, entre nosotros conocidos como
“bomberos institucionales”, funcionan como gerentes de
catastrofes, pasan de una emergencia a otra y su agenda se
rige par el emergente del dia; la prisa por las urgencias
constituye un obstaculo para sentarse a pensar, planificar
y..disminuir las emergencias;
- los “sociables”, que dedican una parte importante de su
tiempo aescuchar a cualquiera, en cualquier momento, sobre
cualquier temay a su vez operan como charlistas”, comen-
taristas permanentes, dejando de lado la gestion de [as
cuestiones sustantivas relevantes.

Otroautor, S. Ball (1989}, diferencia distintos estilosenel desempenoc
del rol de conduccién. Son eilos el interpersonal, el administrativo, el
potitico autoritario y el politico antagdnico.
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Para leer y pensar:

Ball destaca del estilo interpersonal, Ja preeminencia de
tas relaciones personales, “cara a cara”; la basqueda de
acuerdos y negociaciones individuales, por lo cual privilegia
los canales informales de comunicacién entre los miembros
del establecimiento. Es habitual, en consecuencia, la circula-
cion de rumores. Establece lazos de tealtad personales y no
compromisos conlatareay entrelos roles queinteractiian; de
alguna manerahace deladireccion su “feudo”, “centro” dela
institucion escolar, convirtiéndose en protector de “su” per-
senal. Por un lado mantiene una politica de “puertas abier-
tas”, pero el manejo del poder permanece invisible,

El estilo administrativo, en cambio, se caracteriza por
otorgar importancia al manejo formal de la institucién; la
documentacién escrita y el memorandum constituyen los
canales habituales de circulacién de lasinformaciones, porlo
cuallas relaciones adquieren un caracter mas impersonal. Se
establecen procedimientos administratives minuciosos y un
sistema de organizacién y control, en el que se tratan de
prever todas las eventualidades. N

El estilo politico autoritario se destaca por la adhesiénal
statu quo, la defensa de los principios y procedimientos ya
establecidos en |a institucidon y de las “tradiciones”. Toda
discusién o controversia es vivida como una amenaza a la
autoridad del director. Mas que recanacer intereses, posicio-
nes o posturas rivales, se intenta impedir la aparicion de la
oposicion o se laignora. Al estar coartados o bloequeados los
canales de comunicacién para la expresion de quejas, criti-
cas, resistencias, desacuerdos, se intenta priorizar los cana-
lesinformales paralograr acuerdosy negociaciones apuertas
cerradas.

Por dltimo, el estilo politico antagénico, se caracteriza
porque aparece un recanocimiento de lo politico coma qbier—
toy legitimo, a diferencia del estilo anteriormente menciona-
do, en el que permanece encubierto, Se reconoce el debate, el
didlogo, el enfrentamiento, la existencia de intereses y obje-
tivos multiples (en ocasiones, contradictorios). Existen alia-
dos y adversarios; algunos deben ser recompensados, otros
cooptados o neutralizados. Se prioriza el ambito publico por
sobre el privado; se busca y enfatiza el compromiso de los
distintos miembros del establecimiento escolar.

D T L S

Mids alld de que consideremos, desde la perspectiva de uno u otro
autor, estasclasificaciones casi como “caricaturas” exageradasdecada uno
de los distintos estilos, seguramente, podremos reconocer rasgos propios
en varios de ellos. Estas “tipologias” pueden promover en cada uno de
nosotros una reflexién profunda para construiz un modelo de desempefio
de los roles de conduccién® en funcién de la com pleja tramaqueseestablece
entre las caracteristicas personales e institucionales.

Para un primer acercamiento al trabajo, le proponemos algu-
nas cuestiones:

a- Analice cada uno de los estilos de las clasificaciones de
Batley y Ball y, a pesar de que algunas caracteristicas se
hallen exageradas y “ridiculizadas”, efectie una enumera-
cion de éstas diferenciando los rasgos positivos.

b- Complete Ia enumeracién anterior con otros rasgos que
usted considere posijtivos, incluso deseables, y que no se
encuentren en efla.

¢- Reorganice la lista que resuite de los items a y b en funcién
de algunos objetivos que usted considere prioritarios parala
gestion de su establecimiento,

Desde nuestra perspectiva, no nos interesa tanto “definir” humo-
risticamente los perfiles de desempeno de los directores, sino utilizar la
reconstruccidn de la agenda para adquirir un saber sobre nuestro desem-
pefio que nos permita llevar adelante las transformaciones deseables,

Desde los roles de conduccién, nos hallamos permanentemente
inmersos en procesos de toma de decisiones. Estas decisiones se trasiucen
en nuestras intervenciones cotidianas, como también en aquetlas acciones
directamente relacionadas con el proyecto institucional. Es importante
considerar y analizar en profundidad si las intervenciones cotidianas se
complementan y coadyuvan al logro del proyecto institucional o, por el
contrario, se convierten en elementos cbstaeulizadores ¥ hasta contradie-
torios en relacién al mismo. -

Como mencionamos el concepto de proyecto institucional , hos deten-
dremos brevemente en alginas consideraciones, antes de avanzar con la
agends,

La literatura educativa tiene diferentes giros para expresar el papel

clave que juegan los proyectos.

Se hablade proyectos educativos para hacer referencia a las propues-
tas de concepeidn general de la educacion o para designar politicas
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plblicas en materia de accién educativa.

Suele emplearse la expresion proyecto institucional come pieza clave

de cada establecimiento escolar, para nombrar los objetivos especificos y
las acciones tendientes a su logro, que cada establecimiento se propone a
si mizmo en determinados plazes. Constituye un instrumento articulador

de los esfuerzos institucionales; favorece enlos docentes una posibilidad de |

salida del individualizmo de su trabajo en las aulas para darle a éste un
sentide colectivo. :

£l proyecto pedagégico, aun cuando ferma parte del anterior, suele
reservarse para designar progedimientos y logros en la dimensién pedagd-
gico-diddctica. Puede ocurrir que no siempre se tome conciencia del hecho
de que el proyecte pedagégico suele implicar un mode de concebir a toda la
institucidn.

El proyecto resulta de la accién de proyectar, es decir de “lanzar,
arrojar, dirigir hacia adelante o a distancia, disponer de un proyecto para
lr ejecucion de wna cosa, hacer visible sobre una superficie o un cuerpe
cualquiera la figura o la sombra del otro”. Otra acepcion lo define come
“planta v disposicién detallada que se forma para la gjecucion de una cosa
dizimportancia” o como “conjunto de escritos, calculos y dibujoque se hacen
pura dar una idea de cdmo ha de ser y cudnto ha de costar una obra”.

Las palabras no son neutras y remiten necesariamente a redes de
sipilicados, asi, por ejemple “obra” nos remite a constructo...

Alar contamos lo que algunog tedricos de las instituciones definen por
vonsbracto?

Algunos autores entienden a las instituciones como cons-
tructos, es decir, como un procese dinamico en permanente
reestructuracién. En efecta, si bien las instituciones se nos
aparecen come “construcciones” terminadas, en la realidad
los actores que las habitan efectdan un trabajo cotidiano de
de-construccién y re-construccion.

-

Intreducimos la nocién de constructo porque nos permite subrayarla

importincia del concepto de actor, Retomamos aquf este concepto tal como
1o formularan algunos autores como M. Croziery E. PFriedherg (1977), para
refierirnos al hecho de que los miembros de las instituciones no responden
alo o clertos condicionamientos o limitaciones. Ellos son actores que
pevaen un margen de libertad, mayor o mencr, pero siempre existente.

i

————————— e

Ei concepto de actor incluye |la idea de que cada uno de
nosotros como miembro de una institucién tiene un potencial
de transformacion, como también de canservacion, afianza-
mienta o cristalizacién de lo ya establecido. '

Nos parece de especial interés tener presente este potencial, no
siempre reconocido ni utilizado por todoes, para evitar el “pesimismo” o la
“pardlisis institucional” a los que nos llevan, en ocasiones, los obstaculos
que encontramos en la tarea. :

Veamos cudnta informacion contiene el libro ¢ cuaderno lamado
agenda acerca de la institucién y de nuestro modo de estar/trabajar en
ella.... Y veamos para qué nos sirve ese registro/memoria de nuestra
actividad de actores.

Para proyectar, nada mejor que comenzar viendo cdmo usa-
mos el tiempo:

a- Por favor complete Ia agenda semanal con las actividades
reales que usted desarrolla en el establecimiento. Le pedimos
que considere las actividades de lo que podriamos llamar un
“mes tipo”; no desconocemos que cada época del periodo
escolar presenta sus peculfiaridades y que la agenda puede
aparecer particularmente “embroilada” en ciertos momentos
del aiio.
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2. 2. Algunas categorias para analizar el analizador: las dimensio-
nes del campo institucional, el tipo y el cardcter de las tareas,

Intentaremos ahora proponer algunos modos posibles para ordenar
el conjunto de actividades que usted ha censignado en su agenda,

a - Las dimensiones del campo institucional

Entendemos por campo “el conjunto de elementos coexistentes e
interactuantes en un momento dado._.un campo es siempre dindmico, se
reestructura y modifica permanentemente. Podemos diferenciar, dentro
de un campo, distintas sub-estructuras: las dimensiones™. Distinguiremos
cuatro.

Ladimensién organizacional esel conjunto de aspectos estructurales
que toman cuerpe en cada establecimiento educativo determinando un
estilo de funcionamiento. Pueden considerarse dentro de esta dimension
las cuestiones relativas a la estructura formal: los organigramas, la
distribucién de tareas y la divisién del trabajo, los multiples objetives
presentes, los canales de comunicacién formal, el uso def tiempo y de los

espacios. También deben incluirse los aspectes relatives a la estructura

“informal”, es decir al modo en que los actores institucionales “encarnan”

- las estructuras formales.

La dimensién administrative se refiere a las cuestiones de gobierno.
Un administrader es un planificador de estrategias, para lo cual deberd
considerar los recurses humanos y financieros y los tiempos disponibles.
Debe, ademas, controlar la evolucién de las acciones que propicia y aplicar
las correcciones necesarias para mejorarlas. La administracién es una
herramienta de gestion del presente y un instrumento de futures desea-
bles. Por ello, el manejo de la informacion es un aspecto relevante de la

‘administracién. La informacion debe ser significativa y contribuir a la

toma de decisiones.

Ladimensién pedagégico-didactica hacereferencia a aguellas activi-
dades que definen la institucién educativa, diferencidndola de otras
instituciones sociales. Su eje fundamental Jo constituyen los vinculos que
los aclores construyen con el conocimiento y los modelos diddcticos. Por
ello, serdn aspectos significativos a sefialar en esta dimensién las modali-
dades de ensefianza, las teorfas de la ensehanza y del aprendizaje que
subyacen a las practicas docentes, el valor y significado ctorgado a los
saberes, los criterios de evaluacion de los procesos y resultadoes, porsehalar

-s6lo algunos mas relevantes.

.

La dimension comunitaria se refiere al conjuntoe de actividades que
promueven la participacién de los diferentes actores en la toma de




decisionesy en lasactividades del establecimiento, y de representantes del
Ambito en el que est4d inserto el mismo, Asimismo, hace referencia al modo
en que cada institucion considera las demandas, lag exigencias vy los
problemas que recibe de su entorno. Deberdan diferencidarse aguellas
cuestiones que seran responsabilidad del establecimiento escolar de otras
que serdn retomadas por otras instituciones de la comunidad.

Es importante aclarar que la diferenciacién en estas dimensiones
tiene un propdsito organizador y diddctico. El orden de presentacién no
constituye una jerarquizacién porque, al estar estrechamente relaciona-
das entre si, cualquier accién que se tome en una de las dimensiones,
tendra impacto en el resto. '

a- Clasifique las actividades que usted anotd en su agenda
segun la dimensién a la que pertenezcarn.
b- Consignela carga horaria real para cada una de las mismas.

Organizas. | Hs. | Administr. | Hs, | Pedag.-Didac,| Hs. | Comunil. Hs.

c-Compare y anote sus primerasimpresiones después de leer
el modo en que los casilieros han sido lfenados.

UH

|
[
b.- Bl cardcter [le las tareas
1
Le proporiemos ahora otros modos de analizar la informacién de su
agenda. Una de ellas se centraria en medir el tiempo dedicado en cada
dimension segan las siguientes dos grandes categorias de tareas:
- previstas,
- imprevistas.
En el interior del segundo grupo se pueden distinguir entre aguéllas
no previstas pero previsibles (luego, si rehace su agenda, puede incluirlas).
Otra manera de saber “como no alcanza el tiempo” es calcular los
espacios previstos para:
- las tareas urgentes e importantes,
- las tareas importantes pero no urgentes,
- las tareas sin importancia.
En todos los casos usted podria preguntarse si las tareas correspon-

" den a:

- actividades que sélo usted puede llevar a cabo,

- actividades que podrian ser llevadas a cabo por otros, mediante una
delegacién de su parte.

Seguramente después de realizar las actividades y de leer estas otras
posibilidades de organizacidon de la informacian, usted podria reflexionar
sobre algunas dificultades.

Enprimerlugar, comoya loanticipdramos, muchas delas actividades
que usted desarrolla son poco clasificables. Esto es 16gico ya que, camo lo
hemos dicho, las dimensiones se enctuentran estrechamente vinculadas.

"~ Seguramente usted habrd constatado que actividades centradas en
una de las dimensiones ejercen su influencia en otra. Esto ocurre porque
an la practica lag dimensiones se encuentran estrechamente entrelazadas
v las acciones en una.de ellas tienen repercusiones en las demss. Por ello,
resulta tan importante arganizarse una agenda que las contemple a todas.

En segundo lugar, puede ocurrir que usted constate que una de las
dimensiones ccupa TODO su tiempo. Esto requiere unareflexiény, legado
el caso, un reacomodamiento ya que usted puede dedicar la mayor parte de
su tiempo a una de las dimensiones a condicién de asegurarse que ha
deiegado con claridad y con consignas especificas las actividades de las
otras dimensiones a otros actores y se ha reservado un tiempo de segui-
miento, articulacién y evaluacién de lo delegado.

Sile ocurriera esto iltimo, debe tomarse OBLIGATORIAMENTE un
momento para pensar en su gestion del tiempo y en la influencia de la
misma en la vida institucional y para reacomodar su agenda.

Por otra parte, reacomedar la agenda puede ser una sabia “excusa”
para reflexionar y tomar decisiones.
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Tengamos presente que una agenda, aun cuando no esté escrita, nos
dard pistas sobre la relacion entre el uso del tiempo y lag prdcticas
institucionales cotidianas, Algunas de las preguntas siguientes, asi como
otras que usted pueda lormularse, pueden orientarnos en nuestra re-
[lexion:

]

¢a qué se le da prioridad?;

iqué actividades privilegiamos?;

- (qué actividades descuidamos?;

- (qué actividades estin ausentes de nuestra cotidianeidad?;
- :hacemos todo aquello que nos proponemos?;

- st es necesario optar, jqué elegimos?;

.

- (hay cosas que nos quedan siempre en el tintero? (si éste fuerael -

cnso deberinmos pensar por qué las dejamos para lo Gltimo -o para nuncal;
. e una dificultad nuestra la que obstaculiza el tratamiento de
ciurtas cuestiones?, )
- ;qué mejorar en nuestro uso del tiempo, para mejorar nuestra
gestion?

Reacomodar la agenda implica:

- una “toma de distancia” respecto a nuestras pricticas habituales y
una “anticipacién” de lo que podrian ser précticas futuras,

- un trabajo de artieulacion entre nuestros discursos y nuestras
pricticas y un acrecentamiento de la coherencia entre ambos,

- una pregunta acerca de los limites que tenemos como actoresy de los
limites que ponemos a nuestra accicn,

- uha interrogacién acerca de las “repeticiones” en las instituciones,
asi como un analisis de los actos novedosos e innovadores,

- una toma de conciencia de la manera que tenemos de conducir,
dirigir, supervisar y evaluar los establecimientos,

- una pista acerca de nuestro estilo de desempe#o.

La agenda, como todo proyecto, es simultaneamente una
representacién especifica de la institucion y una representa-
cion de nuestro rol de actores, traducidas alaaccion concreta
de conducir, dirigir y supervisar un establecimiento educati-
vao,
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En sintesis, In agenda dard cuenta del mode en que resolvemos la
“construccién” institucional y de la forma en que cada actar participa de
dicha construceion, ;
!

2. 3. ;Complicamos o ponemos orden?

Ahora bien, cuando abordamos y reflexionamos sobre esta cuestidn,
nodeberiamos restringirnos solo al tratamiento de la agenda semanal, sino
que podriamos ampliar nuestra mirada a la agenda anual.

Cada uno de quienes desempenan diferentes roles de cenduccidén
podria efectuar una previsién, distribucién y organizacion de las tareas
que le compete realizar a [o large de un ciclo anual.

A nmwodo de gjemplo, presentaremes un cuadro/agenda que contiene

algunas de las tareas que deben ser resueltas en un establecimiento
aducativo. Cada uno de ustedes podria efectuar una organizacion similar
para las dimensiones que restan, por lo menos con respects asus funciones
primordinles. Por otra parte, este cuadro ne pretende agotar el conjunto de
tareas previsibles, ya que las mismas variardn en relacion a los distintos
roles de conduceidn y a las situacicnes concretas.
' Es importante aclarar que completar este cuadro, asi como redisedar
o inventar otros, forma parte de las decisiones a las que un gestor
institucional se ve confrontado: qué tareas prevea, en qué momentos las
distribuya ... nuevamente pueden constituirse en analizadores de nuestro
mado de trabajar en y relacicnarnes con la institucicn.

Este cuadro se puede completar con otras tareas y distribuirlas a lo
largo del afio o, si lo desea, completar algunos casilleros de las tareas va
enunciadas.

CUADRO/AGENDA: ALGUNAS TAREAS DEL DIRECTOR EN LA
DIMENSION ORGANIZACIONAL- CRONOGRAMA TENTATIVO.

P: programacion

P/D: puesta en marcha y delegacion

C:  coordinacién

R: realizacién

A: asescramiento

3/E: seguimiento y evaluacion ’
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TAREAS MiM MIM MMM MMM | M
2 3 4 ) G 7 B 9 P10 |11 |12
Reunién con el personal para P > 8
establecer acuerdos sobre C / /
tareas anuales, cronogramas, ete. E E
Registro de los acuerdos, P
elakoraeién de una ficha de /
sintesis y distribucién - J D
Promocidén de acciones ™ 5 3 S|P
tendientes a la elaboracién R ! / /
de Ja planificacién anual. P E E E
/ P
)]
Andlisis de la relacién tarens- Pl R 3
roles y reasignacidn de /
espacios y tlempos. E
Reuniones cown los coordinadores P C c C c C
de drea para el desarrollo cr 5
de la programacién del area. /I

Recordames aquelle que planteamos respecta de due el proyecto

ingtitucional es el conjunto de chjetivos y acciones que cada institucion se
prapone. Podemos afirmar que un proyecto va adquiviendo forma en la
planificacidn institucional anual, su concrecidn y evaluacion, asi como en
lns construcciones que cada uno de nosotros vamos diseiiando y dibujando
a partir del desempena de nuestro rol en cada una de las dimensiones.

Asicomo laidentidad de las personas puede deducirse de
unamarca nica como lo sonlas huellas digitales, el proyecto
institucional es un rasgo de identidad especifico de cada
establecimiento y da cuenta, en consecuencia, de su “perso-
nalidad”.

Asicomole hemos propuesto que reorganice sus actividades
en su agenda, usted podria pensar como fograr que otros
actores del establecimiento reconsideren, y llegado ef caso,
reorganicen su agenda.

{

a- ;Qué actividad propondria a dichos actores?

b- o Cémo la irabajaria con ellas?

c- ;Como los ayudaria para que priorizaran [as tareas mas
refevantes?

Siusted quiere avanzar en la.busqueda y sistematizacion de informa-
cidn para construir un saber sobre SU institucidn, tiene en este capitulo
varias “pistas” para pasar del andlisis intuitivo al Andlisis de las [nstitu-
ciones Educativas (ALE).

El analisis de las instituciones educativas es un proceso de
construccién de un saber acerca de la institucion escolar.

A partiz del trabajo realizado con la agenda institucional, usted
estard en condiciones de formularse algunas respuestas a las siguientes

preguntas:

—cQué dimension estd “sobredimensionada™

—Qué dimensidn estd devaluada?

—.Qué dimensidn estd menos “atendida™

—Qué tipos de tareas preocupan y cudles ccupan mdsa la
direccidén?

-—;Cémo definiria el uso del tiempo en su institucién?

. Una vez que haya reorganizado sus horarios y, si fuera necesario, el
deotros actores institucionales que trabajan con usted, estard en condicio-
nes de disponer de tiempo para continuar construyendo las instituciones
educativas.
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Notas y Referencias Bibliogrdaficas

' Los directores, vicedirectores y supervisores con los que hewmos trabajade desempefian
sutarea eniustituciones dependientes de diferentesjurisdicciones: MINISTERIO DE CULTU-
RAYEDUCACION, CONSEJOPROVINCIAL DE EDUCACION DE RI0 NEGRO, MINISTE-
RIO DE EDUCACION DE SANTA FE y diferentes organistuos como CONET (Consejo
Nacional de Educacidn Féenica) y direcciones tde nivel primario, medio, superior) entre otros.
También hemos desarreliado tareas con responsables institucionales en el marco de la
Secretayia de Extensiénde la UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES y en otras instituciones
ptiblicas y privadas.

* G, liramonti ha realizado investigaciones sobre la conduceién educativa.

3 Las horas/reloj de farmacidn que se han realizado se distribuyen del siguiente nuado:
mds de 500 en CONE'l'(Consejo Nacional de Educacién Téenica), mas de 400 en Rio Negro en
el Programa de Mejoramiento de Calidad de la Educacién (Convenic FLACSO - Consejo
Provineial de Educacién},inds de L0 en Santa Fe (Convenio FLACSO - Ministerio de Educacién
de Santa Fe).

' Retomamos nqui el concepto presentado en Frigerio y Poggl: Lu supervision, institu-
ciones y velores, Bs. As., MEJ.OEI, 1984, pig. 6.

* A riesgo de revisar algunes saberes ya conocidos, nos parece importante recordar las
distintas acepeiones de este concepto poliséniico. Por instituciones se entiende:

—las formas sociales establecidns, es decir aquellas formas que remiten a lo instituido,
lo reglado, 1o mormado,

-~los proceses por los cuales las sociedades y los individuoes se erganizan, o sea que nos
remite a los procesos de cambio, de transformacién de lo instiutuido, es decir, lo instituyente;

—el proceso de institucionalizacién, que resulta del perinanente interjuego ¥ tensién
entre lo instituido y lo instituyente;

~—por 1tltine, cono sinénime de establecimiente w organizacion.

“De las acepeicnes que se han mencionado, se desprende la poliselnia del términe
institueidn; de alli que en acasiones hagamos referencia a la institucion educacién, en otras al
sistema, en otras o los estableciinientos (oo sinénimo de organizacién).

" El concepto es retontndo de autores como G. Lapassade (187% y R, Lourau (1975).

* Ademads sera motive de un extenso tratamiento en el capitulo schre la dimensién
organizacional.

? Frigerio, G. y Poggi, M.: op. cit., pag. 41.
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La dimensién organizacional:
el equipo de conduccién del
establecimiento escolar

G. FRIGERIO - M. POGGI

1. INTRODUCCION

2. COMPOSICION E INTERACCIONES DEL EQUIPO
DE CONDUCCION DEL ESTABLECIMIENTO
ESCOLAR

3. ALGUNAS FUNCIONES DEL EQUIPO DE
CONDUCCION
3.1. La toma de decisiones
3.2. La delegacion de tareas
3.3. La conduccidén de equipos de trabajo
3.4. La conduccion de la negociacién
3.5. La supervisién
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1. Introduccion

Todas las instituciones prescriben roles para los sujetos que se
desempenan en eilas. A su vez, los roles son el resultado de una construc-
cion histérica, en la cual la dindmica de la institucidon y los actores han
dejado su huelia.

En consecuencia, pudemos afirmar que los roles prescriptos desde la
normativaqueregulael sistemaeducativose resignifican, ademds, encada
establecimiento en relacién con hitos importantes de su historia y de la
historia personal y profesional de quienes los desempenan.

Abordaremos en este capitulo algunos aspectos relacionados con la
dimensidn organizacional, en particular cuestiones relativas a los roles
directivos en las instituciones educativas, las funciones relacionadas con
dichos roles y temas conexos como, per gjemplo, a toma de decisiones, la
delegacidn y la conduccion de equipos.

Le proponemos comenzar nuestro trabajo con una actividad. La
misma consiste en responder a un cuestionario-guia con unaserie de items

-relacionados con algunas funciones que realizan quienes se encuentranen

los lugares de conduccidn de los establecimientos educativos.!

a- Marque con una X la calificacién que usted se asigna en
cada uno de los sigujentes items, segun la escala que se
detalla a continuacion:

IMPORTANCIA ASIGNADRA GRADOC DE EFICACIA PROFESIONAL
POR UD.: QUE UD. SE ATRIBUYE:
3. importancia alta 3. alta eficacia
2. Importancia media 2. eficacia media
1. importancia baja 1. baja eficacia
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Importancia Grado de

asignada eficacia : b- ;Qué otros items agregaria usted al cuadro anterior?
profesional : ]

3 2 1 3 2 1 !

N

Administracion del tiempo de trabajo

Organizacion de las tareas

Delegacién efectiva de tareas |

Conduccidén de equipos

Logro de buenos resultados por
equipos de trabajo

L : c- Discrimine aquellos items en los que existen mas de 3
espacios vacios entre laimportancia que usted les asigno v el
grado de eficacia profesional con gue usted se evalué. Por

Manejo de conflictos a través de la
negociacién

ejempla;
Toma de decisiones y resolucién de y y
problemas ‘ ;
V - IJ B
Revision del desempeno propio X X
[
Entrevistas para definir contratos - 1 d- Reflexione sobre los items en los que {as calificaciones se

acercan a los extremos, es decir en los que usted se asignd RN
una calificacién alta en importancia pero baja en eficacia. Lo
iEsta distancia podria disminuirse con un mayor apoyo L
Organizacién de la capacitacion y el técnico o capacitacion? ;Con otra distribucién de tareas? j
perfeccionamiento en servicio del ‘ :
personal

Orientacion y seguimiento del
personal

Comprensién de las comunicaciones 2. Composicién e interacciones del equipo de !
conduccién del establecimiento escolar
Habhilidades para las relaciones . |
interpersonales En el ejercicio anterior ha quedado en evidencia algo que todos ;
nosotros sabemos: los roles de conduccién de los establecimientos educati-
vos implican una multiplicidad de funciones.
' Por ejemplo, los procesos de toma de decisiones son inherentes al
desempeiio de cualquier rol de conduccison, ya que se halian involucrados
en toda accién, plantficada o imprevista.

Consideraremos algunas cuestiones puntuales en xelacxon al equipo

Deteccion de problemas
pedagdgico-didacticos

Integracion de la escuelaala
comunidad

Evaluacién de los estilos de ‘ de conduccién eseolar. 3 5 .
desempeno del personal docente Al realizar el curso de Formacion en Gestién Educativa, en un grupo
38
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conformade por supervisores y directivos, se efectud una tarea sobre ias
caracteristicas que undirector deberia tener paraconducir una institucion
educativa. Quisiéramos compartir con usted el ejercicio presentado por dos
subgrupes, de medo que contribuyan a nuestra reflexion.

SUBGRUPO CONFORMADO POR FERNANDO, GRACIELA,
ESTELA Y ALICIA '

v

Titulo que le asignaron al modelo: El director Superman.

C_aracteristicas deseables: activo, visible, informal, expeditivo,
ejecutivo, carismatico, democratico, profesional (enlo acade-
mico y arganizativo), coordinador, moderador, negéciaddr,
trabajador, comprometido con la tarea y con la realidad, que
delegue {hace hacer), que comparta, respetuoso, informado
de la tarea y del contexto préximo, reconocido y legitimado.

SUBGRUPQ CONFORMADO POR RAMON, LAURA, CARLOS,
NORMA Y GERTRUDIS

Titulo gue le asignaron al modelo: Ei director participativo.

Caracteristicas deseables: que establezca relaciones perso—'
nales cara a cara; facilite la negociacién en términos de
contrato; tenga capacidad de organizacion; propicie la delimi-
tacion de funciones y roles; propicie la puesta en marcha de
estructuras participativas y latoma de decisiones por cansen-
50, respetando el disenso; no concentre tunciones, delegue
y respete los espacios de decision; cree espacios precisos de
informacién; propicie la definicion de métodos y objetivos;
coordine y arbitre los medios para lograr una convivencia
arménica; realice un seguimiento de la gestién; propicie la
evaluacion participativa del proceso y producto dela gest'ién
institucional.

I7sted puede acordar en mayor ¢ menor medida con cada una de estas
elnhoraciones; ne obstante, no olvide que ellas constituyen productos

v

pis m:i:\l les. ; Recuerda los estilos directivos presentados en el capitulo 1 que
sintilizaban las propuestas de Batley y Ball? Le proponemos ahora una .

avtividad para que usted continte el trabajo....

NS

a- Efecttie su propio listado de las caracteristicas que deberia
tener un directivo y de las acciones que deberia efectuarenia
gestion del establecimiento educa tivo. Puede retomar algu-
nas de las que ya se han presentado y completar silo desea.
b- Trate de agruparlas segun criterios englobadores, y de
jerarquizar las caracteristicas y las acciones segun algun
orden de importancia.

- Si en su establecimiento han elaborado una planificacion
institucional, revise los objetivos o propésitos que alli se
detallany retome el punto b paraadecuarunosy otros. Luego,
anote actividades concretas que usted realizara para contri-
buir al logro de los objetivos institucionales en el proximo
semestre. Anétefas, '

d- Ahora llega el momento de coordinar con su vicedirector o,
a la inversa, con su director, !é_s actividades a realizar, de
modo que no se superpongan, y de negociar sobre cudles van
a tomar a cargo cada uno de ustedes.

Para realizar la actividad, usted habrd puesto una gran dosis de
creatividad, también una cuota de realismo, ha tomado decisiones, ocasio-
nalmente delegado tareas en otros actores. Iis probable que estas acciones
sean las que usted todos los dias realiza frente a cada situacién, pero le
propenemos profundizar en algunas cuestiones para contribuir a una
mejor conformacion de los equipos de conduccién. Para ello pedemos
pensar gue

el director y vicedirector conforman un equipo, el cual puede
estar previsto en el organigrama, pero ademas conformanuna
“unidad funcional”, que supone una diferenciacion de tareas
y funciones’y, en consecuencia, de las responsabilidades,

Alhora bien: ;jcémo podrian unos y otro diferenciar tareas? ;Qué
funciones se espera que asuma el director y cudles el vicedirector?

Desde el punto de vista de la normativa, en algunas se discriminan
ambos roles asignando al director la mayor responsabilidad en lasdimen-
siones organizacional y administrativayal vicedirector la responsabilidad
en los aspectos pedagogicos. Cabe destacar que la dimensidn comunitaria
no es habitualmente atribuida a ninguno de los roles de conduccién.
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En principio, y en términos generales, podriamos afirmar que el
director débe constituirse en el coordinador general de Ia institucién y, en
consecuencia, ocuparse y ser responsable por las cuatro dimensiones del
campo sobre las que venimos trabajando. En este sentido, existen decisio-
nes gue son exclusivo resorte del director. Obviamente, elle no impide que
organice consultas para tomar decisiones, distribuya tareas en otros
miembros de la institucién y delegue funciones en otros roles. Por el
contrario, afirmariamos que una buena coordinacién lo exige. A su vez, el
vicedirector podria seguir ocupdndose principalmente de la dimensién
pedagigico-didactica.

Pero, mas importanie adn: si realmente constituyen una unidad
funcional, deberfan diferenciar las tareas y responsabilidades en relacion
con las trayectorias personales, log saberes pedagdgicos y disciplinarios
especificos, su historiaen lainstituciony la historiade lainstitucion y otros
aspectos que hacen a los temas o dreas en las que uno y otro es experto.

Esta posicion no implica caer en un relativismo en el que nuevamente
se diluyan las responsabilidades o, por el contrario, se concentren las
tareas exclusivamente en el director. :

Un encuadre organizador del trabajo supone que el director y
el vicedirector, luego de inventariar los distintos saberes alos
que aludimos mas arriba, establecen acuerdos sobre las
tareas de uno y otro, los grados de responsabilidad de cada
uno, posibles delegaciones de tareas y determinacion de la
responsabhilidad en el control de las mismas. Este acuerdo
configura y debe ser evaluado y reformulado luego de un
periado determinado.

Para las funciones directivas, Mintzberg ha diferenciado entre reles
relacionales, informacionales y decisicnales. Basdndose enesta diferencia-
cidn, Brassard y Brunet ? han inventariade quince funciones que tanto
directores como vicedirectores desempenan con distintos matices.
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Para leer y pensar:
Sintetizamos las funciones que Brassard y Brunet detallan:

1- Ef vocero; quien releva y recoge las demandas de la
sociedad y la comunidad préxima, para constituirse en su
representante en el interior del establecimiento,

2- Efinfluyente: quien presenta sus opciones y persuade
para hacer valer sus ideas,

3- El encargado de las politicas: traduce las politicas
educativas de una instancia central (Consejo Provincial de
Educacion o Ministerio) y las formula en proyectos
institucionales.

4- El enlace: desarrolla relaciones can los diversos agen-
tes interesados en la educacion.

5- El animador pedagdgico: coordina las decisiones rela-
cionadas con las actividades pedagégicas.

6- El evaluador: verifica el logro de los objetives
institucionales.

7- El negociador: logra acuerdos y establece consensos
entre los actores institucionales y con la comunidad.

8- El arganizador de la vida estudiantil. organiza las
actividades escolares y extraescolares de los alumnaos,

9- El simbolo: es el representante de la institucion en la
comunidad.

10- Elintegrador- facilitalosintercambios ylasrelaciones,
a través de la gestion de tos conflictos.

11- Ef agente de cambio: promueve iniciativas y proyectos
innovadores.

12- El distribuidor de recursos: encargado del reparto de
los recursos humanos, materiales y financieros.

13- El “gestionario” del personal: se encarga delaorgani-
zacion, administracion y conduccién de los recursos huma-
nes. .

14- Ef promotor. procura que los distintos intervinlentes
en un establecimiento trabajen en relacién a una vision del
conjunto. .

15- El ensefiante: procura el bienestar de los alumnos en
todas sus formas.
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Al leer estas descripciones de las funciones que piteden desem peiar
los directivos, casi seguramente se le ocurrirdn log contrastes. A modo de
ejemplo, podrd pensar en aguel directivo que, en Iugﬁﬁr de promover los
cambios, los obstaculiza o en quien, en vez de integrar a los actores,
establece alianzas segn gu conveniencia,

Le proponemos aliora un trabajo sobre la clasificacién presentada.

ACTIVIDAD PARA SER REALIZADA CONJUNTAMENTE CON
EL VICEDIRECTOR (DIRECTOR)

a- Retome las quince funciones desarrofladas y diferencie
entre aquélias con las que acuerda y aquéllas con las que no.
b- Agregue otras que usted considere importantes y que no
hayan sido contempladas en el listado.

c- Discuta con el vicedirector (o el director) cudles van a ser
desempefiadas por ambos y de cudles se van a ocupar de
modo particuiar cada uno de ustedes. Seguramente deberan
negociar para poder resolver este punto.

d-Haga conoceraotros actoresinstitucionales las decisiones
que resulten del punto ¢ de modo que diferencien a quién de
ustedes dirigirse y a quién pedir orientacién o asesoramiento
segin las tareas.

3. Algunas funciones del equipo de conduccion

51 bien hemos abordado cuesticnes sustantivas de los roles de
conduccicén, resta considerar aspectos, tedrices y practicos, comunes a los
diferentes roles. Son ellos: la toma de decisiones, la delegacion de tareas,
la cond_ufzcién de equipos de trabajo la conduccidn de la negociacién y ta
supervision.

3. 1. La toma de decisiones

iPensemos cudntas veces en nuestro accionar cotidiano como directi-
virs ostamos confrontados a la toma de decisiones!, desde aquéllas consgide-
rodas peco importantes hasta las que implican una toma de posicion sobre
vl proyecto institucional, la evaluacidn de docentes y de los alumnos, la
certificacidn y acreditacidn de los aprendizajes logradoes por estos tltimos
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o sobre el proyecto que se realizard con la comunidad el afio proximo.

Para hablar de decisién podemos comenzar por un término clave
asociado a ella: eleccién. Decidir supone, expresado en términos simples,
la posibilidad de efectuar una o varias elecciones respecto de alguna
cuestion. Para comprender la complejidad del proceso de toma de decisio-
nes, es importante reconsiderar el poder de elegir y otros factores
intervinientes que “complican” la tarea de elegir. Entre estos factores que
merecen una cuidadosa ponderacién por parte nuestra juegan un papel
fundamental los sistemas de valores individuales, organizacionales y
sociales; las informaciones’ necesarias, pero en muchas ocasiones, parcia-
les, inciertas y hasta contradictorias; los efectos previsibles de cada
decisidn. '

;Cudl es el problema que se le presenta a cada decisor? El de la
racionalidad. Pregunta y respuesta apaventemente sencillas, pero de
complicada resolucién en la prdctica, porque interjuegan diferentes
racionalidades: la del decisor y la del sistema sobre el que se toma la
decigién. Por ello, decisiones consideradas racionales desde la dptica de un
directivo pueden no ser viables desde la racionalidad de la institucion
educativa o del sistema en su conjunto.

Por eso algunocs autores prefieren hablar de modelos de racionalidad

“limitada.

Entendemos por modelos de racionalidad limitada aguélios
en los que las decisiones racionales, delineadas por todo
decisor, se hallan permanentemente enmarcadas por limita-
ciones que condicionan esos criterios de racionalidad.

Pero, sibien no pedemos hablar de una racionalidad absoluta, existen
decisiones “mads racionales” que otras, dentro de ciertos parametros.

;Para qué nos sirve, a nosotros, conductores institucionaies, conocer
esto? Para poder analizar lassituacionesen las que nos vemos involucrados
para tomar decisiones, detectar las demandasy ser capaces de definir “los
problemas” subre los que vamos a actuar.

;Todas las decisiones tienen el misimo cardcter? ;Iis igual decidir
sobre quién se hard cargo de pedir que envien }a papeleria necesaria para
secretaria, o sobre los actores que participardn en el disefio de la planifi-
cacion institucional, o sobre la atencién de un alumne accidentado?
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a- Los tipos de decisiones

Ethier* discrimina entre tres tipos de decisiones: las estratégicas, las
de gestidn y las operacionales.

Las decisiones estratégicas se caracterizan por el impacto que predu-
cen en las funcienes sustantivasy en las finalidades de cada establecimien-
to. Si bien estdn a cargo principalmente del equipo de conduceién, es
altamente deseable que se solicite la participacion de otros actores
institucionales *

Las decisiones de gestion hacen a laorganizacion y ala estructuracién
de las acciones de la institucién. Constituyen el modo de concretar, en la
accién, las decisicnes estratégicas, sin perder la vision de la unidad del
proyecto.

Las decisiones operacionales se toman cotidianamente y conciernen
de modo directo las actividades del resto del personal del establecimiento,

M . . . . s . I
Estdn constituidas por el ciimulo de decistones que orientan lasactividades
de otros actores.

O- El proceso decisional

Si bien definimos la toma de decisiones en el marco de un modelo de
rgcionalidad limitada, es posible, dentro de los limites del mismo, difeven-
clar algunas etapas, sobre las que no solemos detenernos cuando las
urgencias nos obligan a decisiones apresuradas, parciales y, generalmen-
te, incorrectas. Estas etapas son seis: la determinacion del problema, el
andlisis de la situacién, la definicién de los objetivos y criterios de cada
proceso decigional, el estudio de soluciones alternativas, la eleccién de una
cpeidn y la evaluacion de la eleccidn.

La primera etapa del proceso decisional es i determinacién del
preblema.

En esta fase es de fundamental importancia la identificacion del
problema, ya que de ello depende el resto del proceso. Una incorrecta
identificacién suele conducir a soluciones erréneas o parciales.

Pueden existir dos grandes modos de concebir la aproximacion al
problema: una lineal, mecanicista y estdtica, la otra sistémica, compleja y
dindmica, Ambas posturas se presentan en el siguiente cuadre”. Una u otra
aproximacién se sitiian en el centro mismo del proceso decisional y, en
consecuencia, determinardn nuestro accionar en el resto de las etapas.
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: Pensamiento lineal

Pensamiento sistémico

— un problema existe — un problema existe

— existe una sola causa - esta relacionado con una
situacion

-- exige una (nica solucidn —- exige una solucién

— la solucidn tiene efectos més
alla del impacto previsto

-— es importante anticipar esos
efectos

— se puede evaluar la solucién
segin el peso que tengan los
efectos previstos y no
previstos

— lasolucidnnotendranuncauna
forma definitiva o acabada

-~ {a solucidn se evalQa
seg(n su impacto sobre
el problema

—- |la solucion se caracteriza
por ser fija e inmutable

Lasegunda etapa del proceso decisional es el andlisis de la sttuacidn,
Se trata de una fase de estudio y relevamiento de informacién. Si nos
ubicamos desde una perspectiva sistémica nuestro propdsitoserd visualizar
v comprender el conjunto de variables que interjuegan en el problema.
Para ello es de fundamental importancia la informacién y el informante.

La informacién deberfa ser completa, pertinente y factual. Kl infor-
mante, es deciraquella persona seleccionada “para obtener informacién de
acontecimientos gue no son {dcilmente accesibles a la observacién™,
constituyeotroelementoclave paraanalizar lasituacion problematica. Los
informantes incluso pueden aportar los datos mds importantes para la
resolucién del problema; asimismo, pueden apoyar y sustentar las decisio-
nes u ofrecer resistencias a las mismas.

La tercera etapa es la definicién de los objetivos y criterios de cada
proceso decisional,

Precisar los objetivos es fundamental en este momento, ya que puede
suceder gue no todos aquéllos concernidos por el problema visualicen los
mismes ohjetivos. e :

Una vez establecidos log objetivos y, a partir del conjunto de informa-
cciones relevadas, se deberian fijar los criterios que orientarén la decisidn,

‘Aquli, también es necesario establecer prioridades, ya que los criterios sen

miltiples: de orden pedagdgico, organizacional, tecnolégico, financiero,

ete.

La cuarta etapa del proceso decisional es el estudio de soluciones
alternativas.
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Bs hah?tual que el decigor pueda hallarse frente a mGltiples posibili-
dades, C(?nstltuyendo varias de ellas soluciones viables y plausibles. Sibien
el estudio de las alternativas es dificil, también constituye un ejercicio

interesante. Permite, si ademds se realiza en un equipo, enriquecer,»
o

comparary estimar distintas posibilidades. Para evaluar cada unadeellas®
es necesario e lmprescindible efectuar una confrontacion con los recursos
humanos, materiales y financieros disponibles, de mode de considerar las
ventajas y desventajas de cada alternativa.

La quinta etapa del proceso decisional es la eleccién de una de las
alternativas, )

‘ Sien las etapas precedeiites se ha procedido con una cierta cuota de
racionalidad, la eleccidn podrd verse facilitada y sustentada o fundamen-
tada en hechos y opiniones formuladas en base a ellos, mas que en
cuestiones emotivas o irracionales.

‘ Ademas, una vez efectuada la eleccidn, el decisor va aportando en la.
acm_c’m que ésta desencadena elementos no previstos durante el proceso. Il
d|ec150r no puede escapar a esta realidad. Por ello hablamos de racionalidad
limitada. Es usual que las intervenciones provogquen efectos no previstos,
aunque éstos no necesariamente constituyan efectos indeseables”. No
obstante, cuanto mads efectivamente se hayan resuelto las etapas anterio-

- res, el decisor contara con una mayor cantidad de elementos para evaluar
los efectos ne previstos.
Laultima etapa del proceso decisional es la evaluacion de la cleccidn.
Esen laaccidn en donde se pone a prueba ta habilidad del decisor, asi
comorelevard informacién pertinente para retroalimentar el proceso. Una
bu.ena evaluacidn conduce a otras decisiones que aseguran el éxito de la
primera.
‘ Definir criterios para evaluar las acciones (por ejemplo, el grade de
per.tmencia en relacion a los objetivos, Ia viabilidad, ete.) y su “traduccién”
en indicadores, constituye un medio riguroso de evaluar las decisiones.

Pz_‘omueva una reunién de intercambio con colegas para
discutir sobre el conocimiento de técnicas de toma de deci-
siones y los modos habituales de resoiver los problemas y
tomardecisiones. Recuerde que puede recurrir, también, alas
cuestiones tedricas y practicas propuestas en el capitulo
anterior sobre el conflicto.

Lareunidn puede contribuir ademds para intercambiar biblio-
grafia sobre el tema.
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3. 2. La delegacion de tareas

A veces ocurre (ue nos sentimos deshordados por la cantidad de
tareas que debemos realizar cotidianamente, las cuales obstaculizan, en
ocasiones, nuestro desempeio. Sin embargo, a aigunoes de nosotros nos
cuesta delegar tareas en nuestros colegas o lo hacemos s6le cuando “no
podemos mds”; en consecuencia, no siempre delegamos las tareas méds
pertinentes para que Ja otra persena se haga cargo. Puede ocurrirnos,
incluso, que dejemos de hacer o deleguemos alguna tarea sustantiva y nos
ocupemos de alguna no tan importante en términos del proyecto
institucional. Distintos factores pueden intervenir en esta situacidn, pero
analicemos en primer lugar en qué consiste la delegacion.

Una mirada a las actividades sobre la agenda semanal y anual,
planteadas en el capitulo 1 de esta cara/ceca, podria aportarnos datos para
seguir reflexionando sobre este tema.

«pdecuadamente practicada, ladelegacionesl|a transferencia
planificada de autoridad y responsabilidad a otros para que
ejecuten el trabajo dentro de limites establecidos de comun
acuerdo. Se puede delegar funciones y autoridad; pero la
responsabilidad nunca puede ser delegada totalmente.”
(Batley, 1991, pag. 53.)

Diferentes cuestiones se hallan implicadas en el concepto'. Por un
lado, supone la asignacién de una o varias tareas a otros actores
institucionales con la consiguiente responsabilidad por la gjecucion y por
los resultados obtenidos. Pero, retomando la Gltima parte de la definicion,
}aresponsabilidad absoluta respectode lamarchadel proyecto institucional
permanece en el equipo de conduccion.

La delegacién puede convertirse en una situacion de aprendizaje,
constituirse en una situacién a construir, a partir de la cual puede mejorar
1a calidad del trabajo, porque incrementa la capacidad de todo el personal
implicado. Para quien delega, significa precisar tareas y funciones a
delegar, elaborar las consignas claras, efectuar un proceso de seguimiento
y control; para el delegado, supone un enriquecimiento desusposibilidades
de desarrollo y proporciona mejores niveles de satisfaccion personal.

Se pueden discriminar diferentes modalidades de delegacién, las
cuales suponen niveles crecientes en la adjudicacion de responsabilidades
a los actores en quienes delegamos. Se puede delegar una tarea precisa y
puntual; delegar un conjunto de tareas o una funcion; o determinar uno o
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varios objetivos a lograr, Es la persona en quien sedelega la que precisa las
tareas a desarrollar.

Ademads, podemos considerar la delegacidn comoun procesoy diferen-

ciar tresfases, alos fines del andlisis, mds que como una secuencia estricta.
No obstante, su distincion puede contribuir a hacer de la delegacién un
proceso mas eficaz. Son ellas la asignacidn de tareas y la atribucién de
poder, la creacidn de obligaciones y el establecimiento de un sistema de
control y evahiacidn.

Laasignacion de tareasy la atribucion de poder comprende distintas
cuestionessegiin se trate del equipo de conduccién del establecimiento ode
otros actores implicados. En el primero de los casos, consiste en la
delinicidn, precisidn y distribucidn de tarens entre los miembros del equipo
de conduceidn, Recordemos que anteriormente aludimos a dicho equipo
como una unidad funcional. Desde la conduccidn del establecimiento, con
respecto a ctros actores, en esta etapa se deberdn precisar las tarvens,
funciones u objetivos a asignar, tomando en cuenta el rol que desempenan
en la institucion, los perfiles proflesionules y otras caracteristicas persona-
les.

La fase de la creacién de obligaciones consiste en prever quése va a
delegar, fijar cronogramas, discutir con los actores que se hardn cargo,
proveer la informacidn necesaria as{ como acceder a los peclidos de consulta
o asesoramiento y, fundamentahinente, establecer claramente cudles son
las responsabilidades mutuas. Recordemos que si bien afirmameoes que la
responsabilidad altima no se delega, esto no significa que se libera a otros
actores de las suyas.

Elestablecimientode un sistema de control y evaluacidon esunaetapa
estratégica para efectuar un sepuimiento, acompanamiento y evaluacién
centrado sobre los resultados esperables. La pericdicidad del sistema
puede ser acerdada en funcién de la complejidad de las tareas solicitadas,
la capacidad de la personaen quien se defega, el grado de autonominy olros
factores que sea necesario considerar en cada caso.

No desconocemos que delegar suele ser una tarea “complicada”, ya
que algunos vbstdcules pueden impedirla, Enumeraremos algunos:

- 110 querer reconocer que uno no puede hacer “todo”;

- miedo a los errores de los “subordinados”, o desconfianza hacia ellos;

- estar convencido del hecho de quesi uno hace las tareas, éstas se realizan
mas rdpidamente; '

- querer aparecer como muy ocupado,

- temor a que otro se capacite y pueda reemplazarnos;

- no reconocer que ntros pueden cumpliralgunastareas mejor que nosotros,

P
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Sepuramente usted podra pensar en otras razones por ias cuales el

proceso de delegacion se “complica” o “no se realiza”.

Por altimo, presentaremes algunos “consejos pricticos” para quienes

tienen dificultades para delegar:

Delegar:

- a personas competentes para el desempefio de la tarea o
funcién solicitada;

- las tareas rutinarias, en primer lugat, para dedicarse a las
tareas sustantivas;

- a personas que, por experiencia profesional, estudios y
conocimientos previos, caracteristicas personales, puedan
desempefiar algunas tareas mejor que nosotros.

No delegar:

- si no se tiene una clara idea sobre los resultados a lograr;
- si el riesgo de error es demasiado grande;

- a personas consideradas muy dependientes e inseguras;
- a personas que ya tienen excesivas tareas a cumplir;

PARA PENSAR Y REFLEXIONAR EN EL EQUIPO DE
CONDUCCION

En ia actividad para ser realizada conjuntamente con el
vicedirector, se les solicilé a ustedes que realizaran una
diferenciacién de las funciones que van a cumplir desde uno
y otro cargo.

a-Luego de un periodd de tiempo prudencial, evaltien conjun-
tamenie la division de tareas e introduzcan los ajustes que
creannecesarios. Intercambien entre ustedes los aspectos de
este apartado que les hayan resuftado mas htiles.

b- Consideren a qué otros actores institucionales podrian

delegar algunas tareas o funciones y planifiquen conjunta- _

mente cémo hacerlo. Esto puede incluir una consigna sobre
los logros o fos resultados esperados, el nivel de responsabi-
lidad adjudicado, los tiempos previstos y los modos de
evaluacion.
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3. 3. La conduccién de¢ cquipos de trabajo
;

Jugaremos agui con una redundancia, que esta lejos de serlo: equipo
de conduccién para la conduccion de equipos. .

Conformar equipos de trabajo es una de las tareas interesantes dela.
que es respensable el equipo directivo. Aunque implica cierto esfuerzo en
el [nicio, produce impacte en la tarea institucional.

:Cudles son algunas de las ventajas que supone un buen trabajoen
equipe? _

En primer lugar, las dctividades combinadas de varias personas
producen un mejor resultado Gue la suma de varias actividades individua-
les. ‘

En segunde lugar, cuando se mejoran las relacienes interpersonales
v las comunicaciones entre los miembros del equipo, se reducen las

comunicaciones clandestinas, que generalmente circulan bajo la forma de,

runores. .

En tercer lugar, se favarece el proceso de delegacidn, ya que al contar
con un equipo de trabajo, integrado por coordinadores de drea, y/o docen-
tes, u otros actores, el director o el vicedirector se sienten respaldados en
algunas de las tareas que el equipb pueda realizar.

En cuarto lugar, los otros actores sienten un mayor grado de perte-
nencia institucional. Su motivacién hacia las tareas se ve fomentada y
perciben que la integracion en un equipo de trabajo contribuye a su
capacitacién profesional. :

En quinto lugar, tanto el equipo de conduccion comeo los equipos de
krabajo tienen més oportunidades de “trabajar” las tensiones que habitual-
mentesurgen envtodas lasrelaciones interpersonales y que puedenderivar
an conflictos, de modo tal que no se constituyen en obstaculizadoras de la
Larea,

Consideremos aliora algunos requisitos a tomar en cuenta para la
cunformacién de equipes eficaces: -

- Por parte del directivo es altamente deseable:
* la capacidad para liderar ¢l equipo,
la capacidad para resolver problemas,
ia capacidad para coordinar,
la habilidad para producir comunicaciones claras,
la hahilidad para el manejo de las relaciones
interpersonales,
* la capacidad para efectuar un seguimiento y
evaluacion de la tarea.
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- Por parte de los integrantes del equipo de trabajo:

* la habilidad para el desempefio autonomo,

* la capacidad para la escucha y el comportamiento
solidario,

* el compromiso con 1a tarea,

* los conocimientos técnicos para [a realizacion de las
tareas solicitadas,
la capacidad para resolver probiemas,
la capacidad de autoevaluacidn.

Es importante tener en cuenta que los momentos de constitucién del
equipo son de fundamental importancia para el desarroilo posterior de las
actividades del mismo. Si bien podria requerir una considerable cantidad
de tiempo y esfuerzo en ello, luego revertird en un ahorro de tiempo real
porque sera el equipo mismo quien, salvo en caso de conflictos serios,
tomard a su cargo las tareas institucionales que se le deleguen.

Tanto la conformacidn de un equipo como les logros que éste pueda
desarrollar se favorecen con reuniones periddicas y formales.

Presentaremos a continuacion una gufe para la preparacién y con:
duecion de reuniones'’. Previamente es necesario definir et tipo de reunién
alaqueseconvocara. Lasreuniones pueden serde informmacién descendente,
ascendente, de resolucion de problemas o mixtas.

En las reuniones de informacién descendente se transmite informa-

_cion desde quien conduce la reunién hacia el auditorio.

En las reuniones de informacidn ascendente se trata de rvecoger
informacidn proveniente del grupo. Se denomina también de encuesta o
sondeo.

En las reuniones de resolucidn de preblemas se intenta buscar
distinlas alternativasa unasituacion problemadtica mediante la utilizacién
de procesocs légicos.e inventivos.

Por tltimo, las reuniones mixtas suelen tener momentos destinados
a cada unade las diferentes cuestiones gue se abordan enlas modalidades
anteriores.

GUIA PARA LA PREPARACION Y LA CONDUCCION DE
REUNIONES

Diferenciaremos entre las fases de preparacion de la reunién
¥ la de conduccion de la misma.
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a) PREPARACION DE LA REUNION.

Algunos aspectos importantes a considerar son;
- Clarificacién del encuadre, ei cual comprende la defml—
cion de

* los objetivos de fa reunion;

* Jas técnicas que se prevé utilizar en funcién de los
objetivos (exposicidn, trabajo en pequefios grupos, tor-
bellino de ideas, analisis de casos, etc.);

* eltiempo dispohible parala reunion en sutotalidad para
cada una de |las actividades planificadas.

- Composicion del grupo:

* el nUmero de participantes;

* las caracteristicas de los mismos, es decir si tienen
algdin conocimiento previo sobre las cuestiones a traba-
jar, si poseen experiencia en el trabajo en pequenos
grupos, la capacidad para interactuar, grado de interés
en los temas a tratar.

En funcién de estos aspectos se deben ajustar las activida-
des, los espacios y los tiempos disponibles.

Algunas cuestiones puntuales deben ocupar especialmente
la atencién de quien conduce la reunidn, ya que pueden
producir dificultades en el transcurso de lamisma, aunque no
necesariamente en todas las ocasiones:

* |a presencia de distintos niveles jerarquicos;

* ladiferencia muy marcada en los niveles de informacién
de |os participantes.

- Presentacidn de |os temas o cuestiones a tratar:

Esta presentacién deberia realizarse antes delareuniénenlia
medida de las posibilidades.
Es importante:

* proporcionar ei objetivo de [a reunién y los datos
fundamentales;

* incitar a la busqueda de alternativas previamente ala
reunion, en el caso de que se trate de una reunién de resolu-
cion de problemas.

Esta presentacién facilita una reflexién previa de tos partici-
pantes y evita malentendidos acerca de |la convocatoria.

D e T TR L P

- Organizacion material:

Serefiere a |a organizacion del espacio fisico disponible para
la reunién. Este debe facilitar el trabajo que se va a realizar.
Para ello es necesario prever las técnicas que se utilizaran en
funcion del espacio y el modo en que los participantes se
ubicaran.

b) CONDUCCION DE LA REUNION:

El coordinador de la reunién debera:

- Presentar a los participantes o invitar a que ellos mismos se

presenten, en el caso de que no se conozcan entre st.
-Presentarse a si mismoy las funciones que desempenara en

el transcurso de la reunioén.

- Explicitar el encuadre (objetivos, momentos y técnicas

previstas, tiempos disponibles, modos de evaluacion).

- Conducir o animar las distintas actividades programadas,

con la suficiente flexibilidad como para adecuarlas al desa-

rrollo de la reunion.

- Healizar un cierre de la reunién: éste puede constar de una

sintesis y/a evaluacion de la misma, centrada en latareay el

funcionamiento del grupo en relacién a ésta.

Bl coordinador de la reunién puede desempenar distintas funciones.

Dos de particular relevancia son las de produccién y de facilitacion.
Lasfunciones de produccion se relacionan con la tarea para la cual se
ha convocado a la reunién. Deben ser asumidas por el coordinador en el

. inicio del trabajo, pero cuando el equipo ha adquirido autonemia pueden

ser asumidas por éste.

Las funciones de facilitacisn permiten que el grupo o equipo progrese
hacia los objetivosy tareas fijadas. Es importante cuidar el plan de trabajo,
senalar ocasionales reajustes, favorecer la participacién de todos los
miembros, seialar aciertos y dificultadesen relacidn al logro de la tarea.
Cuando se trata de un equipo de trabajo con algin grado de centinuidad
y entrenamiento, esta funcion también puede ser asumida por éste.

Para adelantar trabajo, ;por qué no preparar la prox;ma
reunién de personal docente o de coordinadores de area,
registrando en su cuaderno las principales consignas y agre-
gando a la guia otros items que usted considere pertinentes?
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3. 4. La conduccién de la negociacion

De diferentes modos, en nuestra vida familiar, laboral y hasta en el
tiempo que dedicamos al ocio, cotidianamente negociamos con nosotros
mismos y con los demés. ‘ :

Cuando pensamos en e} término negociacion, suelen ocurrirsenos
distintas asociaciones. Una de ellas nos recuerda la palabra negocio y,
relacionadas con ella, las ideas de comerciar, traficar. Algunas de estas
asociaciones adquieren, en consecuencia, una connotacion negativa. Pero
también pedemos rescatar otros usos, que vinculan la negociacién con la
concertacién y el consenso.«Recurramos al diccionario para rastrear el
significado de estos términos.

--NEGOCIAR: “tratar un asunto”
— TRANSACCION: “convenic que zanja una diferencia”

CONSENSO: “consentimiento, especialmente el general o undnime”

.. CONSENSUAL: “dicese del contrate que se perfecciona por el solo’
consentimiento”

;Cudlesson las primerasreflexiones que la lectura de estos conceptos
le suscitan?

Si bien en ia otra cara del te\:to se plantean cuestiones ligadas a la
negociacion, a propdsito del tratamiento de un modelo de cultura
institucional, abordaremos aqui cuesticnes complementariasy articulables
con aquéllas.

344, 1 Estilos de negociacién

Existen distintas posturas acerca de la negucif\cién, perc pueden
diferenciarse, a grandes rasgos, dos estilos posibles'™:

- el estilo competitivo,

- el estilo cooperativo.

a) El estilo competitivo.

Esta modalidad se caracteriza por aguello que se denomina el juego
tlesuma cero. “Ser jugador desumas a cerosignifica haberse comprometido
hista los tuétancs con la tesis maniquea de que en ‘todas’ las situaciones
tle In vida sélo se dan dos posiciones: ganar o perder; ne existe una tercera
posibilidad.™®

Fsta posicién implica que todo aquello que sea obtenido por unade las
pirtes negociadoras es considerado como pérdida por la otra. En este estilo:

- Lodo recirso o estrategia es un medio validoe si se logran los objetives
hasendes;

iy

1,

- las posn:lones in 1( iales son extremas, a veces irracionales e intran-

sigentes; 'i

- el adversario es’ sconsiderado un oponente y si éste realiza alguna
concesion, se interpr et como debilidad;

- no se actGa.en forma IECipl oca;

- se actia en un marco de “atemporalidad” el tiempe parece no
existir, no agotarse, no habria limites en este punto;

- se recurre habitualmente a tdcticas emocionales y a actitudes
exasperadas. '

Es [dcil advertir los riesgos que este estile “jugador” puede ocasionar
eh la vida de una institucion, ya que frente a un negociador compstitivo las
conductas méds habituales que se desarrollan son:

- abandonar la negociacidn;

- aceptar la situacién y entrar en el mismo juego, recurriendo a las
mismas reglas que el oponente;

. Qué hacer como director de un establecimiento educativo cuando se
plantean los conflictosen estos términes? ;Como pasar deeste estiloa otro?
;Como conductr lo negociacion?

Conducir la Hegociacion imptica modificar la situacién, trans-
formando el‘estilo competitivo en uno cooperativo, lo cual
incluye poseer log suficientes recursos técnicos para poder
realizarlo,

b) El estilo cooperative

Mientras el estilo anterior puede ser sintetizado con la frase “ganar
- perder”, éste se ejemplifica con la otra {rase “ganar - ganar”, Queremos
decir con ello que no hay disputa por vencer al vtro ya que en este estilo se
obtienen beneficios aceptables para las diferentes partes.

Conun estilo cooperativo las partes que se hallan en conflicto
legan a acuerdos que son considerados ventajosos para
ambas: las dos sienten que han obtenido algo de la negocia-
cion.

Para que elfi_node!o cooperativo sea posible, es necesario que ciertas
condiciones estén presentes:

<
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- el compromise de cada una de las partes, es decir que eada parte se sienta
convocada por un ohjetive prioritario: lograr un acuerdo aceptable para
ambas que no deje de lado la especificidad de la institucion, lo que genera
en ellas responsabilidades reciprocas;

- la confianza mutua, lo cual implica que se construyan vinculos en los que
los negociadores generan honestidad y confiabilidad;

- el conoeimiento relativo de la otra parte. Nos referimos bdsicamente al
hecho de que cada una de las partes tiene informacidn sobre la otra como
para registrar cualquier cambio en su estrategia negociadora.

El estilo cooperativo permite algo muy importante: separar los
individuosdelos problemasy centrarse en los intereses que sustentan cada
una de las partes. Asimismo es necesario discriminar entre la materia de
la negociacion y la relacion que se establece.

Lamateria de la negociacién se centra en el conflicto de intereses, no
en las posiciones que sustentan cada una de las partes. Sise profundiza en
los fundamentos de los intereses we pucden encountrar, seguraments,
algunos intereses compartidos, ain cuando rambién los conflictivos sigan
subsistiendo,

P 3.4 2 LElementos practicos para condiecir una negociccién

Presentaremos siete elementos pricticos para organizar y cenducir
toda negociacion. ‘

1- Preparar le negociecién. Puede incluso establecerse un
planeamiento en donde cada uno clarifique, antes de entrar en la negocia-
cién en sentido estricto, aquello que estd dispuesto a ceder u ofrecer, a
pedir, a aceptar (discriminando cuestiones importantes y secundarias).
Esto implica establecer y fijar los objetives de la negociacion. También se
debe prever el lugar y el tiempo para negociar, interlocutores, ete. En la
preparacidn hay que tener en cuenta que el manejo habil de la informacion
€5 un requisito tmprescindible en uno u otro iipo de negociacion, Esto
supone un relevamiento adecuado y 1o méds completo posible de datos, el
procesamiento de los mismeos, y la habilidad para utilizarlos en los tiempos
precisos y con la formulacién adecuada, comprensible para el interlocutor.

2~ Buitar respuestas simétricas “en escalada”, es decir, aquello que
cominmernte se denomina reacciones en cadena, frente a actitudes o
conductas consideradas inapropiadas en el adversario.

3- Efectuar una evaluacién y examen critico de las propias actitudes
durante las fases de negociacion, es de utilidad para evitar volver a repetir
comportamientos que ehstaculizan Ja negociacion.

d- Generar alternativas creativas para que puedan aparecer nuevas
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opeiones o posibiliclades. Juicios prematuros o apresurados, informaciories
inconvenientes y poco precisas, la basqueda de respuestas tnicas, consti-
tuyen elementos que conspiran en contra de la creatividad. : i
5-Separar, en forma momentinea, el proceso decisorio del creativoy

dedicar algunos encuentros de trabajo pare que surjan ideas u opciones
alternativas. Para ello es importante considerar las siguientes sugeren-
cias:

- definir claramente el propdsito del encuentio,

- seleccionar pocos participantes,

« promover un clima mds informal,

- designar un coordinador de la reunidn,

- establecer como regla el “no criticar”,

- promover las ideas desde todos los enloques posibles,

- registrarlas,

- hacia el final, destacar las ideas mds interesantes,

- buscar modoes de perfeccionarlas,

- establecer otro momento para ia evaluacion y la decision.

6- Realizar recapitulaciones y evaluaciones parciales para verificar

la comprensién de las partes comprometidas. Se pueden sintetizar los
aspectos que ya han sido acordados, aquéllos que atin permanecen ambi-

‘guos, aquéllos enlosque nose ha avanzado atin. También se pueden incluir

las cuestiones relacionadas con el modo de conceretar lo convenido.

7- Conocer las ventajas de la negociacidn individual y en equipo es
una herramienta 0til para decidir por una u otra segun las circunstan-
clas',

Por cudl de los dos estiles optar: el competltwo 0 el cooperativo?

A partir de lo que hemos descripto, el modelo cooperative es el que
resultaria altamente ventajosc para el tratamiento de conflictos institu-
cionales. Siendo los conflictos inherentes a la dindmica institucional, este

‘modelo generaactitudes que permiten la convivencia a pesar de éstos. Pero

elle ne obsta para que en ciertas situaciones, seguramente excepcionales,
elestilo competitivo sea elegido por algunos actores. Entonces, conocer este
niodelo permite identificarlo rapidamente cuando un grupo loestd aplican-
do y, si fuera posible, intentar cambiarlo.

a- Describa algunas situaciones conflictivas y registre cémo
las resolvid.

b- Formule, para dichas situaciones conflictivas, qué le gus-
taria obtener en la negocrac:on y prepare argumentos que
puedan sustentar su posicién,

c- Seguramente, alguna de las formas de resolver esos con-
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flictos implicaron algun tipo de negociacidn con otros actores
institucionales. Trate de encuadraria dentro del estilo compe-
titivo o cooperativo e imagine otros modos de resolverfos.

3. 5. La funcidn de supervisar

En logiltimos afnos, distintas investigaciones coinciden en sefalar
que la calidad de la escuela se relaciona con la calidad de la supervision
pedagégica " -

Por ello, en el sistema el ro} dei supervisor se constituye en un nexo
privilegiado entre el equipo de conduccidn del establecimientc y el nivel de
conduccidn central,

Sibien el rol de} supervisor estd diferenciado en el sistema educativo,

las funciones de supervisar estdn incluidas con matices en el eqmpo de -

conduccién de cada establecimiento.

Veamos entonces cudles son algunos de los conceptos a los que
cominmente remite la supervision. Es habitual que se asocie a control, a
evaluacidn, a verificacién o a inspeccidn. Reflexionemos sobre el nombre
que designa esta funcion en el sistema educativo.

La supervisién remite a la cuestién de la vision y de la mirada.

Si (super} visign nos reenvia a una accion: la de VER, un
{super) visar nos reenvia a un medio, a un objeto que favorece
una ampliacion de la imagen. Y en el caso del supervisor se
trata de una ampliacién del campo que se produce, al colocar
un objeto en el foca incluyendo su contexto, de modo que
cadla figura se determina en relacidon a un fondo en el que se
recortay con el que se contrasta. (Frigerio y Poggi; 1989, pag.
9.)

Perotarbién el verbosupervisar remite a la nocién de visa y la accidn
e visar. Visar, segan el diccionarie, tiene distintas acepcivnes: “reconocer
o examinar un documento, poniendo en él el visto bueno”; “dar validez, la
nutoridad competente, a un pasaporte u otro documento para un determi-
nnlo uso”,

i Lué garantiza, en tltima instancia, la supervision? ;En qué docu-
iwento pene la visa, el visto bueno? Sin duda, les equipos de conduccion
firnen una responsabitidad en la  veracidad de las credenciales que el

tit)

v

sistema otorga; es decir en las certificaciones que deberian dar cuenta de
la adquisicién deciertos saberesy que permiten el acceso a otros niveles del
sistema educativo.

Para reflexionar podemos recurrir a Glickman, quien ha presentado
un modelo con los elementos y tareas gue componen la funcion de la
SLlpEIVlS]Un", a la que le asigna una capacidad formativa. Dicho autor
sefiala en primer término las condiciones o requisitos previos para quien
desempena la funcién de super vicar. Ellos constituyen saberes profesiona-
les especificos. Entre los mismos podemos mencionar el conccimiento de los
programas, los métodos y los procesvs de aprendizaje; las habilidades
necesarias para el manejo de las relaciones interpersonales; las habilida-
des para planificar, organizar y evaluar recursos, procesos y resultados.

Algunas de las principales tareas a desempenar que Glickman
destaca son: }a ayuda o asesoramiento profesional acerdado con la persona
supervisada respecto de las diferentes facetas contenidas en el desarrollo
curricular; la deteccién de las necesidades de perfeccionamiento y los
recursos v las acciones para asegurarlo; y el desarrollo de equipos de
trabajo orientados por objetivos institucionales comunes.

Este modelo enfatiza y se organiza en torno al mejoramiento de la
calidad de los aprendizajes de los alumnos, aspecto destacado por numero-

- 805 autores,

En la funcién de supervisién pueden destacarse dos aspectos intima-

mente relacionados entre si: la evaluacidn, por un hdo v el asesoramiento
o ayuda profesional, por el otro.

Profundizamos el primero de los aspectos citados en el proxnno
capitulo. Simplemente seiialaremos aqui que, en numerosas ocasicnes, la
evaluacién se reduce a un control, el cual presenta en consecuencia una
connoiacion negativa. Peroel mismo se halla indisociablemente ligadoa la
evaluacion. Asi, el'control puede constituirse, si recreamos su significado,
en un modo privilegiado para discernir jos problemas reales y, como tal, en
una funcién necesaria en toda organizacion.

Elotro aspecto, el asesoramiento profesional, se sustenta en los datos
provistos por la evaluacién. En este sentido el asesoramiento es un medio
o recurso privilegiado para mejorar el desemperio de los actores, al tiempo
que puede constituirse en un mecanismo de motivacién hacia la tarea.

Toda aceién de supervisién supone un procesoe, constituide por cinco
etapas: el perfodo preparatorio, el perfodo de observacién, el perfodo de
andlisis, el periodo de retroalimentacién, el periodo de evaluacion.

1- El periodo preparatorio de la supervision

En dicha reunién quien supervisa y el equipo de conduccién de la
institucién intercambian ideas v liegan a acuerdos sobre las acciones o

61



'

‘
tareas queserealizardn, losohjetivos que ladhorientan, las funcionesy roles
respectivos, lus tiempos previstos, y tod 1 otra regla que oriente las
relaciones entre los actores.

Esta etapa essumamente impor tante pm que pueden surgir distintas
concepeiones sobre la supervisién. Algunes pueden enfatizar el control;
otros, el asesoramiento; ctros pueden esperar queelsupervisor magicamente
resuelva tode problema o conflicte. En este momento los objetivos y las
acciones deben ser precisados y consensuados, come un modo de atenuar
las resistencias que pudieran surgir.

2- Bl periodo de obscruacin en el proceso de supervision

En esta etapa se relevan datos e informaciones. Supone una cuota de
“chjetividad” y una distancia éptima en la relacién. Puede constituir un
momenta delicado porque se pone en juego la dindmica observador-
chservado.

Es importante considerar en esta luse que, en ocasiones, es necesario |

recortar el campo a observar y delimitar un “sistema a observin”, sin que
este pierdasignificatividad y sin desconocer el contextoenel quese inserta.
Por ejemplo, no serd lo mismo delimitar como sistema “ el establecimiento
X" oalgunos aspectas del mismo: “el organigrama funcional y las redes de
comunicacion”, o “los docentes del drea X7, o “los coordinaderes de drea”,
o “el equipo de conduccién del establecimiento”,

3- El periodo de andlisis en el proceso de supervision

Supervisor y supervisado efectiian ahora un analisis critico y una
interpretacién de los hechos relevados. De este modo, cada uno puede
relatar y reflexionar sobre sus percepciones, sobre la situacidn y sus
explicaciones sobre ella. Esto supone comprender las situaciones, resaltar
los elementos positivos y negativos, explicarlos, reflextonar sobre ellos y
busear acciones y medios para mejorar ta siluacion o corregirla,

4- El periodo de retroalimentacién en el proceso de supervisién

Le cabe aqui a quien supervisa, la responsabilidad de ofrecer algunas
alternativas para mejorar falenciasy convertir estaetapaen una instancia
de perfeccionamiento que contribuya a la profesionalizacion de los actores
incluidos. No suponémos con esto gue un supervisor pueda en todo
momento y en todo lugar poseer todas las respuestas; por el contrario, en
algunas ocasiones el asesoramiento puede consistir en remitir a otros

recursos disponibles en la comunidad, del sistema educativo o fuera del -
mismo. Puede orientar a los docentes, por gjemplo, hacia las universidades

o centros académicos que puedan ofrecer orientacién y asesoramiento.
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5- Kl periodo de ia evaluacion del procese de supervision

Este implica revisar lo sucedido en las etapas anteriores para que los
actores incluides puedan emitir juicios valorativos sobre las mismas.
Constituye un modo de eariquecer la tarea de supervision y que la
evaluacion, apoyada en el control, pierda para los actores la connotacidn
negativa a la que aludiamos anteriormente.

Si bien estas etapas que enunciamos son conocidas por nosotros,
puede ocurrirnes, en ocasiones, que las entrevistas o reuntones con el
equipo o la persona supervisada no resulten satisfactorias. Por ello, a
continuacidn, les presentamos una sintesis de algunas de las cuestiones
que pueden explicar estas situaciones. Seguramente usted podra sugerir
otras a partir de sus propias experiencias. Los proceses de supervisidn
suelen fracasar si:

- se analizan ios aspectos personales, inctuso en términos de
agradables o desagradabies, en lugar del desempeiio en la
tarea,

- se senalan sélo o exclusivamente problemas, dificultades o
debilidades, en lugar de destacar también los logros;

- se formulan criticas sin proponer o sugerir ideas que permi-
tan superar o madificar las situaciones problematicas;

- se eluden los temas probleméticos, desestimando fa ca-
pacidad de percepcién del supervisado. Si esta situacién se
produce en repetidas ocasiones, termina por invalidar el
procesao de supervision;

- se habla de aspectos generales, ideales y no se abordan
cuestiones operativas y practicas;

- se favorece una situacién de dependencia por parte del
equipo o de la personasupervisada, quien sdlo pide “recetas”
al supervisor,

Una vez que se ha relevado la informgacién pertinente, analizado y
organizado un diagnéstico' lo mads complete posible, deben adoptarse
cursos de accidn pedagdgico-didacticos.

Resta destacar dos cuestiones {undamentales para la funcién de
supervisar. La primera remite a la toma de decisiones, tema ya trabgjado;
la segunda, a la planificacién, tema que abordaremos especificamente en

.el capitulo VI,
. Hemos mencionado el términe supervisar para aludir a una funcién,
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la cual comprende distintas zeetas (asesoramiento, orientacion, coordina-

cidn, promocidn, evaluacién, ete.™). Reiteramos que, como funcion, la-

supervision puede ser asumida por distintos actores del sistema, pero de

modo particular deberia formar parte de las tareas que desempeiie el

equipe de conduccién de un establecimiento educativo. Pero también,
puede reflexionarse sobre el rol previsto en el sistema educativo (el
supervisor) que ocupa un lugar en el organigrama formal.

En este sentido, como funcién que es asumida por el equipb de
conduccién, pera también ejercida por un rol determinado en el sistema,
presentames la posicidn de &. Ethier (1989) para reflexionar.

*

“El supervisor esta para resoiver los problemas de ensefanza

y de aprendizaje y es su coraje paratomar decisiones en este

sentido quien lo demuestra. Hetardar o evitar la toma de

decisiones gue mejorarian la situacion de aprendizaje con
pretextos falaces o temerosos constituye el enemigo de la

supervisién.” (Ethier, 1989, pag. 268).

U

i
‘.
l?
Notas y Referencias Bibliogrdficas
|, ' Este cuestionaris reformula v comnpleta un test de evaluacién de técnicas gevenciales
gresentado por 'T. Batley, op. cit,, 1991,

*"Pante la postura de Mitzhery cao Ia de Brassard y Brunet son vetomadas de la obra
de G, Ethier, ya citada.

% En el capitule elahorado por I Azuerrondo se vuelven a trabajar estos aspectos.

1 Entre dichos autores podemos considerar a M. Crozier y B. Friedberg, quienes retoman
s reformulan algunas cuestiones sobre el modelo de 1a racionalidad sobre las organizaciones de
J. Marchy H. Simen. .

" Ethier, op. ¢it,, pag. 116,

*El tema de participacion merece un tratamiento especial en el capitulo sobre la
dimensién comunitaria.

“ Fl cuadro es retomado de Ethier, op. cit., pag. 119,

* Concepto de B. Gerson: Observacién participante y diario de campoe en el trabajo
docente. En Reoista Perfiles Educutions, México, UNAM, N” 5, 1h748.

Y Boudon establece una diferenciacién entre efectos previstos y 1o previstos. A su vez,
discrimina, en el interior de estos altinies, entre aquéllos deseables y aquéllos indeseables.

" Paraelaborar este apartadose tomaron las conceptualizaciones de Batley y Ethier (ya
citados? ¥ de R. Monti: Des miéthodes powr nieux sorgunizeer, Paris, Hacliette, 1991

I Fsta guia retoma casi textualmente aguelln presentada en Frigerio y Poggi: Lua
superoisiin... op. eit., pag. 161
) "2 5e consults, para algunas de las cuestiones aqui planteadas, a Aldao Zapiola, C.: Lu
regoeiavidn, Buenes Aires, Macchi, 1949

WP Watzlawick: Lo malo de lo buene, Barcelona, Herder, 1987, pag. 56.

" La negoeiacién individual se caracteriza por:

—permitiz tomar decisiones sobre la marcha,

—concentrar las responsabilidades sobre una sola persona,

— impedir a la otra parte sncar ventaja fo, lo que e¢ lo misme, que se debilite nuestra
posicidn) o partir de disensos posibles en el equipeo.

La negociacién en equipe se caracteriza por:

—posibilitar el despliegue de mavores capacidades téenicas, por la presenciasimultanea
de varias personas con conocimientos difcrenciados en el equipe,

-—ofrecer una mayor hase de opsocidn frente al adversario.

Ambas ofrecen ventnjas v riesgos, Ins que deberdn ser evaluades antes de temar
decisiones.

" Hemos abordade extensamente en otre trabajo el ol del supervisor. Alll defininos el
campo, delineamos un modelo parar armar y abordamos cuestiones relativas a la planificacién
institucional. Retomareiuos agui sélo alguncs aspectos sustantivos del mismo y ampliaremos
otros. Para una profundizacién de los temas se puede consultar G. Frigerio y M. Poggi: La
superiision. Instituciones y acinres, Buenos Aires, MEJ-OEL 1988,

' C. Glickman: Supervision of Instruction: A Developmental Approach. Newton, Allin
and Bacon Inc. 1985, citado en G. Etlder: La gestisn de Pexcellence en Education. Québec.
Presses de I'Université de Québee, 1989,

" Sobre se puede consultar el capitulo de I. Aguerrcndo, en este mismo trabajo; o El
andlisis de las instituciones edueativas: wia lectura de le cofidioneidud escalur de M. Poggi y
G. Frigerio, 1991. :

* Para ampliar cada una de estos aspectos y otres que agqui no se enuncian, consultar
Frigerio ¥ Poggi, op. cit., 198Y, en particular el capitulo 4: Hacla una propuesta de perfil
profesional. Modelo {para armar) de desempeiio.
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1. Acerca de las practicas pedagégicas y de la
trasposicién diddctica

Toda organizacion, sea de produccion o de servicios, genera en su
cotidianeidad una serie de actividades de ensefinnza. A veces éstas son
explicitas, otras implicitas. Toda crganizacion incluye aprendizajes, ritos,
rutinas, uscs y costumbres, pricticas y procedimientos, come actividades
necesarias a su mantenimiento.

Las instituciones educativas se diferencian de las demds en el hecho
de tener como proyecto [undacienal brindar enseflanzay asegurar apren-
dizajes, por ello Ta dimensicn pedagégico-diddctica es la que por sus
caracterieticas brinda especificidad a les establecimientos educativos
constituyendo a las actividades de ensefanza y de aprendizaje en su eje
estructurante, actividad sustantiva y especifica.

Desde esta perspectiva, las prdacticas pedagigicas constituyen un
elemento clave.

;Practicas pedagogicas? ;Qué entendemos por tales?

Veamos. Sialguien nos preguntara qué son las prdcticas, seguramen-
te responderiamos: lo que hacemos todos los dias.

Pero entonces, ;las pricticas pedagogicas son todas iguales' unas a
otras?

Las practlicas pedagdgicas pueden entenderse como aqueé-
llas mediante las cuales los docentes facilitan, crganizan y
aseguran un encuentro y un vinculo entre los alumnos y el
conocimiento.

\ Las practicas educativas son extremadamente complejas, porque en

ellas se articulan? demandas sociales, politicas y desecs individuales;
cuestiones velativas al saber y los saberes; los vinculos con la institucicn;
trayectorias profesionales de los docentes’; histerias de los alumnes; y un,
ginfin de otras cuestiones que estdn presentes en cada une de nosotros y en
cada aula. Por ello ninguna es igual a otra.

Las prdcticas pedagogicas estdn estrechamente vinculadas con e
transposicién diddctica’.
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Llamamos trasposician didactica al proceso de adaptaciones
sucesivas de los saberes por las cuales el conocimiento
erudito se transforma en conocimiento a ensenar y éste en
conocimiento ensenado.

Elconocimienta, tal como es producido en el campo cientifico, requie-
re de una serie de adaptaciones para su difusidon y ensefanza. Estas
implican, entre otros procesos, su simplificacién y su traduccién a un
lenguaje mencs complejo, para que pueda ser aprendido.

Las necesarias y sucesivas adaptaciones conllevan numerosos ries-
gos. En primer lugar, un alejamiento excesivo del conocimiento cientifico
que suele provocar un olvido de la 16gica y del contenido del conocimiento
adaptado. En segundo lugar, la sustitucién del objeto de conocimiento
puede conducir a que se considere como conocimiento erudito aquello que
es s6lo su “traduccién”. En tercer lugar, puede ocurrir que la adaptacién
provoque una defermacién, lo que da lugar a la creacion de un falso objeto
e conocimiento.

La transposicion diddctica requiere su des-ocultamiento para evitar
enelalumno la confusién entre el conoctmientoy lalogica cientifica y loque
podriamos llamar el conccimiento escolar y la ldgica diddctica.

Los equipos de conduceion vy los docentes preocupados por la calidad
delaeducacidn se cuestionan en susestablecimientos y en susaulas acerca
de la correspondencia entre el conocimiento erudito y el conocimiento
ensenado. Y se interrogan permanentemente sobre el conocimiento real-
mente aprendido.

Como se puede chservar, en las pricticas pedagégicas se entrelazan
numerosas cuestiones y compos teéricos, por ello nos limitaremoes a
considerar en este capitulo aspectos claves, como espacios ineludibles de
reflexion e intervencién directiva. Entendemes aqui “directiva” en dos
sentidos, el de la direccionalidad® de todo acto pedagégico y el de la
conduccidnn.

2. El papel de las equipos de conduccion en la dimensién
pedagdgico-diddctica

Siun directivo quiere mejorar la calidad® de las practicas educativas,
tendrd que saber qué ocurre con la ensefianza y el aprendizaje en el
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establecimiento que conduce. Para ello deberd dirigir su mirada a lugares
claves: clases, talleres, laboratorios, biblictecas. Es decir a esos terrenos
geograficos que enmarcan las prdcticas pedagégicas propuestas en el
curriculum.

Serd necesario, en consecuencia, retomar e! curriculum prescripto y
... ¢qué es el curriculum preseripto?” Entenderemos por tal la propuesta
oficial formalizada en un disefio curricular o un plan de estudios. Es decir,
el mode en que el Estade define y explicita su compromise con la sociedad
en materia de sducacién.

Desde nuestra perspectivael curriculum constituye la maneraen que
seexpresael contratoentreln escuelay lasociedad”. Comoyalosefalamos,
constituye un “erganizador”, es decir, un factor de la cotidianeidad escolar
sobre el que los equipos directivos estructuran la actividad institucional
generando condiciones para la definicidn de diferentes contratos, estable-
ciendo sus términos en funcién del proyecto institucional y garantizando
su cumplimiento,

¢Lo explicamos de otra manera?

El curriculum prescripto, {a propuesta oficial, constituye la
normativa estructurante de las instituciones educativas, dali-
mita aquello de io que la institucidn debe hacerse cargo y
puede, y debe, entenderse como un COmMPpromiso.

Por supuesto todos sabemos que hay propuestas mds rigidas, otras
mas flexibles; algunas incluyen su revisién y reacomodacién, todas dejan

espacios mds o menos institucionalizados de creatividad,

Conocemos propuestas actualizadas, creativas, que explicitan su
intencion de ser vehiculo del megjoramiento permanente de la calidad. En
otros casos las propuestas pueden ser obsoletas, rigidas y no contemplar
ninguno de los criterios expuestos,

El curricutum prescripto se presta por su importancia a que en él se
depositen facilmente responsabilidades. Solemos adjudicarle la culpao los
meéritos de la calidad de una educacién. Es cierto que ésta encontrara en

- lapropuesta curricular un facilitador, un estimulador, o un obstdeulo, Sin

.

embargo, serfa injusto hacer al curriculum finico responsable de la calidad
de la educacién, porque entre otras razones esto seria descondcer la
capacidad delosdocentesde utilizar susaberexperto. Un buen curriculum
puede perder sus “bondades” si los actores no se apropian de él, y a veces
un curriculum obsoleto, es “moldeado” de tal modo que sus limites son

. compensados per la aceidn de los docentes.
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Los directivos, que deben asegurar una mejor gestion uruzcular en’
vista a mejorar la calidad, podréin utilizarlo como fuente pam establecer
acuerdos, contratos organizacionales y pedagégicos con su equipo docente, »
que f'lmlxten el cumplimiento del proyecto institucional. -

Los docentes tendrdn en cuenta este curriculum para llevar a cabc
su trabajo cotidiano y podran tomario como pilar del “contrato de ensefian-
zzll-a prendizaje” c conirato pedagégice-didictico” queestablecerdn consus
alumnos.

Para leer y pensar:

“Ya sea que a uno le guste o no, toda pedagogia es una
pedagogia de contratoen la medida que ella tiene la gestién .
de un conjunto de expectativas reciprocas, a menudo suma-
mente complejas, enlas cuales interfiere[a posicion social de
los actores, las reglas de juego de lainstitucidny su interpre-
tacion local asi como los limites especificos a la situacidny a
la disciplina que se ensefia. Todos esperan algo del otro, un
tipo de comportamiento, una reaccion, un gesto, o simple-
mente una mirada en respuesta a cada una de sus demandas;
cada uno actda también en funcion de lo que supone que el
otro sabe que ef espera.” (Meririeu, Ph. Le choix d’éduquer;
ESF; CEE; 1991; pag. 105)

Los alumnos encontrarin en e curriculum, y en el contrato pedags-
prico didiictico que establezea con sus docentes, aquello que justificard su
cneuentro con los profesores v aquello que pueden esperar, solicitar o
demandar que les sea brindado.

Los padres pueden entender que esta normativa expresa {a trayecto-
rinescolar que seguiran sus hijes, loque implica, en unsentido mds amplio,
t(telacomunidad podra definir sus expectativasy también ejercer derecho
de reclamo, respecto a lo que el Estado ofrece como propuesta y cada
exstahlecimiento escolar brinda. ‘

Serd necesario que en cada establecimiento los directivos generen los
e=picios para que los actores suscriban al contrato de convivencia", de tal
muuo que el clima institucional encuadre a los diferentes contratos a los
un hi_c:imos referencia, y ofrezca asi un continente a las practicas'.

5] contrato define la tarea, el sistema de deberes y derechos recipro-
i, supone el consentimiento mutuo a partir de la explicitacién v conaci-
mirnte de las reglas de juego™.

"
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Desde la cgnduccion del estahlecimiento serd posible frabajar con
el curriculum preseripto, pero lus curricula actuales, y probabiemente atn
mds los que se iran formulando en el futuro, deben entenderse como
curricila inconclusos, ya que cotidianamente son ineldeados y redefinidos
por los docentes. En consecuencia, desde la conduccién debe trabajarse
fundamentatmente sobre el curriculum prescriptoy el curriculwn real, es
decir el curriculum en accion. En este Gltimo se pondrén en juego distintas
cuestiones, algunas directamente vinculadas con el conocimmiento, otras
con los docentes y ofras relacionadas con los alumnos.

El curriculum en accién es el terreno en el que los equipos de
conduccion desarrollaran su actividad de gestién con miras
a garantizar. la disminucién de riesgos de la traspasicion
didactica, y a asegurar el mejoramiento de la calidad de tas
practicas pedagodgicas.

Esta perspectiva pondra el acento en el vinculo entre los alumnos y
el conocimiento, vinculo que serd promovido, facilitado y sostenide por el
docente".

Le proponemos a continuacién un listado de pardmetros sobre las
cuestiones que podrian enriquecerse con el trabajo de los miembros del
equipo de conduceion y de los equipos docentes. La elaboracién y definicion
de las categorins podria ser un tema convocante para que cada equipo de
direccion construya un saber acerca de ese vinculo triangular que carac-
teriza a la escuela’.

Sin duda, los vinculos que los protagonistas de la escena diddctica
establezean con el conocimiento estardn relacionados con la concepeion
que los actores tienen sobre éste. Por ello hay temas claves sobre los cuales
es necesario un sabersi se trabaja sobre Ia dimension pedagdgico-diddctica
en [a institucion.

Veamos entonces: si decimos que la cuestion del saber define la
especificidad de la escuela, jcomo podemos construir un saber y organizar
una reflexién acerca del conocimiento en la escuela?

Para unequipo directivo es necesario construir un saber acerca de los
vértices del tridngulo didéctico. Por ello les proponemos una guia para
relevar y organizar los datos, en primer lugar para los actores.

-
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Preguntas para construir un saber acerca de los actores: los
docentes
-~tipo de formacion
— experiencia en el desempefio de |a tarea docente
— relacién con el proyecto institucional:
participacién activa
adhesion
desinteligencia
desinterés
-—concepcién acerca de su area o disciplina
— concepcién acerca de la inclusion de la d|smphna en el
nivel de ensefanza
— concepcién del procesc de ensefanza-aprendizaje
— caracteristicas y modalidades del saber hacer
modelos epistemolégicos acerca de la disciplinay
modelos pedagdgico-didacticos adoptados
— posicion frente a la propuesta programatica oficial y los
textos escolares
valorizacidn/desvalorizacion
autonomia/dependencia
preferencias
— concepciones y representaciones acerca del
el alumno
la clase
otros docentes
los directivos
las autoridades
los padres )
su propia actividad
el conocimiento cientifico
el conocimiento escolar

Para poder asegurar una gestién curricular, el equipo directivo debe
tener presente el perfil de los alumnos que concurrenasu establecimiento,
para lo cual le proponeimos reflexionar acerca de algunos de los siguientes

items.
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Preguntas para construir un saber acerca de los alumnos
— hlstona de vida
trayectona escolar
proyecto de vida y escolaridad
nivel socicecondémico famiiiar
— representaciones acerca de!
si mismo
otros alumnos
los docentes
los directivos
las autoridades
los padres
el conocimiento cientifico
el conocimiento escolar
—relacidn con el conocimiento, modalidad de aprendizaje,
estilo de participacidn en las actividades pedagdgico-
didacticas.
—relacidn con la institucién

También debemos construir un saber acerca del conocimiento en la
escuela. Los items que presentamos pueden ser c01151de1 ados para cada
disciplina, drea y también para el conjunte de ellas

Preguntas para un saber acerca del conocimiento en el trian-
gulo didactico

—¢Cudles son las’concepciones acerca del conocimiento y
del alumno que circulan en su escuela? ;Son coincidentes?
~—;Cdmo se diferencian y articulan {en el aula, taller, labora-
torio, area, etc.) los conocimientos cientificos, cotidianos y
escolares?

—¢Como se definen, en la clase, aula, taller y laboratorio
algunas de las categorias siguientes: veracidad y vigencia
cientifica del conocimiento que se aborda?

—:;Codmo se resuelven en la escuela la presentacion del
conocimiento, lasdistintas mediaciones entre ef conocimien-
to cientifico y el conocimiento escolar (las traspesiciones
didacticas)?

—¢Qué lealtad se guarda con el conocimiento cientifico?

— ;. Se explicita fa trasposicion didactica?
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En cada mediacion se puede analizar:
—seleccion de contenidos
presencias,
omisiones,
—acuerdo ocontradiccion con elmodelo epistemolégico
Y las metodologias de ensefanza de |a disciplina,
—organizacién de contenidos,
—grado de interrelacion de los contenidos entre si,
dentro de la misma area o materia, entre distintas areas,
—coherencia entreimportanciaasignadaalas unidades/
temas vy la estructura""organizativa,
—grado de coherencia entre el conocimiento ensefado
y el conocimiento evaluado.
—¢Queé relacién se establece en la escuela entre la norma
curricular, la propuesta docente y los recursos utilizados?

tn cada uno de los cuadros hemos avanzado en un intento de
puntuacion de grandes categorias. Es necesario en primer [ugar destacar
c|m-.(:;1da una de eilas deberia ser objeto de un trabajo colectivo entre el
raiipode conduceidn, los coordinadores de drea y los docentes. Ensegundo
lyrar, la eleccidn de lag eategorias que ge tendran en cuenta en cada
eveuclny la definicién de las mismas, constituyen una excelente ccasion
para organizar un intercambio con los equipos docentes.

“y .« . . .y .
A Y o(_)se_rvacwn como dispositivo de trabajo v
procedimiento especifico de los equipos de conduccion

«Dinde se “ve” el curriculum en accion? En los espacios en los que los
Howentes promueven el encuentro entre alumnos y conocimientoes. Por ello
Ly funcion de observacion debe ser resignificada como un momente impor-
Fante de la actividad escolar y una fuente de intercambio para el mejora-
mirnto de las practicas.

Un estilo de desempeiic de la conduccidn que integre la dimensién
o i:f;:figico-didéct.ica requiere trabajar previamente con el equipo docente,.
-~:.~;|>I u:n,:ar y fundamentar las razones y la importancia del trabajo en esta’.
dimensién,  hacerlo con una consigna clara y construir un estilo de
intercambio que permita modificar la “mala imagen” que la presencia del
direelivo en el aula tiene para algunos docentes?.

i_‘m"cl ellorecordaremos quelosantropsdiogos llamaban, a principios de
tpslo, infermantes privilegiades' a los observadores participantes, ya que

i

s

éstos podian ofrecer datos de importancia para el andlisis ¥y comprension
de la actividad en un espacio institucional. Para nosotros la observacion
define simultdneamente un dispositivo de trabajo y un fﬁrocedimicnto
sistemdtico de recoleceién de dates™.

La observacion como procedimiento sistemético requiere el cumpli-
miento de un dispositive de cinco etapas:

1- la preparacidn de la entrada al territorio;

2- la entrada al territorio; ‘

3- las reglas que se obgervardn durante |a “estadia” en el terrvitorio;

4. la salida del territorio y

5. ¢} trabajo institucional después del pasaje por el territorio.

Noe referiremos a continuacién a cada una de Jas etapas menclona-
das.

3.1. La preparacién de la entrada al territorio

Para que el equipo directivo pueda recoger in formacion esnecesario,
como ya lo expresaramos, que se acergue a ios espacios en los que el docente
_organiza el encuentro de log alumnos con el conocimiento. Puede ocurrir
que el acercamiento de la conduceion del establecimiento a los espacios
pedagégico-diddcticos, a veces considerados “territorio exclusiva” del do-
cente, sea mal visto, genere inquietud, produzca fastidio, ingeguridad o
sentimientos persecu torios. Para contrarrestar y evitar esto, el equipo de
conduccion deberd, en la cotidianeidad, pener de manifiesto la utilidad de
la observacion,

La fase de preparacion incluye dos gjes de trabajo estrechamente
vinculados: la negociacién de la entrada al territorio y la construcecién de
instriwmentos. Bstos dos ejes pueden llevarse a cabo simultdneamente y
exigen particular atencion. La construccion de instrumentos deberd resol-
verse y dar lugar a reuniones de intercambio en las que se acuerde aquello
(ue serd observado. Si se ha trabajado de forma participativa en el disefio
del proyecto institucional, la tarea de chservacién serd facilmente admiti-
da, no séio en lo que concierne a las que efectie el equipo de direccién, sino
que, posiblemente, se haya integrado como una practica usual de aprendi-
zaje entre pares, es decir entre docentes.

También es importante considerar y utilizar la informacién dispeni-
ble en instrumentos elaborados por el docente, por gjemplo la planificacidn
de sus actividades, las guias que elaboran para orientar el trabajo de los
alumnos (ya sea individual o grupal) y las evaluaciones.

Reflexionemos juntos acerca de cémo conslruir una observacién
pertinente. Para ello es necesario considerar a quienes “moldean” el
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curriculum. Trabajar con los docentes sobre estos temas serd motive de
reuniones de drea, de equipo, entrevistas personales. Se determinaran en
ellas las carvacteristicas de trabajo poniendo el acento en su necesidad yen
el hecho de que el mismo posibilitard a todos adquirir un saber acerca de
la institueidn, a partir del cual disenar estrategias que potencien los
recursos.

Enesta fase se construirdn los instrumentos que e van a utilizar. Al
respecto le propenemos un “horrador”™ para que usted V Su - equipo
discutan, medifiquen, simplifiquen o completen. Se trata de una guia
tentativade observacion de priicticas pedagégicas; la grilla noesde ningin
medo un modelo cerrado o concluido y requiere su moeldeado yadaptacion.

Fundamentalmente, se trata de que cualquier miembra del equipd
directivo, independientemente de su formacidn inicial, pueda disponer de
un “borrador”a retrabuajar con los coordinadores de dreas y docentes para
acercarse a las prdcticas,

cQuéobserva? En primer lugar podemos “a utoobservarnos”y obser-
var tratande de clarificar los aspectos que hacen a la relacién con el
contenido de las disciplinas, la organizacién de la clase, la modalidad
vincular favorecida por ef docente y la seleccion y utilizacién de textos y
reCursos.

1. RELACION DEL DOCENTE CON EL CONTENIDO
‘DISCIPLINAR

1.1.Tipo de contenidos*
- conceptuales
- procedimentales
- actitudinales

1.2. Rigurosidad de los contenidos
- referida a los conceptos
- referida a los procedimientos
- referida a las actitudes

1.3. Grado de explicitacién de los contenidos
conceptuales*
- conceptos enunciados
- conceptos definidos
- conceptos explicados

* Se presenta la categoria efectuada por C. Coll en Psicologia y Curriculum. La misma
podria ser reemplazada por otra categorizacién, por ejemple la de Alicia Entel {conocimiento
procesual, atomizadaob.

** Hetomamos las categorins elaboradas por Elizabeth Liendro en su trabajo de 1989,
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Estagrillale serviratambién parael analisis delos textos
y materiales didacticos. Es simple y permite construirun
panorama acerca de qué se esta ensefiando. Es muy Gtil
para pensar cuando damos clase, como abordamos y
resolvemos este punto: ; Cudntos conceptos se mencio-
nan sin ser nada méas que nombrados? ;Cuéntos con-
ceptos son definidos y lo son correctamente? ; Cuantos
canceptos son objeto de una explicacion, que los
contextualice, los desarrolle, los vincule con otros?

1.4. Explicitacidn del contrato pedagogico-didactico
1.4.1. Explicitacidn de:
- abordaje temélico
- abordaje conceptual
- metodelogia y recursos didacticos
- distribucidn de responsabilidades
- criterios de evaluacién y promocidn
- uso del tiempo
1.4.2. Ausencia de contrato pedagégico-didactico

Veamos ahora otros criterics para efectuar la observacién. Podrian
constituirse alrededor de aquéllos que hacen a la organizaciéon de la clase.

2. ORGANIZACION DE LA CLASE
2.1. Existencia de momentos diferenciados:
- inicio
- desarrollo
- cierre
Hespecto a cada uno de estos puntos es posible considerar
distintes aspectos, por ejemplo:
2.1.1. Elinicio*.
- presencia de censigpas que facilitan la tarea
{encuacire) .
- presencia de consignas que ohstaculizan la
tarea
- ausencia de consigna

"

* Estas pueden pensarse, en principio, colo categorias excluyentes. Pero es posible

. encontrar matices en cada estilo de desempeno. Por ejemplo: presencia de consignas para

ciertas actividades, ausencia de consignas para el tratamiento de ciertos contenidaes, etcétera.
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2.1.2,

* Ampliacién de explicacién, recurso a ejemplos, articulacién con otros contenidos ¥
actividades conocidos por el alumne, recomendaciones de lecturas, redefinicién de la actividad,

El desarrollo |
a) Tipo de orgiinizacidn de las actividades segin
propuestaside trabajo:
- indfviduelll
- en pequefos grupos
- en grupo total
- combinaciéon de las categorias anteriores
b} grado de adecuacion entre el tipo de
orgarlizacién y el propdsito pedagégico:
- total
- pargial
- nula,
c) grado de adecuacién entre el tipo de actividad
y el tiempo destinado a la misma:
- total
- parcial
- nula
d) criterios organizadores de la secuencia de
actividades:
- estructurada sobre la base del pensamien-
to del docente
- estructurada en funcidnde unlibro de texto
- estructuradasobrelabasede jametodologia
propia a la disciplina
- estructurada sobre la base de larepresen-
tacion que el docente tiene def alumno
- estructuradasobre labase del pensamiento
del alumno
- estructurada sin criterio o tendencia
predominante,
- no estructurada
e) lugar asignado al alumno:
- receptivo/pasivo
- pseuda-activo
- activa
f) tipo de intervenciones del docente
- facilitadoras del aprendizaje*
- obstaculizadoras del aprendizaje**
- ausencia de intervenciones

profundizacidn temdtica, et cetera.

** Consignas confusas, “sordera” frente a los interrogantes, ausencia de profundizacién,

hanalizacidn, etcétera.
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2.1.3. El cierre

.a) caracteristicas del cierre:
- explicitacion del momento {pasaab.yc.}
- corte

b} tipo de actividad planteada:

- sintesis conceptual y tematica de los
contenidos trabajados, con explicitacion
de la transposicion didactica.

- apertura de articulaciones tematicas y
conceptuales

- planteo de nuevos interrogantes y
problemas

- recomendaciones bibliogréaficas, de
ejemplificacién, de aplicacién

- evaluacion

c) estilo de las intervenciones del docente:

- sefialamiento de dificultades y logros en
refacién a contenidos,

- proposicidn de ajustes y adaptaciones

- sefalamiento de dificultades y logros en
relacion al vinculo del grupo con la tarea.

Los equipos directivos.pueden trabajar definiendo los vinculos favo-
recidos por los docentes.

3. MODALIDAD VINCULAR FAVORECIDA POR EL. DOCENTE

3.1. Pertinencia de la interaccidn respecto a fa tarea

interaccion en el grupoe respecto al tratamiento
de los contenidos :
interaccion en el grupo respecto de contenidos -
no pertinentes

ausencia de interaccion

3.2. Modalidad de construccién de las normas

impuestas por el docente

propuestas por el docente y construidas por .
docentes y alumnos

impuestas por los alumnos

surgidas de la interaccion
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- sin reglas claras
3.3. Estilo de conduccién del docenie
- autoritario
- democratico
- laissez-faire
3.4, Comunicacion
3.4.1. Tipos de redes de comurnicacién promovidas:*
" - unidireccional
- bidireccional
- muiltidireccional
3.4.2. Grado de adecuacion de la red de comunicacion
a las actividades propuestas:
- total
- parcial
- nula

Les preponemos a continuacién algunas categorias para tener pre-
sentes en el momento de seleccionar o evaluar textos y recursos y para
observar cudl es el tratamiento que se hace de ellos.

4. SELECCION Y UTILIZACION DE TEXTOS Y RECURSOS

Entre otros aspectos sera necesario tomar en cuenta:
4.1. Caracteristicas de los textos y recursos

- adaptados al abordaje temético y conceptual

- con informacidn actualizada

- con referencias contextuales

- con fuentes bibliograficas

- con conceptos definidos y explicados
4.2, Tratamiento de textos y recursos:

- caracterizacion de los autores y la corriente de
pensamiento en la que se inscriben
apertura a otras fuentes
- explicitacion de la transposicién didactica

- fecurso unico.

* No incluimos en este texto conceptos comunicacionales y nociones sobre estos puntes
ya que son conocidos y-su hibliografia es accesible para quien desee profundizar en ellos.

W ——————r 1 o

D S N,

A partir de la guia le solicitamos:

a- Relea cada uno de sus items:

- ¢Hemos olvidado incluir algo importante? Agréguelo.
-;Lepareceque algunos puntosdeben abrirse y desagregarse
con mas detalle? Amplie |a guia.

- ¢Puede articular categorias trabajadas por otros autores?
Compatibilicelas e intégrelas, o bien reemplace las que no
considere de utilidad.

b- Organice una reunién con los coordinadores de drea para
intercambiar opiniones acerca de la nueva guia. Soliciteles su
aporte para revisar cada punto y farmulen entre todos una
justificacion de su eleccién.

c- Solicite a fos coordinadores de drea que revisen conjunta-
mente con los docentes y que efectilen los ajustes necesa-
rios. No olvide que todo ajuste confleva una fundamentacion,

d- Efectie una revision del producto-instrumento.

e- Solicite opinién de otros directives y la asistenciay consejo
técnico con expertos de cada drea. -

f- Seguramente, coma ocurre con todo instrumento, éste seré
perfectible. Pruébelo, en acuerdo de algunos docentes y
controle que su aplicacién le proporciona informacion perti-
nente. Modifiquelo si fuera necesario y luego .... organice /a
agenda y pase a la sequnda etapa.

3.2. La entrada al territorio

Después de haber trabajado con el equipo docente y de contar con los
instrumentos, estamos en condiciones de entrar ai aula, al laboratoric, a
los talleres. También habremos tenido la precaucién de elaborar una
consigna general para cada espacio, dirigida al grupo. Con el tiempo,
cuandosu presenciase integre a la cotidianeidad escolar su consigna podrd
limitarse a “recordar” que esta actividad forma parte de la planificacidn
institucional y de las tareas que lleva a cabe un directivo con el fin de
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33 3,

“conocer”,"pensar” y “conducir” el establecimiento a su cargo y de dar .

cuenta de la trayectoria del mismo a los actores, las autoridades y la
comunidad. Es posible que esta préctica se haya vuelto un recurse de

aprendizaje entre pares(docentes) y quese haya vuelto“rasge” institucional.

3.3. Las reglas que se ohservaran durante la estadia en ef territorio

Nose olvide de respetar el contrato establecido en cada caso. Fechas,
tiempos, modalidades del regigtro, ete. ya han sido fijados en la primera
vtapa,

Este es el momento de utilizar las guias que se hayan elaborado en el
tribajo conjunto con los coordinadores de area y docentes.

Para que la informacién obtenida sea rigurosa le aconsejamos asistir

i “mecuenciag” (tematicas, conceptuales). Esto, a su vez, permite a cada -

docente un desarrollo completo de la propuesta. No olvide que en una
ulmervacién tinica intervienen demasiadas variables que ni usted ni el
tlocente pueden contrelar totalmente. Todos sabemos que algunos dias
irnemos mds confianza, o mds creatividad, que otros. También sabemos
tjue podemos tener un “mal dia” o que algunas veces salimos ampliamente
wittisfechos de nuestra prestacién. Una serie de chservaciones perinite
relalivizar el impacto de ciertos [actores puntuales y contar con informa-

«ion mas confiable.
3.4. La salida del territorio

Se ha compartido un tiempo y un espacio con un docente y con
alumnos. Antes de cerrar su estadia en la clase, taller o laboratorio, es
importante hacer una devolucion al grupe de aquelle que ha observade.
st debe tener consideraciones generales, no ejemplos individualizados,
¥ destacar los aspectos valiosos de lo que ha cbservado.

ks preferible limitarse en esta ocasién a aigunos comentarios y
orpanizar una devolucign conjunta con el docente después de que ambos
hiyyan trabajado sobre el material para que la devolucidn sea un instru-
tnenlo de trabajo y no un obstdculo al mismo.

Si hubiera aspectcs sobre fos que aparecieron dificultades y los
senatia, debe hacerlo con precauciones y ofrecer siemprs una propuesta
superadora, despuds de sistematizar la informacicén, analizarla e interpre-
Inrla. Fstas serdan las tareas para la etapa siguiente.

|

3.5. EI trabyjo institucional dcsyi-ués del pasaje por el territorio

Recogida la informacién comienza otra etapa: transformarla en un
insumo para trabajo institucional. Esta fase requiere muchisima atencion
y cuidades. La.conduceion deberd recurrir a perfiles del rol tales como
“analizador”, “evaluador”, “orientador”, “asesor’.

Eldiccionario acuerda a esos términos significados relacionados con:

anaiizar: “hacer andlisis de alguna cosa”;

andlisis: “examen detenido; descomposicién de un todo con distincion
de sug partes o elementos constitutivos™

evaluar: senalar, estimar, apreciar el valor de una cosa;

orientar: reconocer el lugar en el que cada uno se halla y determinar
la buena ruta para no perderse;

asesorar: dar consejo, asistir, ayudar a otro.

Al analizar [a informacion usted se dard cuenta de que lo hace desde
una perspectiva, una experiencia personal y prefesional que constituyen
un “marce no explicito” y seguramente también lo hara desde un marco
tedrico conceptual. Es importante que reflexione sobre ambos: ellos orien-
tan su mirada, agudizan su percepcién para ciertos detalles, descuidan o
dejan pasar otros. Si usted sabe desde donde mira, pedra primero discutir

“con usted mismo, luego intercambiar con los demds. En un primer

momento, puede ser importante comunicar su marco de referencia. Esto
facilitara que los demas comprendan por qué procesa la informacionde una
manera y no de otra, por qué acuerda particular significacidn a ciertes
elementos o procedimientos.

Qué mas es necesario tener en cuenta?

Para que el trabajo sen pertinente y facilitar su aprovechamiente es
necesario que la devolucion se efect(ie siempre en un registro pedagogico.
Este es el Gnico tipe de intervencion pertinente en e] dmbito escolaz.
Insistimos en la necesidad de recurrir a distintas disciplinas para enrique-
cer nuestro conocimients, pero éste debe “traducirse” en infervenciones
pedagdgico - diddeticus.

No hay que olvidarse de preparar antes de las reuniones las sugeren-
ciag que se presentardn. Es importante que las intervenciones incluyan
propuestas alternativas para intercambiar sobre aquellos aspectos en los
que es necesario producir cambios,

Habrd también que encontrar el modo de que todo lo producido y
trabajado se traduzca en la planificacidn institucional. .

Desde un punto de vista conceptual seria necesario desarrcllar en
esta dimensién cuestiones relativas a la evaluacién. Come el tema es
sumamente complgjo y admite mltiples perspectivas aqui sélo comenza-
remos a trabajarlo. Usted encontrard otrog aportes en el capitule VI,
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4. Acerca de la evaluacion

No cabe duda de que la calidad de la educacién es el concepto que
vertebra la mayoria de los discursos pedagdgicos de nuestros dias, Las
proposiciones de mejoramiento estan integrandose en las propuestas que
se hacen para el sistema educativo. La centralidad atribuida a la calidad
ha generado cierto consenso alrededor de la necesidad de introducir
elementosdeevaluacién. Siblenel conceptode evaluacidn no es nuavo, han
ido cambiando los criterios que la guian.

La evaluacién concierne a todas las dimensiones del campo ins-
titucional asi que su tratammiento podria integrarse al conjunto de los
temas, cuestiones y dimensiones que estamos tratando.

Consideramos ala evaluacién como un mecanismo de apren-
dizaje, como un procedimiento para obtener informacion y
construir un saber acerca de las instituciones educativas para
Su mejoramiento.

Estas lineas no pretenden abordar en profundidad todas las cuestiones
relativas a la evaluacidn y sus medalidades, sino solicitar y favorecer un
intercambio.,

Para comenzar surgen el interrogante: ;Quién necesita evaluar?

Esta pregunta conduce a una serie de respuestas.

1.Los poderes piblicos necesitan evaluar para gobernar, garantizan-
do la equidad y el rendimiento.

2. Quienes tienen la responsabilidad de conducir el sistema educativo
necesitan evaluar para rendir cuentas al Estado y a la comunidad de su
gestion, conducir el sistema y disenar politicas para mejorarlo®.

3. Quienes producen el servicio necesitan evaluar para tener infor-
macion acerca de la pertinencia de sus estrategias de conduccién y de
ensehanza. Tienen la responsabilidad de la calidad de la prestacidn.

4. Quienes recurren y utilizan el servicio necesitan de la evaluacion-
acreditacién, porque la misma interviene directamente en su vida, ofre-
ciéndoles posibilidades para la redefinicion de los lugares que ocupan en
la sociedad.

5. Los beneficiarios indirectos {la comunidad en general) evaldan de
forma no sistemdtica el impacto de la socializacién de las instituciones
educativas en el conjunto de instituciones de la sociedad™,

Asi como se ha ido generando consenso acerca de la necesidad de
la evaluacién, ésta atn ofrece obstaculos que hay que superar y genera
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resistencias, en muchos actores, que es necesario elahorar.

¢ Qué obstdculos suelen encontrarse?

Objetivamente, los que se proponen pensar estrategias encuentran,
entre otros, que;

- la complejidad de las misicnes y objetives generales de los sistemas
educativos componen un todo complejo, a veces general y difuso, para cuya
evaluacién es dificil establecer pardmetros;

- la ausencia de tradicién en materia de evaluacién global dificulta el
desarrello de un sistema de evaluacién util para todos;

- latradicién que existe en materia de evaluacion se limita a controles
individuales y descontextualizados.

A estos obstdculos es necesario agregar que no siempre hay relacion
entre el esfuerzo individual y el resultade colectivo. Muchos actores se
destacan por su capacidad en generar logros en pequenos grupos; sin
embargo, este no siempre se traduce en términos de logres del sistema.
Obtener esa velacidn puede constituirse en un proyecto institucional y del
sistema.

Porotra parte, subjetivamente, Ia palabra evaluacién suele despertar
fuertes inquietudes y resistencias. Estas podrdn superarse a partir de una
adecuada utilizacién de la misma; para ello serd necesario pensar en cémo

- comunicar.

En primer lugar, como comunicar que la evaluacién tiene por finali-
dad identificar nudos problemsticos, deficiencias y logros institucionales
con la intencidn de planificar estrategias de superacion de los problemas
o de consolidacién de los logros.

En segundo lugar, céma comunicar que la evaluacién no tiene por
finalidad responsabilizar per los fracasos a los actores individuales, sino
comprometerles para que el esfuerzo individual se traduzea en un logro
colectivo.

Lacomunicacién debiera precisar algunosde los aspectos que resefia-
mes a continuacion y que los equipos de direccion pueden trabajar con los
equipos docentes respecto a la evaluacidn:

a) Toda propuesta pedagégico-diddctica conlleva propésites y objeti-
vos, implica la puesta en circulacién de ciertos contenides asi como el
disefiodeenfoquesdiddcticos y modelosde desempefio docente y determina
estrategias de evaluacidn de la propuesta.

b) La evaluacién constituye un aspecto insoslayable de tode proceso
de formacién y deberia convertirse en una instancia de aprendizaje, para
lo cual debe incluir un tiempo de reconzalderamon y trabajo sobre cada

_ producto.

c) La evaluacién a su vez implica ne sélo un producto, sinec que ella
misma constituye un proceso y como tal serfa un reduccicnismo limitarla
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a una instancia y/o momentoc.

d) La modalidad de evaluacion constituye parte del contrate pedago-

gico-diddctico que el docente establece con el alumno y requiere ser
explicitada tanto en su cardcter, frecuencia, contenidos vy consecuencias.
En tanto instancia que condiciona la acreditacién, debe fiJar pautas_"y
criterios v hacerlos igualmente explicitos.

¢) La modalidad de evaluacion constituye también parte del contrato
organizacional que todo directivo establece con los docentes respecto del
concepto que se elaborar4 sobre las pricticas docentes. :

f) La definicién y claxidad acerca de aquello que va a ser evaluado
permitird la eleccidn de la+mejor estrategia. Este qué dependerd de los
objetivos (sensibilizacién, adquisicion, capacitacidn, formacion, integra-
cidn interdisciplinaria, profundizacién, aplicacion, etely deberd constituir
a su vez un preducto comunicable. Aquél que va a ser evaluado debe
conocer a priori lo que se espera de su produccion, asi como los criterios de

medicién y/o conceptualizacién (escala cuantio cualitativa) que se aplica-

rén a la misma. Por ello cada eveluacién exige una consigha explicita
previa.

Integraremos ahora el nivel de andlisis que corresponde a la evalua-
cion de una institucidn.

Entendemos por evaluacion institucional al proceso de reco-
[eccién de informacion necesaria y el analisis que permite
construir un saber acerca del establecimiento, disefar estra-
tegias y tomar decisiones.

Esto requiere, necesariamente, incluir la informacion referida al
funeionamienteo del establechmiento, al mode y gradoen quesecumnplen sus
dlijetivos v a la relacion que guardan las tareas sustantivas con éstos.

s conveniente diferenciar y analizar tres tipos de actividades: las
que conciernen al logro de los objetivos sustantivos pedagidgico-diddcticos,
I que son requeridas para el mantenimiento del sistema, y las que
implican la necesaria articulacion cen otras instituciones y con la sociedad
iU conjunto. Para cada uno de estos tipos de actividad pueden disenarse
procedimientos especificos de evaluacion y definir la conveniencia de
FeeurTir a un evaluador externo, a un evaluador interno®™ o de componer
un equipe mixto,

La evaluacion de logros de los alumnos, ocupa en las instituciones un
lugar de importancia®. Sin embargo no siempre se la considera en sus
disbintos sentides.

Generalmente suele limitarse a la necesidad de acreditar los conoci-
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mientos de los alimnos* . Bs menos habitual utilizar la evaluacion de los
alumnos como indicador de Ia calidad de las prdcticas docentes. Los niveles
de logros de los alumnos son de enorme utilidad para el docente, ya que
constituyen una manera de obtener informacion acerca de los resultados
desu propuesta y, en consecuencia, un insumo para la posible redefinicion
de sus préacticas.

Los equipos de conduccion deben integrar ambas perspectivas: un
saber sobre los logros de los alumnos es fo que les permite cumplir la
funcién de acreditacion y certificacion y es un indicador para redelinir,
consolidar o modificar las practicas pedagégicas de los docentes.

Hemos visto algunas cuestiones sobre evaluacion, quedan
pendientes ofras:

a-Elaboreel listado de temas que nohansido tratados, piense
cdmo podria abordarlos con su equipo.

b- ¢ Tiene usted analizado cudles son, en su equipo docente,
los criterios y las tendencias en materia de evaluacion?

Si su respuesta es solo aproximativa (def estilo: tengo una
idea general, creo que, en principio...) ;Por qué no organizar
un instrumento para recoger la informacién?. Consigne las
caracteristicas generales que ese instrumento deberia tener.

¢- Chequée su “borrador” de instrumento, trabajindolo con
los coordinadores de area. Proponga, si hiciera falta que se
construya una bibliografia que servird de apoyo para estable-
cer los criterios mds pertinentes para evaluar cada area.

d- Piense acciones a realizar para avanzar en la medicion de
logros en el proximo semestre. Fijese propositos alcanzables,
de impacto en las practicas y, jpor supuestol, evaluables.

e- ;Qué puntos trabajados en este apartade podrian ser

también utilizados para la evaluacién que debe efectuar def
equipo docente?

A continuacion le proponemos, amedo de sintesis e integracién de los
tres capitulos anteriores, la siguiente actividad.
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En funcién de jo trabajado en este capitulo e integrando lo
leido en capitulos anteriores:

a- Reflexione acerca de qué puntos, temas y cuestiones de su
saber anterior sobre las instituciones han encontrado soporte
conceptual; cuiles se encuentran con interrogantes; qué
perspectivas se han abierto; comointegrar aquellos ‘_':zspectos
del libro que le parezcan significativos para su accionar.

b- Defina una serie de ires acciones concretas que usted
podria realizar, en un periodo de tres meses, en la dimension
pedagdgico-didactica. Haga una breve fundamentacién de
cada una.

2.

3.

c- Organice una manera de trabajar estos propdsitos con el
equipo de conduccion, los equipos docenres_ de las areas,
incluya el pedido de asesoramieinto que necem‘re, {os produc-
tos que solicitara, los tiempos que dara, los r:f;r.ezr:cals con que
delegard, la informacién que dar4, la que soljcitara.

d- Agende y respete su organizacion del tiempo.

e- No olvide evaiuar al terminar el tiempo previsto. Sefale,
para usted y los otros, las explicaciones necesarias y las
propuestas superadoras.

e e g e e

Notas y Referencias Bibliogrdficas

t 4y

La practica de la educacidn es una forma de poder, una fuerza dindmica tanto para la
continuidad social como para el cambio soeial (...) Mediante el poder de la practica educativa
los maestros desempeiian un papel vital en la tarea de cambiar el munde en gue vivimos.”
(ewmmis, 3. en Carv, W. Huetet tena cieneta erifica de fu cdiecacion, Laevtes, Barcelona, 1990,
pag. 7.

* Recomendainos leer sobre este punto la Introduccion de Kenunis, 5. al libro de Carr,
W. Huciu ana clencta critice de lu educucion, Laertes, Barcelona, 1990 Kemnis desarrolla alli
una interesante reflexidn sobre la cuestidn de las practicas.

*Los esquemas practicos de accidn (término acuiade por G. Sacristdn, 1988) se
caracterizan por ser intuitivos y pre-cientificos y se construyen a partir de los esquemas
implicitos referentes a las diferentes concepciones de la ensefianza, del alumno, de la vida
institucional. Se adquierenen el curso del pasaje porlas instituciones educativas frecuentadas
en el curse de la historia personal y profesienal. Bourdien y Passeron utilizan la nocién de
principios pedagégicos en estado practico, parasignificar la manera enque cadanctor reprocesa
los pl'illcipios adquiridos “incenseientemente” en su pasa por log estalilecimientos educativos,
que internalizados “moldean” sus practicas. (Ver al respecto Frigerio, G. y Poggi, M. Lu
fnsMtueidn.. Chevallard, Y. y op. cit., pag. BY.

1 Sobre este tema ver: Chevallavd, J. y Johsua, M, A, Lu feansposition diduetipne. Du
savoir suvand au saooir enseigns, Paris, La Pensée Sauvage, 1991, Pogpi, M, Notagsobre tzor{n
curricular y transposicién diddctica. Doe. dei C.P.E. de Rio Negre, N* 7, 1989. Frigevie, G.
Currfowlwm presente, clencia ausenle, op. cit.

“Michel de Certeau sostiene que no hav acto pedagégico sin direccionalidad e
intencionalidad. Siempre se trata de llevar al otro .ll: Junde ya se lo precede. Las maneras de
llevarlo pueden tener numercsos matices y existen ain en aquellas posturas en las que se
propone la no-direccionalidad.

& .Qué quiere decir calidad? Si bien sobre la necesidad de “mejorar la calidad” hay
consenso, existen diversas posiciones en el momente de operacionalizar el concepto. En
consecuencia, se expresard en distintas dimensiones y pardmetrossegin laconcepceisn de laque
se parta. Entenderemos aqui calidad como la integracién de:

allacalidad de la organizacién institucional, es decir, del contexto necesario al desarrolle
del proceso ecucative,

bl la calidad de los recurses humanos, entendiends por tales a Jos equipes docentes,

¢ la calidad de los recursos financieros y econdmicos, para que puedan eubrir los gastos
de mantenimiento, expansién y mejora del sistema,

di la calidad d= la condueeién edueativa, es decir cuadros formados en materia de gestisn
inatitucional ¥ curricular, )

e} la calidad de la propuesta editerial y de los recursos didacticos,

) la calidad del procesa educative, es decir del encuentro que, entre alumnoes y
conocimiento, propicia y construye el docente. En este encuentro la propuesta curricular y &l
contrate pedagégico-diddctico que se establezea, ¥h cada aula, taller, laboraterio, entre
docentes y alumnos, serdn estructurantes. b

g} la calidad de los resultados (logros) es decir de los aprendizajes, pero también, en el
sentido de los requerimientos de las 1égicas que se entrelazan en el terreno educativo: 1a légica
civica {que demanda la formacién de ciudadancs para la construccién de sociedades democré-
ticas!, la légica econénica {que demanda la formacién para el mercado de trabajo), la lagica

.doméstica (que demanda que cada peneracion pueda beneficiarse de una redistribucién de

lugares sociales) ¥ Ja légica elentifica, El lector podra prefundizar estos temas leyendo el
capitulo 1 de Ia otra “cara/ceca” del libiro.
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" El leetor puede amplinr este tema en Fr?r,gerio, G. y otros: Curricalim. presemte clencia
aiswite, en particular en ol capitulo 1, Buenos Aires, FLACSO-Mifie y Davila, 1992,

" Al respecto el lector puede remitirse al C“lpll’lllo 1 de la otra cara.

* Atencién, que esto ne significa una agllicacién mecdnica, al contrarie: - los docentes
ejerceran una actividad de moldeado ¥ modelhdo de esta propuesta, dandole asi un perfil
especifico. .

"¥Yer al respecto Filloux, Jeannine: D conlrai pridagogigue, Paris, Dunod, 1974,
Brousseau, G. sefiala que el contrato didactice Yes lo que determina, explicitamente, pere
también implicitamente aquello que cada partenaire tendra a su carge gestionar {gerenciar)
“Les objets de la didactique des mathématiques” en Actes e lu 2 dvole d'Hé de diductigae des
maltfiématiues, Orleans, 1982 pag. H0. El tema ha sido trabajade en Frigerio, G. y Poggi, M.
Lu siupernision. Instituciones y aoleres, op, cit., pag. 166,

" Al respecto el lector encoptrara mayor informacién en el capitulo que aberda la
dimensién cemunitariz.

#Trabajar desde la conduceidn estos aspectos conlleva proponer un estile, una matriz
de aprendizaje organizacional, para los otros actores del establecimiento.

'* Retomamos lo que definimos en el trabaje ya citado schre supervisién, pag. 166: “Todo
contrato deberia incluir; Los aspectos normatives, es decir las reglas formales que regulan el

intercambio y estructuran las zonas de nermalidad y desviacién. El encuadre teérico de los .

actores inveluerados. Los ohjetivos, es decir los propésitos en [uneidn de los cuales se formula
ol contrats, La metodologia para lograr los objetivos propuestos. Les principios de funciona-
miento, es decir las normas de conducta que regirdn el trabajo en comin.”

11 Al respecto remitiznos al capitulo 2 de la ceca de este libro.

'* Acerca de este tridngulo docente-alumno-conecimiento, el lector encontrard mayor
justificacién en el capitulo 2 de la ceca del libro.

'* Las practicas de la obgervacidn y el trabajo scbre las prdacticas deheria ser habitual
entre pares, 1o séle entre equipos de conduceidn y docentes.

'" Al respecto, unrecientetexto de Lapassade, G.: Lethno-sociolugie, Francia, Meridiens
Klincksieck, 1991, recupera la historia de la etne-sociologia y la etno-metodologia aphc-\d’l a
los establecumentos educativos.

* En estos cuadros se retoiman y reformulan algunas de las categorias presentadas en
el doecwanento Ef amdlisis de fus insittucioes educatiogs: nna leciura de o colidianefdad
seniur, Serie Materiales de formacién N” 4 (Poggi, M. y Frigerio, G.: FLACSO/Feb. 1991). 8.
Finocchio y E. Liendro elaboraron algunas de las mismas. Las categorias que se enunteran no
suponen relaciones de exclusién entre si; por el contrario, ellas deben ser entrecruzadas y
relacionadas de modo de enriquecer la lectura de las practicas docentes.

1" Se trata de una re-elaboracidn de una guia producida por Poggi, M.y Fumagalli, L. para
¢l Seminario de Formacién de Vice-Directores que se llevd a cabo en la provineia de Ric Negro
(19491,

* Eisposible que usted se pregunte cémo va a observar aquellas dreas en las que no tiene
formacién especifica. ;Serd necesario saber de todas las disciplinas para observar practicas? Si
asto fuera asi, seria Lmposible para cualquier docente. En realidad, segun los criterios que
rxponemocs, se pueden observar clases y talleres de disciplinas que no son las de nuestra
formacién de base. Seré facil. por ejemplo, si usted no conoce el tema, darse cuenta y registrar
i1 dos conceptos estdn explicados, si las definiciones alcanzan para su integracién tematica y
ronceptual o silos coneeptos estdn solo mencionados. Podra trabajar luego con los coordinade-
rrs de drea, por ejeinplo, lo acertado de las definiciones, su vigencia cientifica y otros elementos
propios de las diseiplinas.

! L.a preocupacién de este grupo de actores se dirigird a garantizar la eficacia de lo que
vl Estado finaneia, la calidad del servieio, su funcienamiento demoeratico, sus principios de
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equidad. En el lugar de nexc entre el Estado y los actores dehe operacienalizar las politicas
p\.‘ll:limﬁ' conducir.,

= Por otra pﬂ:‘fe—, es necesario tener presente que la comunidad estard infer oc.nrln en
evqlum aquello que ze financia con sus apertes,

* Es necesario tomar numerosas precauciones para no alterar el ehjetivo de constriir
un saber para mejorar. La evaluacién interna requiere generalmente un proceso previo y
complejo para el qu.e‘lse necesita asistencia técnica.

* Definir los procedimientes de evaluacidu para log alumnos requerird en primer lugar
un trabajo minuciosy de cada docente, ¥ luego del equipo de la institucisn, de relevamiento de
sus practicas evaluativas mas usuales y sus eriterios. Es decir seria necesario que cada unode
los docentes explicitaran qué les importa evaluar tadquisicién de nociones ¥ conceptos,
utilizacidn de los inismos, aproximacién interdisciplinaria a problemas) y cémo se proponen
hacerlo. Esta actividad de explicitacién permitiria el conecimiento de los eriteries actualimente
en uso, a partir de los cuales deberian elaborarse pautas comunes v, si luese necesario, revisar
y/o ampliar los criterios.

Cabe sefialar que disenado un conjunte de pautas comunes, con la definicién de los
niveles de exigencia y logres propios a cada curse, afo, nivel, cada docente deberia deterniinar
el modo en el que electia sus evaluaciones en el interiar de los pardnetros establecidos.

*“En funcién de sus caracteristicas la denominaremos formativa (de los procesos,
efectuada durante el desarrolle de las instancias de formaciéi); sumativa laguéila que se dirige
a un producte como cierre del proceso); o ascciada (integra las anteriores), Cualquiera de ellas
es diagndstiea en un sentido amplis, por cuanto provee insuwos o informacion para disefar
acciones futuras,

Respecto al producto, éste podra ser escrito y/u eral; individual y/o grupal.

Es importante tener en cuenta que el aprendizaje se significa en cada sujeto de modo
particular; porello, como criterio generalla confeccion y presentacién de productos individuales
escritos y orales no deberd obviarse. Esto no impide completar la evaluacién con instancias

grupales, ni incluir la dimensidn de trabajo grupal como una categoria complewmentaria.

En lo que concierne al wecaniswo se suele hacer referencia a metodologias de auto-
evaluacidn {en las que eada sujete consdera su produccién o participacion con la ayuda de
instrumentes especialments elaborados a ese fin), ¥ de hetero-evaluacion (a cargo del docente,
pero que también requiersn instrumentos especificos), ¢ a modalidades combinadas.

Seginelsistema de calificacién encontramos modalidades cuantitativas o conceptuales.
En ambos casos se requiere la organizacién de instancias de colmunicacién y devolueién de las
pertinentes observaciones.

Independientemente de las opeiones que se eljjan para el diseiio de un sistema de
evaluacién, deben explicitarse las categorins que serdn consideradas y sus posiciones.
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1. Cuestiones generales

La palabra comunidad e parece con mucha {recuenciaen los discursos
que se refieren a lo educativo. Se apela a lo comunitaric como modoe de
convocar a la poblacidn en general, o a los actores de la tarea educativa,
para desarrollar comportamientos y actitudes de mayor compremiso con
los problemas de la educacion. En general, la apelacidn a lo comunitario
estd acompafiada de una convocatoria a la participacion en los Ambitos
escolares.

sQué se entiende por comunidad?

“Stempre gue en un determinado espacic geografico los
individuos se conocen, poseen intereses comunes, analizan
juntos sus problemas, y ponen en comin sus recursos para
resalverlos, podemos afirmar seguramente que ahi existe una
comunidad”. (Neto, A. F. y Garcia, S.; 1987, pag. 9).

En las teorias la idea de comunidad y la de organizacion, en numero-
sas ocasiones convergieron y en otras adoptaron significaciones divergen-
tes. Las cuestiones relativas al poder y al contrel social’ se atribujan a la
organizacidn mientras que en contraste los ideales de una {raternidad,
cdlida y solidaria?, se depositaban en la idea de comunidad.

Podriamos pensar, como nexe entre organizacién y comunidad, el
intercambio entre las instituciones en tanto formas organizadas y los
sujetos sociales de una comunidad. 81 entendemos a ésta en un sentido
amplio, como un conjunte de sujetos que comparten un espacio y una
preocupacidén por encontrar soluciones a problemas sentidos como comu-
nes, las distintas modalidades con las que los sujetos establezcan sus
vinculos de pertenencia, dardn matices a los lazos entre la comunidad y
cada establecimiento.

Porsu cardcter favorecedor u obstaculizador, dos cuestionesclaves se
imponen al abordar la articulacidn entre escuela y comunidad: en primer
lugar el cardcter abierto o cerrado® de las organizaciones y de la comunidad
¥ en segundo lugar el tratamiento del concepto de participacién.

Veamos las cuestiones relativas al cardcter cerrado o abierto de las
Instituciones educativas,
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2. sInstitucién cerrada o abierta?

Deciamos en otro capitulo que cada institucion ocupa una parcela del
terrenc social estabieciendo un cerco’ material y siinbdlico que la delimita.
Este cerco puede poseer caracteristicas bien distintas segiin las institucio-
nes, las épocas y la légica de los actores que las habitan. E] mismo debe
entenderse simultdneamente como un centinente y como una “membrana”
que regula los intercanthios.

Lascaracteristicasdel cercosimbélice queestablezea cada institucién
educativa nos permitirdn definirla como cerrada o abierta. Y justamente
sobre este punto querenios reflexionar.

Ocurreavecesque las palabras vanadquiriende unsentido maniqueo,
Entonces se pilensa, sin matices, en “cerrada = malo”, 0 en su opuesto,
“abierta =bueno”. Sin embargo, esnecesarioincluir los maticesy, con ellos,
los riesgos. .

Presentamos en un cuadro® un primer punteo de los grandes rasgos
correspondientes a cada uno de los dos tipos de instituciones y sus riesgos.
Es posible incluir mas elementos descriptivos y considerar més consecuen-
cias y variables.

En funcién de los riesgos “graves™ “muerte de la institucién por
encierra” o “desaparicién de la institucidn por dilucién”, el proyecto

Institucional debe incluir el modo de regular sus intercambios, de asegurar
que los mismos la enriquezcan y de garantizar el cumplimiento de su
especificidad, a partir de transformaciones, adaptaciones y ajustes. 5i la
escuela, para preservarse de las adaptaciones y transformaciones, se
convierte en una especie de fortaleza amurallada, insensible al medio,
quedard expuesta a la soledad, al desprestigio, e ird vacidndose aun
cuando siga asistiendo la poblacion a sus edificios materiales.

En el otro extremo, una institucién excesivamente permeable, astd
expuesta a perder su especificidad ya diluidas sus caracteristicas confun-
dirge con otras instituciones, en cuyo cuaso su existencia perderfa significa-
cidn social. Entonces la institucion también quedard vacia, nun cuando los
edificios escolares sigan reciblendo cotidiunamente a chicos y grandes.

Nosetratade desoir todas los deimandas que recaen en o cscueta; se
trata de entender a la sociedad como un sistema complejo, de maltiples
instituciones, y distribuir entre todas ellas, la responsabilidad de la
solidaridad, atendiendo a su especificidad. El modo en que se distribuyan
las responsabilidades en las distintas instifuciones que conforman una
sociedad se resuelve en la interaccion entre las politicas pablicas y las
practicas sociales.
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I Tnstitie- Rasgos dv la Rivsgies o consveoneias

ciones de fu instilfuciin cundueciia, aci

' el entarng

| la institucién estd inaccesibilidad y exclusién; - inadaptacidny;
replegada sobre la distancia con el medio - disfuncién;

l si mismna; es el rasgo distintive; . - pérdida de prestigio;

- autonemizacién exagerada

i C la relacién con el mantiene sslo eircuitos de de lo secial;

E medio, si la hay, es cirenlacién internos sin - desconecimiento de los

‘ B un subproducto; feed-back con el enterno; contratos fundacicnales;

I E

A es poco o nada - redefinicidn de contratos

t D sensible a las demandas | desconcee a los usuarios; su obstaculizada;

A ¥ expectativas dél vineulo con ellos no

{ medio; contempla la nocidn de ENCASOSEXTIREMOSLA

pertenencia, ni la INSTITUCION MUERE

] lainstitucién pretende | participacién. POR ENCIERRC
aetuar sobre el medio

[ sin ser influtda por éL.

| la institucion
regula su accisn en asacia al medio a su - adaptacién;

i una negociacién funcienamiento mediante
permanente en la que la puesta en marcha de - renovacién,

! redefine y explicita mecanismos de

: las términos de participacién; - integracién;
i A intercambio;
B .
[ I la relacién con el medio | siempre discrimina el sentide, | - aprovechamiento de
{ E es uno de los aspectos objeto ¥ caricter dela recurses,
R fjue se incluyen en el participacidn,

k @ preyecto Institucianal;

A « reconcoimiente de los

! canaliza lag demandas su preceupacién arlicula: contrates fundacionales;
compatibilizdndolas con | partictpacién, actividades

I sus actividades sustantivas y calidad; - redefinicion de los
sustantivas; términes del contrato

[ ) fundacienal:

' asegura el EN CAS0S EXTREMOS
establecimiento de LA INSITIUCION
intereambios DESAPARECE POR
permanentes y DILUCION.
vecipracos. .

¢Como se representan los actores los vinculos entre escuela y comu-

nidad? Incluimos aqui algunas reflexiones que nos suscitaron sus comen-
- tarios:

v
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“..aparece en las compilaciones y compatibilizaciones
(de Jas opiniones de fos docentes consultados), un reconogi-
miento alainfluencia del entorno social, Podriamos decir que
existe una sensibilizacién importante sobre esta realidad y
que los modos de influencia que ustedes senalan podrian
organizarse en distintas categorias, algunas alternativas,
ninguna excluyente ni definitiva.

Se desprende de lo leido que, segtmn la direccionalidad
de la incidencia, la mistha podria ser:

* ynidireccional (el entorno tiene influencia sobre la
escuela, podria hasta determinarla, o bien, {a figura opuesta,
ta escuela tendria una enorme influencia y capacidad de
transformacian del entorna).

* bidireccional o mutua (ertorno y escuela se influyen
mutuamente).

Segln lo expresado por ustedes en los grados de la
incidencia podrian distinguirse los siguientes matices:

* qusencia de incidencia (esto ocurre cuando la escuela
esta cerrada al medio y/o éste es indiferen*te a la primera);

*incidencia minima {laescuelay elentprnosereconocen
como parte de la vida social pero no establecen vinculos de
intercambio ni proyectos comunes); "

* incidentia adecvada, Entendiendo par tal la articula-

-cidn respetuosa de las exigencias, demandas y expectativas

sin perder de vista [a escuela su especificidad institucional.
Escuela y entorno cuentan con espacios de intercambio y
participacion segan roles diferenciados que, atentos a la
especificidad, setomanencuentaen ta construccién conjun-
ta de futuros deseables, Tanto desde la escuela: integrando
eniointrainstitucional las demandas, adaptandosesinperder
de vista su funcién esencial; como desde la comunidad
incluyendo enlaplanificacion interinstitucional las necesida-
des y proyectos del establecimiento escolar;

*incldencia sobredeterminante. Hacemos referenciaaquf
aaquellos casos enfos que el entorno actuara conuna fuerte
tendencia a determinar todos y cada uno de los aspectos de
la vida escolar, desconaciendo su especificidad, la
profesionalidad de los docentes y las cuestiones propias al
terreno de lo pedagégico-didactico. No quisiéramos que se
nos mal interprete, consideramos que la comunidad tiene el

h o e vy e o e

debery derecho de participar eintervenir en elterreno educa-
tivoyaque setratafinalmentedela construccion del futurode
sus nuevas generaciones, o de dar nuevas posibilidades de
destino a las .generaciones mayores que no pudieron gozar
del derecho a la educacion, Sin embargo, este deber y este
derecho deben reconocer la necesidad de actores especifi-
cos (los docentes, los equipos tecnicos, los especialistas en
distintas areas del conocimiento, del campo dela pedagogia,
de 1a didactica o de la arganizacién escolar, de la secuencia
curricular, para nombrar sélo algunos), que cuentan con fos
saberes, la experiencia y la profesionalidad necesaria al buen
desarrollo de |a tarea educativa.

Si tomaramos como eje, el estilo de incidencia entre
entorno y escuela, podriamos agrupar la descripto por uste-
des en dos categorias:

*incidencia positiva: cuando el entorno facilitay colabo-
raen el logro de los objetivos institucionales y en |la consoli-
dacion de la calidad de la ensefanza;

* incidencia negativa cuando el entorno limita o impide
el desarrollo de proyectos.

Cabe aclarar que seria necesario incluir aquellas catego-
rias gque sistematicenla incidenciadelaescuelaenel entorno.
Estas podrian considerar: aquellos casos en los quelaescue-
la facilita la concrecion de las potencialidades de una socie-
dad o bien, los casos contrarios, es decir, aquellos enlos que
la escuela $e autonomiza de lo social y de los saberes,
entendidos éstos como una produccion social.”(Frigerio, G.
1989; pag. 3y 4).

Para poder organizar un vinculo de intercambio, evitar la alienacion
de la educacién, y simultaneamente preservar su especificidad, es necesa-
rio hacer referencias al exceso de demandas que pesa sobre la institucion
escolar, en particular las demandas de asistencialisme.

Estas demandas legan a la escuela porque el sistema educativo
ofrece hoy, gquizds como ninguna otra institucién, una red capaz de llegar
a toda la poblacién, no sélo a los nifios y jévenes sino también a todo su
grupo familiar. En consectiencia es considerada por el Estado como un
canal de acceso privilegiado para llegar a amptios sectores de la poblacion,
para acceder al cuerpo social”

Este es un tema doloroso y delicado.

Deoloroso, porque las demandas hacia la escuela se multiplican como
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producto de la erisis econémica y de la disminueién del 'lsto social que ha
transformado a las sociedades. Son cada vez mds qulene sestdn por debajo
de la Imea de pobreza, no reciben la alimentacién nece saria y no tienen
aceeso a los servicios esenciales. Por ello se le demanda a la escuela que
cubra algunas de esas necesidades.

Doloreso, porque todos snbemos que el asistencialismo escolar au-
menta en relacién inversa al nivel soeio-econdmice de la poblacidn que
atiende la escuela, La extension y la profundizacion de la marginalidad
social y sus secuelas de enlermedades, violencia y delitos, obligan a
multipiicar las acciones de prevencién y asistencia,

Doloroso y delicado, porque es imposible negarse a la solidaridad
social y porque con los recursos escasos con los que cuenta hoy la escuela
ocurre, a veces, que el espacio, el tiempo y la energia institucional que se
ocupan en el desarrollo de tareas asistenciales crecen en funeién del
aumento de demandas y en detrimento del tiempo, espacio y energia
ocupados en actividades especificas.

Esto ccurre a pesar de la escuela.

Essabidogue los chicos mal ulimentades e integrantes de poblaciones
de alto riesgo, se encuentran desfavorecidos en relacion a aquélios gue
ocupan una mejor posicidn en la escala social. Los establecimientos
educativos quelosatiendentratan, en general, de concentrar sus esfuerzos
en la asistencia material y afectiva de los alumnos.

Doloroso porque la consecuencia inmediata es que los sectores econd-
mica y culturalmente mas carenciados reciben servicios que les permiten
calmar parcialmente sus necesidades inmediatas, pero poces instruinen-
tos, en cuanto a saberes, para intentar, en lo mediato, modificar su
situacidén de carenciado. '

Los sectores populares ticnen una alta valorizacion de la escuela y
depositan en la apropiacién de los saberes que ella distribuye una fuerte
expectativa de mejoramiento de la situacion futura de sus hijos™. Deman-
dan para ellos conocimientos que les permitan acceder a mejores puestos
de trabajo e ingercién social,

La urgencia del reclamo por la satisfaccion de las necesidades
inmediatas, suele desdibujar la demanda por los conocimientos. Corres-
ponde a la institucion reorganizar el conjunto de pedidos y ordenarlos sin
desatender a lo especifico del contrato entre la escuela y la sociedad.

Ademads de doloroso, deciamos, es delicado, ya que los condicienantes
estructurales no podrdnser modificados desde la escuela. Perosi compren-
demos que las tareas asistenciales no deben reemplazar a las pedagdgicas,
podemos reclamar en los Ambitos y por los canales pertinentes, para que
la tarea asistencial no esté a cargo casi exclusivo de las imstituciones
educativas. Tomar esta decisicn de distribuir la asistencia en distintas
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redes institucionales es una responsabilidad de quienes definen las politi-
cas publicas y la ampliacidn o el recorte del gasto social. Quizds la
distribucion de tareas y la delegacion de funcicnes asistenciales en otras
organizacionesde la comunidad podria modificar la situacion de sobrecar-
ga a la que se somete a la escuela.

Pero la escuela no sélo recibe demandas del medio social, sino que
también puede dirigirse a €l para obtener apoyoes y servicios, En el medio
existen una innumerahle cantidad de instituciones con las que es posible
concertarse para trahajar mancomunadamente y potenciar ios recursos
institucionales. Cuando hablamos de recurses no nos referimos sélo a los
econdmicos y materiales, sino hdsicamnente a agquéllos que pueden aportar
al mejoramiento de la actividnd especifica de la escuela.

Es bastante frecuente recurrir a las organizaciones vecinales para
pedirles contribuciones para la compra de tal o cual material, o el arreglo
de parte del edificio escolar. Es menos habitual el establecimiento de
acuerdos con otras instituciones que pueden ofrecer una serie de insumos
imteresantes para mejorar concretamente el servicio educativo. Por ejem-
plo, hacer contactos con la comision de apoyo a la hiblicteca del barrio para
hacer un relevamiento de ia bibliografia con que ella cuenta, upa identifi-

- cacién de aquellos libros que pueden ser de utilidad para los alumnes, y la

organizacion de horarios de visitay consulta con una atencién especial de
los bibliotecarios. Se podrian también realizar acuerdos con institutos de
formacion docente o universidades, para que éstos proporcionen un servi-
cio de asesoramiento v capacitacion a los docentes. Hacer arreglos con
organismos dedicados a la produccion y difusidn de bienes y servicios
culturales, para la organizacion de eventos en comin, por ejemplo un ciclo
de cine histérico, ete.

Seguramente usted dispone de otros ejemplos y otras alternativas, lo

. importante es que, a través de {a construccion de una red de contactes y

articulaciones con otras instituciones, se pueden multiplicar los recursoes
institucionales.

Se escucha con cierta frecuencia que la escuela debe devolver a la
comunidad lo que ésta invierte en su sostenimiento. Muchas veces esto se
interpreta como un reclamo de prestacion‘directa de mds servicios. Mds
alld de que esto pueda hacerse y aporte a las buenas relaciones entre
escuela y comunidad, recordemos que el compromiso social de la institu-

- cidn educativa se efectiviza en la calidad del servicio que presta. Procurar

una mejor educacion para les nifios y jévenes que les han sido confiados,
es el nicleo de la vesponsabilidad de la escuela.
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Seguramente usted ya ha pensado que es posible:

- disponer de una lista de las instituciones més cercanas
a la escuela, clasificandolas de acuerda a su funcién primor-
dial {educativas, culturales, asistenciales, recreativas, religio-
sas, polfticas, de investigacion, efc.};

- detectar actividades que puedan serrealizadas conjun-
tamente, intercambio posible de recursos, o servicios que
estas instituciones poq{r’an prestarle a la escuela;

- organjzar un nueva listado, esta vez jerarquizando en
funcién del criterio anterior y de las prioridades de la escuela.

- efahorar un plan con mas detalles para cada una de las
dos primeras instituciones que estan en la lista;

- confiar a un miembro de su equipo o darse usted un
tiempo paraunaserie de encuentros y entrevistas, de acuerdo
a las prioridades de la escuela y las posibilidades de concre-
cién que usted le asigne, para presentar su propuesta.

3. La participacién

Entendemos por participacion al conjunto de actividades
mediante las cuales los individuos se hacen presentes vy
ejercen influencia en ese elemento comin que conforma el
ambito de lo publico.

Lo participacion es un vehiculo para el desarvollo de sentimientos de
pertenencia. De agui que, en un momento de crisis, se haga una fuerte
npelacion aella y se le deposite toda la expectativa de superacidén y cambio
dir lng instituciones educativas.

Mads alld de los optimismos extremosy de lasimplificacidn del andlisis
de la realidad que supone este razonamiento, existe un generalizado
acuerdo en otorgarle a la participacion un papel importante en la organi-
zacidn de las instituciones y en sus posibilidades de concretar objetivos, El
valor de la participacion se asienta en tres cuestiones fundamentales®,

En primer lugar, se apoya en una concepeién de la sociedad como una
construccién de hombres libres, con derecho a intervenir en los procesos en
lus cuales se toman las decisiones que de un modo u otro afectan su vida.
Fin este sentido la participacidon serd el mecanismo a través del cual los
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actoresdd Jaescuelaintervienen en ladefinicién delas normas queregulan
su propiol comportamiento y que establecen el conjunto de devechos y
obligacioles a los que estin sujetos.

En segundo lugar, destaca la necesidad de contar con el compromiso
de los actores para poder llevar adelante cualaquier programa o proyecto
institucional. En este caso el valor de ia participacién estaria dado por su
capacidad de constituirse en un mecanismo a través del cual es posible
suscitarcolaboracién en las tareas institucionalesy construir un ordenque
tenga mayores posibilidades de efectivizarse.

Entercer lugar, resalta la necesaria contribucion a la construecién de
un régimen democritico.

Alora bien, una vez rescatado el valer social e institucional de ias
actividades participativas, nos parece til ahondar en las formas, grados

v niveles que éstas pueden tener y las materias que se constituyen en

objeto de la participacion.

3. 1. Niveles ¥ formas de la participacion

Hay distintas definiciones de las formas de participacién. Considera-
remos aqui dos de-ellas. La primera se denomina indirecta y se concreta

- en la eleccién de log representantes, es decir de las personas en quienes se
‘delega, por un cierto pericdo, la tarea de considerar alternativas y

decisiones vinculantes para toda la sociedad. La segunda es la activa ¢
directa y supone la intervencién del individuo en la gestion de la cosa
publica. Tiene distintos alcances o niveles.

Se pueden distinguir cinco niveles de participacién activa o dlrecta
infermativo,-consultivo, decisorio, ejecutivo y evaluativo.

Il mvel informativo no implica ninguna accién ni influencia del
individuo. Bstese limita nestar informado, o sea conocer, y capacitado para
hablar de los acontecimientos que e suceden en la escena de lo piblico.

En el nivel consultivose requiere a los individuos o grupoes su opinion
respecto de ia conveniencia o no de tomar cierta medida. En general, la
consultano tiene valor vinculante. Influye y condiciona las decisiones, pero
ne las determina. Es frecuente que un directivo antes de tomar una
decision que afecta a toda la institucién, realice una ronda de consultas
entre los diferentes actores, con la finalidad de recabar ideas y sugerencias,
medir por adelantado el impacto que podrén tener las futuras mechdas ¥
construir algin consenso alrededor de las mismas.

En el nivel decisorio, los individuos participan como miembros plenos
en los procesos de.toma de decisiones. En las instituciones organizadas
tradicionalmente, sélo el cuerpo directivo tiene acceso a este nivel de
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pat‘t%c%pacidn. En la actualidad, come consecuencia dela valorizacidn de lo
participativo, se han ampliado los espacios compartidos de toma de
decigiones.

Enel .nivel ejecutivo, los individuos operansobre larealidad mediante
lal concrecidn o gjecucidn de las decisiones previamente tomadas. Los
mveleg de ejecucién y decisién, en una institucion, pueden estar en mancs
del migmo organismo y por lo tanto de los mismos individuos, o estar
distribuidos en diferentes drganos o individuos™. ’

El nivel evaluativo implica participar a partir de evaluar y verificar
lo realizado por otro. ‘

En cuestiones de participacion es necesario, ademas, determinar la
111_e1t§1'ia1 de gue es ohjeto la participacidn. 1Bn educacién, se pueden
fllstmguir grandes dreas de intervencion participativa que conciernen e
involucran a distintos actores intra e interinstitucionales:

a) la pedagdgico-diddctica,

b) fa organizacional,

b) la administrativa,

¢} la financiera,

'En el interior de las instituciones escolares, pueden distinguirse
particulares combinaciones entre actores, niveles de participacion y
materia de las mismas. En la escuela hay cuerpos que pueden ser
consultivos para lo pedagdgico y pueden tomar decigsiones en cuestiones
relacionadas con la convivencia, aspecto que atraviesa las distintas dimen-
siones de la institucidn. Para evitar conflictos desgastantes es importante
que la conduccién tenga presente que es fundumental explicitar nivelesy
: mrzterias sobre ZOS qlie se conuoCtL.

Las actividades participativas que se desavroblan en las instituciones
escolares vy que re(inen a los diferentes actores de la comunidad, reconocen
algunos limites en su accionar que es necesario tener en cuenta.

3. 2. Obstaculos y limites a la participacién

.Los limites mas evidentes a la participacidn los proporcionan los
propics actores y su capacidad e interés para compartir los espacios
abiertos por la instituciény la propia institucién. La capacidad y el interés
en participar estan fuertemente condicionados por cuatro tipos de cuestic-
nes, condiciones histdricas, condiciones socioculturales, la dindmica
institucicnal y la especificidad de la instifucion escuela.

La historia nacional e institucional y la escasa tradicién democratica
de nuestro pais, no ha permitido arraigar en las instituciones los valores
participativos.
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Por otra parte, ciertos condicionantes socio-culturales restringen la
participacion de algunos individuos: entre ellos podemos destacar el nivel
de instruccién, la cercania del dmbito escolar, la valorizacion social de la
actividad participativa v el grado de interés queidespierte la materia
convocante.

Ladindmica institucional y la complejidad de algunos de los procesos
que en ella se desarrollan, obligan a quienes la conducen, a realizar una
serie de intervenciones y a tomar decisiones sin poder disponer siempre del
tiempo que requieren alguncs de los niveles de participacién que antes
enunciamos. Los acontecimientos que se suceden en una institucion
escolarexigen 2 quienes las dirigen tomar rdpidas decisicnes sobre ias mas
variadas materias, Si sobre todas ellas se consultara, se llevaria a la
escuela a un permanente estado deliberativoy provocar ia inmovilismo por
la imposibilidad de los cuerpos directivos para procesar lag demandas y
darles respuesta, Porello es importante el trabajo a medianoy largo plazo,
con mecanismos de concertacion que vayan constituyendo, y ofreciendo un
marco de referencia para la toma de decisiones.

Pordltimo, la especificidad de la institucién requiere que alguncs de
los temas que deben ser atendidos sean abordados por aqtuéllos que poseen
un conceimiento experto. Esto circunscribe, para ciertas cuestiones, la
amplitud de la convocatoria.

De los obstdculos y limites sefialados se desprende un riesge a
considerar cuando se solicita alguna forma de participacion: generar
mayores diferencias en las instituciones educativas. En otras palabras,
podemos estar promoviendo circuitos diferenciados entre las escuelas.

Generalmente se considera que ia participacién es deseaday buscada
por los actores sociates. Muchas veces esto es efectivamente asi. En atros
casos, la participacion que creemos deseada es, en realidad, temida y
evitada. Es entonces cuando debemos genervar estrategias para
promocionarla.

Cuando se decide promocionar la participacion es necesario tomaren
cuenta numercsos criterios'!, entre ellos el principio que sostiene que ia
indiscriminacién confunde y frustra, coartando las iniciativas de partici-
pacion. "
.Como favorecer y facilitar la participacién?

3. 3. Organizar la participacion

A

La creacién de ambitos participativos en el seno de las instituciones
debe realizarse sobre la base de una clara asignacién de niveles de
participacién y materias de intervencion.
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En consecuencia, cuando promovemos la participacion es necesario -

que previamente se resuelvan puntos que hacen a in consigna de la
convocatoria. Habrd que establecer y clarificar aspectos tales como':
- los &mbitos de intervencién; -
integ; allei?(;:omposncmn del grupo, equipe u drgano colectivo: {quiénes 1o
- las distintas categorias de los miembros, (miembros plenos con voz
¥ voto, ¢ s6lo con voz, o sélo presenciales), y el criterio con el que se definen;
- IQ.S formas de eleccion de los participantes, en el caso de los érgan’os'.
consultivos o colegiados; - |

- 1a proporcionalidad de la representacion (en el caso de que se haya
convocade a diferentes actores v sectores institucionales); '

- la duracion de los representantes en los cargos;

- la frecuencia y periodicidad de las reuniones;

- los productos que se esperan (los grupos u drganocs se constituyen
alrededor de tareas, responsabilidades, acciones, problemas): .

- los plazos que se otorgan para ejecutar los productos; ’

- los mecapismos para la toma de decisicnes, (mayoria absoluta o
simple de los miembros, o de los presentes);

- las atribuciones de los diferentes integrantes, ete,

. La precision en la definicién de algunos de los criterios estara
dn'ectmnfente relacionada con el grado de autonomia que se acuerda al
krupo uorgano que se constituye, respecto 2 la creacién de la normativa
queregulesu funcionamiento. Este grado de autenomia dependerd asu vez
de lo quese haya definido en la planificacién institucional, de log objetivos
Y propositos de la convocatoria, de la definicién del nivel de participécién
fue se demanda y del campo de intervencién que se convenga.

o Algunas de las cuestiones tratadas en este capitulo para el vinculo
|nsf.ltu.cujn-comunidad en relacién a la participacion pueden retomarse
l'r.zslg‘l.lfficarse enlo intrainstitucional. En efecto, enelinteriordela escu.IeI?af
n mt‘Jler1 se plantean las cuestiones relativas a los niveles y mate;-ias de
participacion. '

Hay que tener presente que en lo intrainstitucional la participacién
no puede ni debe transformarse en un diluyente de las responsabilidad
quesobrelamarcha dela institucién tienen los distintos actores de acuerdc;
a la funcién que les ha sido asignada.

El desarrollo de procesos participativos dentro de la institucién
es§olar debe considerarse un medio para el logro de climas institucionales
mas adecuados para el cumplimiento de las funciones especificas de la
institucién.
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Elija, en su proyecto institucional para este ario, un objetivo
deseable para el que se requiere la participacion de distintos
actores (intra e interinstitucionales); redacte la consigna de/
la convocatoria tomando en consideracidn aquellos aspectos
del apartado que acaba de leer que le resulten significativos
y complételos con los que sean necesarios para establecer
clara y explicitamente la convocatoria. Redacte la consigna.

4. Vivencias y convivencias

Las cuestiones relativas a la convivencia en los establecimientos
educativos atraviesan toda la vida institucional, el conjunto de sus dimen-
siones y cenciernen a la totalidad de sus actores'.

Hablar de reglas y convivencia remite a las cuestiones de la discipli-
na™, a lo permitido y lo prohibido asi como a las sanciones y castigos que
corresponden a la transgresion de la regla.

A su vez, generalmente se asocia disciplina a alumnos, “olvidande”

que ella concierne a todos los actores'.
Antes de continuar: jeémo definimos las normas de convivencia?

Las normas de convivencia no son otra cosa gue el necesario
conjunto de reglas que permiten, posibilitan y regulan los
intercambios entre diferentes actores que comparten una

actividadf

Estas regias deben ser conocidas y admitidas por los miembros de los
grupos gue se constituyen en el establecimiento escolar y por la totalidad
de sus actores.

Las reglas de convivencia escolar se justifican y legitiman, en la
medida en qué son necesarias para la realizacion de las actividades
sustantivas. No tiene ningun sentido para los actores sujetarse a un
conjunto de normas, si no es para obtener algo a cambio. En el caso de las
escuelas, ese algo es, tanto para alumnos como decentes, la participacion
en la transmisién y apropiacién del saber que ha acumulado ]a sociedad.

sHacen falta reglas?
Cualquier grupo humano que pretenda realizar una acciéon compar-
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tida, necesita establecer reglas' :.que regulen los comportamientos de cada
uno de los actores para que éstos confluyan en la realizacion de la tarea
comitn®. En este sentido, las normas tienen como {in la construccion de un
clima que permita el desarrollo de una actividad especifica, es decir abren
el espacio para que las tareas sustantivas puedan realizarse.

Cuande la escuela establece horarios a los que deben ajustarse
docentes y alumnos y exige su cumplimiento, esta creando ias condiciones
de hdbito necesarias para el abordaje de una tarea sistemastica, La
aceptacion de la norma que presupone el respeto de la rutina horaria
escolar se justitica y sustiene en la tarea que se realiza en ese intervalo de
permanencia en el establecimiento.

La aceptacion de las convenciones escolares y de las normas que Ja
go‘biernan, son las que inician a los adolescentes en la aceptacion de estos
mismos mecanismos en la sociedad global.

Cuando en un establecimiento ceurren hechos generalizados y recu-
rrentes de “indisciplina” deberiamos preguntarnos sobre las normas ¥
reglas, su sentido y significacién para los actores ¥ sobre las actividades
sustantivas que se proponen.

¢Quién define las reglas?

En las instituciones escolares organizadas $egln un estricto eriterio
de jerarquia, s6lo los integrantes de los mas altos estratos participanen la
construccion de las reglas. En aquéllas que han desarrollado mecanismos
de participacion, se amplia la cantidad de miembros que tienen la capaci-
dad de intervenir en tal construccion.

“Tal vez este relato de Bernstein, E. visitando Summerhill nos
ayudeareflexionar. Enlaentradadel edificio principal e lamé
la atencion una serie de tablones completamente llenos de
paginasy paginas de reglas mecanaografiadas, acompanadas
de las correspondientes penaiizaciones. Un alumno de 15
anos le comenta: hay mas reglas en una escuela libre que en
cualquier otra, aunque todas las hacemos para nosotros
mismos.” (Convivencia, EspaciosinstitucionalesNe3,C.P.E.,
Rio Negro, 1990, pag. 3).

¢Cémo se construyen las reglas? -

En algunos casos, las leyes definen en su texto las modalidades a las
gue se debe recurrir para establecer las reglas de convivencia, prescribien-
do la creacién, en cada establecimiento, de Consejos u otros cuerpos
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colegiados, y determinando su compesicion. En otro tipo de legislacion esto
no estd explicitado. En ambas circunstancias estd comprometida la accion
de los equipos de direccidn, quienes deben, en el primer caso, crear el
contexto necesario para la puesta en marcha de leo indicado por la ley,
garantizando la participacién del mayor nimerc de actores. Enelsegundeo,
estan confrontades a la toma de decisiones acerca de cémo crear condicio-
nes para resolver las cuestiones relativas a la conviveneta.
Porotraparte, los equipos de conduccién tienen la responsabilidad de
compatibilizar los estilos con que cada docente, con cada grupo, define las
maneras de resolver estos aspectos, con el proyecto y la politica de la

_imstitucién.

Emn todos los casos los directivos tienen una responsabilidad mds: la
de no generar injusticias y la de no avalar la impunidad.

Jlnjusticias e impunidad?

En la institucidn se articulan dos dimensiones que determinan su
manera de regulacién de comportamientos:

a. El orden normativo, que identifica, clasifica y valora los comporta-
mientos individuales en relacidn a los valores y ohjetivos de la institucion.
El orden normativo indica, prohibe o permite comportamientos con el fin
de regular los diferentes aspectos de la vida institucional. (los aspectos
organizacionales, relacionales, etc.).

b. Los mecanismos disciplinarios que constituyen las estrategias
institucionales que garantizan e! acatamiento y ajuste de los comporta-
mientos a las normas. Log mecanismos disciplinarios son el conjunto de
castigos y recompensas con que la institucion intenta promover comporta-
mientos de cumplimiento de lag normas.

El equipo de direccién debers prestar particular atencidn a dos
riesgos:

1. Lainjusticia: Loscomportamientos quese hallan institucicnalmente
permitidos o prescriptos y que en la accidn son sancionados, configuran
una irjusticia. Un posible gjemplo serian aquellas conductas que los
alumnos comiinmente realizan porque estdn permitidas, pero que en una
situacidn especifica reciben sancidn.

2. Laimpunidad: Se habla de impu#tidad cuando los comportamien-
tos institucionalmente prohibidos sén aceptados en las practicas cotidia-
nas sin sancién. El comportamiento prohibido puede quedar impune
porque permanece ocilio, o porque los responsables de la aplicacién de la
norma no proceden a establecer la sancidn. Otra posibilidad es gue el
castigo no se cumpla ya sea porque se logré el perddn, ya sea porque existen
formas eficaces de evadir el castigo o porque el castigo aplicado es
irrelevante para el infractor y también para el resto del grupo. La
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impunidad conlleva un alte grado de disolucion de lo normativo porque

sigmifica negar en el nivel de las acciones todos los acuerdos estahlecidos”
entre la institucién y los individuos.

Un ejemplo particular

Pararefiexionar sobreestas cuestiones sintetizamoslas
grandes lineas de una experiencia llevada a cabo por un
docente'®, que adhierealacorriente de pedagogtainstitucional
(Oury, F; Vasguez A.; 1967 y 1971}, '

El profesor comienza su relato asi:

“Como QOury, pensamos que para dar algo hay que -
poseerio. Si quiero pasarlo, es necesario que, en mi clase, yo
lo tenga, el Poder...Primera hipdtesis: tener el poder para
darlo. Entonces el primer dia el profesor expone, decide,
dicta, evalta. Sin embargo, rdpidamente, introduce, impone,
aclividades que pueden aportar un cambio real de las relacio-
nes. En particular decretaunareunion semanal de concertacion
del grupe {el Consejo) que dirige personalmente (al comien-
zo} ...L.a animacion de las reuniones se aprende, no se impro- -
visa, es necesario manejar las técnicas y eso llevatiempo. La
mejor manera de fracasar es no dirigir.” (E. Debarbieux; CEE;
ESF Ed.; 1990; p. 138) i

A esta primera fase le suceden otras en la que los
cambios en las relaciones se van construyendo. El profesor
dirige el Consejo el primer mes, pone en marcha planes de
trabajo, y se vaconstruyendo un “cédigo de palabras claves”,
‘palabras que pueden ayudar af grupo a regular sus intercam-
bios para que todos puedan tomar y usar la palabra.'Se hace
sentirlanecesidad de unaley.El profesor, que ejerce el poder,
quiere transferirio al grupo, que al principio no fo quiere
aceptar. Paulatinamente se establecen normas para resclver
los conflictos. Las primeras normas establecidas porla clase
son: “no insultar, ser amable, no ser racista, no robar”, se
empieza asi a crear el Reglamento de la Clase. Con el Regla-
mento, el grupo debe también resolver que va a hacer si éste
no se cumple. Con largos periodos para gestar las naormas
éstas se van estableciendo y con ellas las sanciones. Son
ahorafos alumnos tos que, rotativamente, presiden ef Conse-
jo. La ley establecida evoluciona y con ella la formas de
resolver [os conflictos. Al comienzo ia ley era aplicada por
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todo y por nada; selograluego quelaley sea para todos, pero
no es ya necesario hacer una ley para todo.

Por supuesto esta breve sintesis sdlo permite tener una
aproximacion al enfoque utilizado. Sin embargo, tal vez sus-
cite comentarios e ideas: registrelos para trabajar con otros
colegas.

£ Qué de Jo expuesto y comentado por usted podria ser
utilizado enla elaboracién de un cddige de convivencia en su
establecimiento?

4.1. Acerca de los estilos frente a los problemas disciplinarios y de
convivencia.

;Cémo reaccionamos cuando los conflictos son vivides como peligro-
sos y violentos? ;Qué hacemos? ;Qué 11ac¢1‘? .
Primera decision: ;abstenerse o intervenir? X )
£ . s . : '
(Abstenerse? Esta puede ser una actitud casi “instintiva”, o bien el
resultado de una especie de “cansancic” frente a las situaciones, una forma

~ de evitar algo que nos cuesta encarar, o la consecuencia de la aplicaciénde

principios tedricos. _ _

Lano intervencion ocasional puede deberse a todo tipo de motivos. La
mejor figura es aquéllaen laquedecidimos no intervenir porque confizimos
en la capacidad del grupo de autorregularse. Otrg figura posible es la del
que no interviene porque se niega a ver, o se pliega con una suerte de

conformismo a sufrir los avatares cotidianos, También estdn aquéllos que

adoptan este criterio como posicién sigtematica para trabajar con los
grupos. . '

Estas tiltimas alternativas nos suscitan interrogantes e 111q111eF11des.
Quizds porque conllevan demasiados riesgos. En tor}ces... g_l}ntervenuyos?,
;reaccionamos? E. Debarbieux' se interesd por r.eglstrar cémo reacciona-
mos, y creé un “inventario” de reacciones a partir del cual elaboramos el

siguiente cuadro:

a} Reacciones “simplemente hacia afuera™ :

Conjunto de reacciones, generalmente sin efecto dura-
dero, para las que es posible pensarestrategias preventivas:

- “jA la puertal, jAl patiol” _

- "Sitno quieres estar aqui puedes salir, si te quedas
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deberas aceptar las normas.”

- “;Quieres salir y regresar deatro de un rato?”

¢ Es posible pensar que en fugar de llegar a situaciones
que ltevan al “jAfuera!”, el afuera sea una estrategia preven-
tiva? La clase al aire libre; la visita a la planta de produccién;
lainvestigacion sobre la historia del barrio; la encuesta sobre
la juventud; temas y razones para estar afuera, traba]ando
para adentro.

b) Hacia afuera, recurriendo a la autoridad:

Conjunto de reacciones que suponen que la solucién
vendra desde el exterior. Sus efectos no siempre son previsi-
btes ni deseables.

Se pueden evitar, con estrategias de mediacion.

- “Tendras que hablar con el dicector.” (Lafrase introdu-
ce, generalmente, el arsenal clasico: sermon, castigo, even-
tual exclusion.)

- “Tendran que venir tus padres.” (Este pedido puede
encubrir un desplazamiento de la responsabilidad: “espero
que ellos te apliquen el castigo” o “espera que elios logren lo
que yo no puedo”.) ‘

c) Hacia afuera, buscando que alguien se haga cargo:

- “Tendras que ir al gabinete.” (Por supuesto, a veces, el
gabinete puede mediar, orientar, derivar. Dependera del pedi-
do del docente y de |a posicidn del gabinete que este recurso
hacia el afuera no se transforme en un efecto indeseado.)

Todas estas reacciones pueden considerarse derelativo
efecto, de impacto poco duradero y de alto riesgo. Por lo
general no hacen sino postergar el problema.

Hay otros modos de incluir el “afuera”, entre éstos:

- solicitar el apoyo a colegas, '

- solicitar el asesoramiento y acompariamiento de los
equipos de conduccién y supervisién,

- pedir el apoyo de técnicos para entender fo que ocurre,

- trabajar con otros colegas para reconsiderar las estra-
tegias pedagégico-didacticas,

- solicitar la mediacién o transformarse en mediador de
conflictos,

- convocar a una reunion extraordinaria del consejo de
clase,

!
- solicitar en reunion ordinaria en la que ei consejo de
clase trate el problema.

Las mencionadas son algunas de las estrategtas posi-
bles. !

~Seguramente usted habra registrado algunas de estas
reacciones en su establecimiento, y podrd integrar otras a su

repertorio.
a- Haga unlistado de las mas usuales. Tal vez esto pueda
seruntemaparaestudiary pensarconsuequipo dedireccion.
b- ;Podria ser este listado el punto de partida de un

intercambio a efectuar con su equipo de docentes? Si asf

fuera, elija bibliografia de apoyo sobre temas relacionados,
(recuerde lo que sefalamos en el capitulo ll, sobre lo que hay
que evitar en las reuniones: es particularmente pertinente en
el tratamiento de las cuestiones que estamos trabajando.}
Registre su posicidn al respecto, analice ventajas y riesgos,
luego tome la decisidn. '

115




La dimensién administrativa
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1. ;De qué hablan las palabras?

Generalmente cuando pensamos en administracion y escuela la
primera imagen-representacion que tenemos es la de un camino obligado
para un reclamo, pedido, presentacidn o cualquier otro procedimiento gue
debe hacerse desde la escuela. El recorrido de ese camino estd constituide
poracciones casi mecdnicas como producir notas, llenar planillas, archivar
papeles, etc, etc.

Seguramente muchas veces nos habremos interrogado acerca de
cparaqué?,  aquién lesirven los papelesde laescuela?, por qué nos exigen
gue hos aboguemos a la tarea de producir papeles?

Aun sin contar con las regpuestas a esas interrogantes, paraddjica-
mente, los conductores de las instituciones escelares ccupan mucho de su
tiempo en la realizacién y control de esas actividades a las que —si bien
son desvalorizadas en el discurse— parece acorddrseles tal importancia
que se sobredimensionan en el uso del tiempo. Ademsds, dificilmente se
delegan.

La palabra administracién remite, a mucha gente, a un mundo
sometido a los ritos formalistas de los procedimientos “burocréticos”, o a
cuestiones relativas a engorrosos cdleulos presupuestafios. Tal como lo
expresamos, aparece sobredimensionada y devaluada. Trabajaremos en
este capitulo estrictamente los temas necesarios para su resignificacion en
las representaciones de los actores. Con ello esperamos contribuir a que la
dimensién pierda su cardcter devaluado. .

Hemos mencionade la administracion y luego la burocracia. ;Son
éstas “malas palabras™ ;Acaso son gindnimes? ;Cudles son su sentido y
significacién originales?

Veamos. En latin ministrare, término que dio lugar a administrar,
debe entenderse comocuidar, regir, proveer o necesario, aplicar, suminis.
trar'.

Todos estos sentidos hacen que e} término administrar esté estrecha
& indisociablemente vinculado a gobernar, es decir, a condueir una plura-

lidad de perscnas. En efecto, toda conduccién requiere un aparato que se
encargue de procesar la informacion y los contenidos de las decisiones, y
de transformarlos en acciones concretas como praveer o suministrar lo
necegario. Es decir que toda conduccidn requiere una administracién.

De acuerdo al tipo de gobierno de que se trate, los principios y
creencias en que se sustente, el aparato administrative tendra distintas
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caracleristicas y los requisitos para formar parte de é! también serdn
diferentes. De aqui que se pueda organizar la administracién de un paiso
de una institucién de muy diversas maneras, pero no se puede dejar de lado
esta dimensién de la tarea de conduccion.

A través de la tarea administrativa se proéesan las demandas
cotidianas. Ella construye una rutina que permite procesar los conflictos
vy mediar continuamente en la tensién que provoca la adaptacién y
asimilacidn de los intereses individuales ¥ los institucionales.

Administrar es prever las acciones que hacen poible la
gobernabilidad de la institucion o lo que es lo mismo, lo que
permite que la institucion transite por los caminos que le
hemas trazado.

Desde este dngulo, administrar esta lejos de constituir una “mala
palabra”. Es cierto que muchos podrian objetarnos que lo malo no se
encuentra en la reconocida necesidad de una administracién sino en su
estiloy procedimientos. Incluso alguncs no dejaran de sefialar que a veces
una administracion puede establecer précticas perversas que desnatura-
lizan su sentido facilitador original hasta convertirla en un obstdculo.

Max Weber en los inicios de este siglo en Alemania, fundamentando
su teoria en los principios de la racionalidad, entendia que la burocracia,
como un esttlo de organizacién y de administracion, era la manera que
facilitaba las acciones de conduccién y gobierno.

La complejidad del mundo moderno y su exigencia de precisidn,

celeridady previsibilidad de las acciones, oblign, segiin Weber, a un tipo de
administracién especial®. La organizacion hurocrdtica es para €l un modo
racional deadministrar un mundo caracterizado por ladivisién del trabajo,
la especializacicn de los saberes profesionales, la extension de las comuni-
caciones y la obediencia a las normas y no a los hombres.
. iBurocracia estaba lejos de ser, en su origen, una “mala palabra”™ La
intencionalidad de racionalizar los procedimientos administrativos dista-
ba muchode tener el sentido “pesado”, “molesto” que le acordamos muchas
veces en la actualidad, : ‘

¢Porquéentonces el términoburocracia se asocia con ritualizacién de
tos procedimientos?

e s i B

Cuando hablamos deritualizacion estamos haciendo referen-
;  ciaal proceso mediante el cual las acciones se repiten meca-
I nicamente de acuerdo alas normas que prescriben su realiza-
cidn, sin considerar las actividades sustantivas que definena
la institucion.

Debemos reconocer que diferentes factores condicionan esta percep-
cién de lo burocrdtico. Tradicionalmente las tareas administrativas se
pensabancomoun conjuntodeactividades destinadas a auxiliaralaaccion
de gobierno. Este cardcter se entendia como la gjecucién mecinicade loque
“otrog” deciden. Posiblemente sea ese cardcter de auxiliar y la concepcion
de ejecucién mecanica —que diferenciaba a quienes tomaban las decisio-
nes de quienes las gjecutaban en la organizacién— lo que ha contribuido
al desprestigio de los procedimientos y a la creencia de que son tareas “de
segunda”. S

Sin embargo, nada ms:is lejos de la verdad: las tareas administrativas
imponen una cotidiana toma de decisiones cuya resolucion condiciona el
contenido y sentido del resto de las acciones de gobierne. Erréneamente los

" procesos de toma de decisién suelen pensarse como ajenocs y externos a la

tarea de administrar. Las pricticas son maneras de tomar decisiones.

Justamente en las practicas, los procedimientos burocrdticos fueron
alienandose y alienando a las instituciones. Es decir, en las prdcticas los
procedimientos fiteron adguiriende autonomia, independizandose y des-
ligandose de las tareas sustantivas, hasta llegar en algunos casos a
desplazarlas.

En otros términos: podria alirmarse gue en numerosas ocagiones los
procedimientes administrativos se transformaron en rites y perdieron su
sentido de instrumentos para el gebierno de las instituciones.

Diremos que las organizaciones estin afectadas por los proceses de
ritualizacién cuando la actividad de todos sus estratos esta permeada por
esta tendencia; cuando los 6rganos de gobierno reclaman a las institucio-
nes informes y planilias que luego no pueden procesar y utilizar, pero que
se ven obligados a exigir para hacerse prééentes y exteriorizar el control.

Cuando esto ocurre, el sistema administrativo se transforma
en un dispositivo de control de formalidades y evalia a sus
actores, no en términos de su trabajo ni en relacién a los
objetivos logrados, sino segtn la capacidad de adaptaciony
cumplimiento de las actividades rituales de mantenimiento
del sistema.
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El estilo burocratico es un moedelo de gestién de la organizacion.
Ahora bien, todo estilo de gestidn conlleva riesgos’ y toda propuesta de .
administracidn est4 expuesta a la aparicién de efectos perversos. .

«Esto querra decir gue la organizacién formal no es deseable? ; Po-
driamos intentar otro modo de erganizar la institucién que no estuviera
basado en la division de tareas y [unciones, en la asignacién de responsa-
bilidades diferenciadas y en el conociimiento experto?

Weber tenia sus razenes para afirmar la inevitabilidad de la organi-
zacién formal. Ninguno de nogbtros puede imaginarse stquiera la posibili-

dad de una institucion de cierto tamanoy complejidad sin reglas ni normas,
donde todos hacen tode y son responsables por la totalidad de las tareas.

Sin embargp, es posible pensar en evitar una concepcién que ignoran-
do la realidad de las instituciones y la libertad de los actores, “divida” a |
estos en decisores y ejecutores, introduciendo un clivaje irreal.

Es posible construir una institucién en donde se promueva que cada
nctorseaundecisor. Paraello, se deberianintegrar diferentes modalidades
de participacién en la toma de decisiones {consultiva, asesora, ejecutiva,
etc.), considerando la participacién pertinente de los actores, aprovechan-
do sus competencias.

Paratedoello es necesario imaginarse una institucién que resignifica
sus funciones administrativas, otorgandoles contenido y ordendndolas en
favor de la consecucién de cbjetivos y resultados.

Seguramente usted conoce cudles son aquellos proce-
dimientos ruy “complicados” que se realizan en su esrable—
cimiento. Por ello le proponemos que:

a- se siente con su equipo de secretaria y anahcen de
modo detallado cada uno de dichos procedimienlos;

b- discriminen cada uno de los pasos en los que se
desglosan los procedimientos y piensen cual es el objetivo de
cada uno de ellos;

¢- planifiquen la manera de simplificarios.

La funcién clave de los administradores es facilitar la goberhabilidad
el sistema. Por ello se tendrd presente que la administracion puede seér
unit herramienta para diseéfar futuros deseables y condueir la construce-
ciin de ese futuro.

[Jesde esta perspectiva:

(Y

. E.
i

Un administrador es un planificador e estrategias. Es un

actor que prevé las consecuencias deilas decisiones que se

adoptan.

Nada mas alejado de nuestra primera imagen devaluada de las
actividades adiministrativas. Nada mds necesario que la superacién de su
ritualizacién. Nos resta, entonces, ahondar en el contenido de lag activi-
dades administrativas para que ellas actualicen todas sus potencialidades,

Antes de preguntarnos cdino se expresa esto en el sisterna educativo,
en cada uno de los estableciinientos y en nuestras propias précticas, y
justamente por la especificidad de lo educativo, debemos integrar una
relacién conceptual mds, que no puede ni debe obviarse.

Se trata de penszar la significacion de administrar lo educativo.

El sistema educativo tiene sentido en relacién con la creacion de un
espacio puiblico, es decir, con el interés general. El Estado juega el
indelegable rol de asegurar que ese interéds general sea consideradoen cada
decision. Las politicas pablicas son las que atienden al interés general. En
consecuencia, no alcanza considerar la jurisdiccién de pertenencia de una
institucidn para asegurar que la misina sea publica. Siel Estado desaten-
dierasu funcién de garante de lo ptiblico -del interés general- la educacién
perderia tal cardcter piblico, independientemente del organismo estatal
que procure su financiamiento,

Les proponemaos, para reflexionar, un texto de Gérard
Ethier (1991; pag. 92y 93)

"l.a eficacia del sistema educativo pasa por la adminis-
tracién general de todo el sistema, pero sblo adquiere real
significacion enlaescuela. El resto del sistema no existe sino
es en funcidon de lo que ocurre en la escuela. Es por ello que
pondremos el acento en la gestion de la escuela como lugar
privilegiado de la intervencidn educativa.

Lamentablemente no hay un modelo ideal de gestion de
una escuela, hay demasiados factores diferentes, demasia-
das variables en juego para standardizar una forma de
gestion....Hablaremos de un modelo situacional de gestion
més que de un modefo universal.” (Latraducciony subrayado
son nuestros.}

il
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Ethier pone el acento en el espacio escolar. En este espacio la
conduccion debe resignificar en las practicas cotidianas:

1.Los objetivos generales. Enlosestablecimientos estatales el proyec-
to fundacional se relaciona con la concepcién de la educacién como un
dereche. Setratade un servicio publico que debe ser garantizade atendien-
do al interés general. En una escuela el director debe tener siempre
presente el vinculo escuela- sociedad!.

2. La nocién de bien comin e Interds general. En las escuelas se
concentran expectativas provenientes de distintas légicas que deben ser
articuladas y satisfechas. El director de una escuela debe desarroliar su
gestion en un contexto de multiples demandas.

3. Las politicas priblicas. En las escuelas dependientes del Estado se
responde a una politica publica. Al mencs tedéricamente, en los Estados
democridticos la misma expresa el interés general y resulta de una
representacién de la voluntad mayoritaria de una sociedad. El equipo
directivo de una escuela pablica es el responsable de operacionalizar en el
establecimiento una gestion que atienda al interés general.

Cada uno de nosotros puede reflexionar y responder a
esta pregunta: ; El sistema educativo se ha burocratizado?

A su vez serd necesario buscar respuestas en varios
niveles de analisis. Podemos pensar en una respuesta y en
ejemplos que conciernen al sistema. Podemos pensar en
respuestas y ejemplos referidos a los establecimientos. Tam-
bién es posible pensar estos temas en relacién con nuestras
propias practicas.

. Podemos resignificar ahora nuestras tareas en la di-
mension administrativa?

2. El contenido de las actividades administrativas

Proponemos la resignificacién de la dimensién administrativa. Cree-
mos gue esto es necesario aun en las jurisdicciones que estdn intentando
“descomprimir”las funciones administrativasacargo de los establecimien-
tos y de su conduceidn. '

Resignificar implica desritualizar los procedimientos y adjudicarles
un nuevo sentido en funcién de los objetivos institucionales. Para ello,
antes del disefio y realizacién de las tareas, dehemos tener en claro los

126

m e o b e

beneficios que nos pueden proporcionar. En realidad, suele ocurrir que
detrds de los ritos y las formalidades, existen utilidades ocultas, que deben
ser reconsideradas, anuladas o rescatadas.

En un primer pase, nos parece adecuado revisar tres tipos de las
actividades que forman parte de le que habitualmente llamamos adminis-
tracion: las relacionadas con la previsién de los recursos, humanos y
materiales, las actividades relacicnadas con el contrel normativoe, y las
relacionadas con la organizacién formal del establecimientc educativo.

2. 1. La prevision de los recursos

Muchosdelos esfuerzos de lasinstituciones se utilizan pars gestionar
ante los organismos pertinentes la prevision de elementos que permitan
dar satisfaccidn a las necesidades mis acuciantes®. Otra buena partede la
energia se consume en la hisqueda de fuentes alternativas que comple-
menten dicha financiacién.

Sea cual fuere la situacion, la administracion del establecimiento
educativo podria cumplir varias funciones para mejorar la obtencién y
utilizacién de los recursos escolaves. No desconocemos que, en la préctica,
las mismas son realizadas por los directivos. Ellas son:

- Prever las necesidades humanas y materiales futuras de la institu-
cidn y precisar el momento en que estas necesidades deberdn ser satisfe-
chas. .

- Establecer un orden de priovidades para la satisfaccién de las
mismas.

- Identificar a los posibles proveedores de los recursos requeridos: ya
sea el Estado, las cooperadorasg, otras instituciones ptiblicas o privadas que
desarrollan actividades en el medio social cercano a la escuela.

- Identificar los canales y contactos méds aptos para acercarse a los
potenciales proveedores de los recursos.

- Iniciar las gestiones con la debida antelacidn como para garantizar
la satisfaccion de la mayor cantidad posible de necesidades, en el tiempo

que estas lo requieren. "

-

2. 2, El control normativo

Como ya hemos indicado, los sistemas educativos y las instituciones

-que de ellos forman parte, cuentan con una estructura de organizacidn

*formal y un conjunto de normas que prescriben esta estructura y regulan
las funciones que cada uno de sus integrantes debe cumplir.
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L.os administradores tienen la tarea de disenar estrategias
para controlar el cumplimiento normativo y en el ejercicio de
esta funcion deben, en mas de un caso, vencer la resistencia -
de los actores que le encuerntran escasa ut:[ldad alos requi-
sitos de formalidad.

Hemos hablado ya de la ritualizacién de los actos escolares v de la
incidencia negativa que eMo tiene en el trabajo de las instituciones. Es
importante, entonces, que los requisitos formales adquieran unasignifica-
cién para los actores. Para ello serd necesario desechar aquslios que
carecen de utilidad, demostrar la necesidad institucional de otros v los
resultados positives que arroja su cuinplimiento. Pero, por sobre todo, hay
que tener siempre presente cudl es el resultade deseado y realizar una
negociacién entre lo formaly losustantivo. La exigencia porel cumplimien-
to de un requisito formal no puede neutralizar ni impedir acciones
vrientadas a obtener objetives prieritarios de la institucién.

2. 3. La organizacion de las diferentes tareas institucionales: el
ticmpo y el espacio

La construceién de organigramas institucionales y la distribucidn de
lareas en el espacio y el tiempo son requisitos para una minima organiza-
cion del trabaje. No hay institucién que pueda eludir el caos, si estas dos
tareas bdsicas no se cumplen. A pesar de su apariencia formal, su
vlaboracién requiere largas sesiones de negociacidn v ajuste entre las
pretensionesy posibilidades individualesy las necesidades institucionales.
Todos conocemos cudnto cuesta organizar los horarios v asignar aulas de
modo que el conjunto de los actores se sienta satisfecho.

Elprocesoque genera el disefiodeorganigramasy horarios es, tal vez,
el que pone mds en evidencia la existencia de una red informal de
relacionesy el uso que los actores hacen de ellas para hacer prevalecer sus
intereses. Se viven situaciones de negociacidn, regateos, apelaciones a
inflluencias individuales, alianzas entre sectores, presiones de los lideres
de grupos, ete. La institucién adquiere el cardcter de una arena de
negociacidn, en la que log actores despliegan todes sus recursos y los hacen
jugar de acuerdc a una estrategia. De ahi la extrema importancia del
proceso de coordinacién & integracion a través del cual se pueden obtener
lus compromises y tomnar las decisiones.
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Las decisiones que resulten de las negociaciones de las partes,
adquieren legitimidad en la medida que guien coordina aparezca represen-
tando los intereses generales de la institucién y ajeno a las disputas
parciales. La manera de evitar sospechas y conflictos es dotar a todos los
procesos de la mayor transparencia posible.

Laorganizacion formal detodas |las actividadesinstitucionates,
en especial del espacio y del tiempo, corresponde al area
administrativa, pero noresulta, como hemos visto, sélodelas
previsiones técnicas, sino que a su elaboracion concurren
todos losfactoresinternosy externos que de uno u otro modo
tienen presencia institucional.

Para que laorganizacion formal tenga posibilidades de corresponder-
se con la real, no se debe dejar de atender ninguno de estos factores. Pero
paraqguee] resultadosea aceptado por todos, debe estar o mds cerca posible
de lo que la mayoria de los actores considera como deseable para la
institucion.

3. La organizacién de la administracion

Para cada una de las actividades a las que se ha aludido, existe un
procedimiento adecuadoa las caracteristicas de la tarea y de la institucidn
que hace posible obtener resultados mas eficaces.

La identificacién de estes procedimientos y la construccidn de los
instrumentos para llevarlos a cabo, requieren, en general, una cierta
inversién inicial de tiempo que es recuperada en su ulterior aplicacién.

Cuando habiamos de construccidn de procedimientos, estamos ha-
ciendo referencia a la sistematizacion de las dilerentes tareas que deben
realizarse para arribar a un determinado resultado. Todas las institucio-
nes cuentan con rutinas en los procedimientos.

Cuando se resignifican los contenidos de las actividades es
necesario también vencer las resistencias que presentan las
rutinas, que siempre tienden a permanecer a pesar del cam-
bio.Elfinico modo devencerlarutinaestablecidaescrearotra
fue responda mejor a las necesidades actuales de la institu-
cidn.
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Unpunto importante a abordar es la cuestién relativa a la produceion
y sistematizacion deinformacién y la circulacién de las comuniciciones, ya

que pueden contribuir a los procedimientos de la administracién.
. i

3. L. Informacién y comunicacion

Para planificar, disenar y proyectar intervenciones en cualquiera de
Ias dimengsiones institucionales, es preciso contar con informacion sobre el
sstado o situacién del grea o aspecto que nos interesa modificar. La
informacién resulta de combinar de manera relevante los datos que
produce la realidad.

La inforinacién es una construccidn significativa de los datos que
comtnmente se registran en las escuelas.

La tarea de la administracion respecto de la informacién
consiste en el diseno de las combinaciones significativas de
los datos, con la finalidad de realizar diagndsticos que detec-
ten problemas, o identificar causales de estos problemas,
posibles relaciones entre ellos y vias de supefacion.

La administracién puede utilizar como insumos los datos que se
vuelcan en cualquiera de los instrumentoes de registro de informacion que
existen dentro y fuera del establecimiento. Estos dates constituyen
indicadores de lo que est4 sucediendo en determinada drea o sector de la
institucion. La combinacién significativa de ellos resulta de nuestro propio
conocimiento, intuitivo o tedrico, respecto de cudles son las variables que
pueden estar influyendo en la produccién de un determinado fendmeno.

Por ejemplo, si lo que nos preocupa es el desgranamiento y nos
proponemos implementar acciones para disminuirlo, tendremos que cons-
truir una imformacién gue nos permita dar alguna explicacién al fendmeno
para poder proyectar estrategias que actien sobre las causas y aseguren
un mediano éxito en el proyecto. Para ello debemos partir de alguna
hipétesis sobre las variables que estdn incidiendo en la produccién del
desgranamiento. Por ejemplo podemos pensar, que éste puede estar
asociado a bajos niveles de rendimiento escolar y también bajos recursos de
ias familias de origen de los alumnos; entonces procederemos a relacionar
ambos datos. Si verificamos nuestra hipdtesis, podremos plantearnos un
segundo paso de seguimiento de los desgranados para averiguar cudl essu
destinoy pensar asi en estrategiasde recuperacion o cruzar otrosdatosque

130

-

x

nos permitan identificar las diseiplinas en las que generalmente tienen
mas bajo rendimiente, y plantearnos un plan de apoyo pedagdgico u otras
acciones complementarias. También deberemos disenar acciones para
cuestiones que nos preccupen relacionadas con la ensefianza de ciertas
disciplinas o reas.

Pero la informacion que puede construirse desde la administracidn,
no estd soio relacionada con los datos que se registran en las planillas.
Dijimos anteriormente que a la administracién le corresponde hacer el
trabajo cotidiano de articular, lo mds arménicamente posible, los intereses
individuales y los institucionales. Para ello sera necesario hacer visible
esta red informal de relaciones para considerarla en el momento de
planificar y proyectar”, '

Parte de lag dificultades en las instituciones estdn ligadas a proble-
mas de comunicacién y comprension. El ajuste de log comportamientos y
actividades individuales a las normativas que regulan el trabajo suele ser
una fuente de conflictos que podria en parte neutralizarse mediante una
diferenciada atencidén a las comunicaciones dentro de la institucién.

Los procesos comunicactonales” se caracterizan por su gran comple-
Jidad ya que en ellos intervienen factores interpersonales a los que se

_agregan lcs aspectos especificos de las instituciones. Ejemple de estos

ultimos son el nimero y diversidad de los interlocutores, las redes de
comunicacidn existentes, la estructura jerdrquica y las estrategias que
despliegan los grupos e individuos que lo conforman.

Una de las funciones de la administracion es asegurar que el
fiujoinformativo llegue atodos los sectoresy miembros dela
institucion. Para ello sera necesario construir canales de
comunicacién por los cuales hacer transitar la informacién y
crear rutinas comunicativas.

Existen algunos instromentos que tradicionalmente se utilizan para
mejorar la frecuencias de las comunicaciones escritas: son los murales
informativoes, los boletines o comunicaciones internas, los buzones de
sugerenciag, las encuestas. A ellos deberdagregarse las comunicaciones

" cara a cara, por ejemplo, las reuniones generales de personal, las entrevis-
. tas individuales y la participacién en reuniones espontdneas.

Las comunicaciones cara a cara, ademas de aumentar los niveles de
comprensiéndela informacidn quese transinite, posibilitanel relevamiento
de informacién valiosa en relacidn al impacto que ha producido alguna de.
las decisiones tomadas y las posibles consecuencias de medidas futuras.

El control de las comunicaciones constituye un importante recurso
de poder. Quien o quienessaben foque otro u otros desconceen estdn en una
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posicidn ventajosa en relacion a ellos. Si lo que se sabe afecta, divecta o.-

indirectamenteal otro, se crea entre ambos un vinculo de dependencia. La
posesion diferenciada de informacidn genera este tipc de relaciones que
aumentan la conflictividad institucional. N

Porelcontrario, la difusion generalizadade las informaciones conlle-
va una demoeratizacién del poder interno. Recordemos que el primero de
los niveles de participacién de un individuo en una institucidn es el
conocimientodelainformacion queenella se genera. Extender losalcances
de la comunicacién implica mejorar el nivel de la participacién y condicio-
nar compertamientos de coggperacién ¥ COmpromiso.

Los nexos entre informacién, comunicacién y poder, que han sido
ampiiamente estudjadas por Crozier, forman parte de la compleja red de
relaciones informales, que se tejen en teda institucidn, y que tienen que
ver, no sélo con deseos y aspiraciones intimas de los individuos, sino,
también, con las estrategias que éstos desarrollan para mejorar sus
posibilidades de negociacion en el interior de las instituciones.

Una politica institucional de comunicaciones abiertas y amplias
disminuye las posibilidades de conformacién de nticleos de poder alrededor
del control informativo e incrementa la capacidad negociadora de la
institucidn, en la medida en que hace prevalecer los fines institucionales
por schre los sectoriales o individuales.

Todas las organizaciones e instituciones, tienen alguna estructura
comunicativa que se relaciona con la cultura de la institucién y dentro de
ella con los modelos de organizacién y los estilos de desempeno de sus
miembros,

Por tiltimo sefialaremos que si bien hemos mencionado los beneficios
de generar canales para la civeulacion de las informaciones existen clertas
limitaciones que trataremos a continuacion.

Enprimer lugar, hay un punto éptimoen lascomunicaciones mas alld
del cual, se produce io que los comunicadores llaman ruido en las lineas.
Undirector demasiado ocupado en la tarea de comunicar, crea un clima de
desconfiznza entre el personal, respecto de su disposicién a abocarse a la
realizacion de las tareas sustantivas y a la solucién de los problemas
Ainstitucionales. Por otrolado, es imprescindible gquela comunicacién tenga
un contenido significative para sus recepteres; de lo contrario, aumentard
las sospechas respecto de la ausencia de actividad sustantiva.

En segundo lugar, la comunicacién sélo soluciona y neutraliza los
conflictos que se derivan de su ausencia o deficiencia. De ningin modo
puede modificar aquéllos que reconocen otras motivacionesocausales®. En
este caso no se trata de comunicar sino de desarrollar estrategias de
cambio.
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Para pensar sobre la circulacién de Ia informacion:
L

S
a- determine iéiguna de las 4reas sustantivas de fa escuela;
b- analice con el vicedirector (o director) los circuitos por los
que circula la informacién, considerando si son los mas
adecuados:y permiten un adecuado flujo informativo y perti-
nente hacia los actores. Si es necesario, infroduzca las modi-
ficaciones que crea convenientes.

3. 2. Eficacia y eficiencia

Para resignificar la dimensién administrativa podemos recurriva los
conceptos de eficacia y eficiencia’

Por eficacia se entiende la aptitud para alcanzar los objetivos
institucionales; es decir que la palabra alude a aquello que
debe hacerse. Implicala fidelidad a |a actividad sustantiva de
la escuela.’

Eficiencia alude a las aptitudes para el usa de recursos, en
funcian de alcanzar mejores resultados.

Mientras que la eficacia hace referencia a qué debe hacerse, la
eficiencia remite, en cambio, a 1a manera en que debe ser hecho a partirde
fa optimizacién de los recursos.

Entendemos gue unaescuela es, ala vez, eficaz y eficiente cuandoe los
objetivos de saber, saber-hacer, saber-ser son alcanzados de modo satisfac-
torio; cuando los recursos humanos y profesionales son utilizados segin
sus competencias; cuando los recursos matetiales y financieros son utili-
zados sin ser mal gastados.

En cambio, un establecimiento serd eficaz pero ineficiente cuando
alcanza los objetives, pero a un alto costo.

Diremos que es ineficaz perc eficiente cuando, a pesar de utilizar
adecuadamente sus recursos, no logra alcanzarlos. Cuando esto ultimo
ocurre, corresponde interrogarse acerca de los objetivos: ison claros,
demasiado ambiciosos, numercsos, variables?

Ethier presenta un ejemplo en donde se pone de manifiesto esta
tltima figura: “uno podria imaginarse una escuela dondelosdirectores, los
docentes, el personal administrative y de mantenimientoy los estudiantes
trabajaran mucho y bien en su respectiva esfera, pero en la cual el
aprendizaje de los contenidos escolares de base no se realiza porque la
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mision propia de Yo escueln, es decir la transinision de los saberes, esta
desviada hacia objetivos de otra naturaleza™".

Por tltimo, una escuela puede ser inelicaz e ineficiente cuando no
tiende al logro de sus objetivos y malgasta sus recursos,

Presentaremos un cuadro sobre la base de los trabajos de Payette y
Ethier con eriterios de eficacia y eficiencia.

EFICACIA EFICIENCIA

- conocimiento de las - sistema de comunicacién
necesidades y demandas adecuado

- establecimiento de - sistemas de resolucion de
objetivos precisos y conflictos
cansensuados - mecanismas de control y

- utilizacian del entorna evalacion
- acento sobre la calidad - motivacion y satisfaccion

y la equidad laboral
- congcrecién del plan - clima arganizacional
de accidn armonico
~ roles arménicamente
diferenciados

- competencia en materia
de gestidn

- procesos de toma de
decisiones

Eficaciay eficiencia se pueden medir a través de algunos indicadores:
la tasa de ausentismo baja, la ausencia de tensiones en las relaciones

grupales, la permanencia del personal, buenos resultados escolares de los
alumnos.
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'\
Notas y Referencias Bibliogrdficas
i

' Remitimos al tratamiento que de) tema realizamos en Frigerio, G. y Pbggi, M.: La
supervisitn, o inslilucidn y los actores, MEJ-QOEIL 198Y, especialmente al ¢z pltu]o I11.3.
Retomamos aqui y desarrollamos el enfoque alli expuesto.

* Esta caracterizacion del mundo fundamentaba su administracién a través de organi-
zaciones divididas en drens jurisdiccionales y ordenadas per reglas que se aplican en forma
general e nnpersonal. Dentro de cada area, donde hay un ordenamiento jerarquico, los
procedimientos siguen reglas estables y las comunicaciones se hacen por escrito.

1Ver al respecto el capitulo 2 de la otra cara.

1 Estos aspectos se encuentzan desarrollados en el capitulo 1 de la otra cara.

“ Enelafio 1988, segiin los resultados de una investigacidn realizada por FLACS G, el 7H%
de los rectores de escuelas de nivel medio noacional y el 80% de los inspectores encargados de
su supervisidn, consideraban que la escasez de recursos materiales era el principal preblema
que afectaba a las Instituciones escolares. La schre-representacién que los directivos tienen de
la dirmension de los recursos, se explica por la incidencin que su insuficiencia tiene en el
desarrclle de la vida votidiana de la escuela.

*La necesidad de incluir el registro de este segundo conjunto de datos resulta de
considerar ala institucion ne séle cono una organizacién format de actividades conscientemen-
te coordinadas {como la pensé Weber! sino como un sistemma social creado en parte’
intencionalmente ¥ en parte resultante de la espontinea aceidn de una serie de fuerzas que
genera la interaceién humana. Los tedricos de las corrientes funcionalistas de la sociologia,
{entre ellos Parsons y Merton) fueron los primeros que plantearon la existencia de redes

diferenciadas de relaciones yde mutuas influencias. Construir informacién sobrelas relaciones

informales, aplica atender a las aspiraciones, expectativas e intereses que los individuos
pretenden satisfacer a través de la institucisn, y porende tener én cuenta los pesibles consensos
y resistencias que ellos pueden presentar para el logro de determinadas metas y objetivos. El
lector encontrar en el préxime capitulo més elementos para pensar acerca del sistema.

T Aqui nos lunitaremos a serialar algunes elewentos ya que hay inucha hibliografia al
respecto.

* Algunos ejemplos pueden ser las condiciones materinles de trabajo. Los nalestares y
tensiones que provocan hajos salaries, falta de espacio fisico, escasez de recursos didactices,
etcétera, no pueden ser revertides por una buena comugnicacidn.

¥ Recurrimos a G. Ethier, op. cit., particularmente el capitulo 1,

" Ethier, op. cit., pig. 43.
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1. Planificacion de las instituciones escolares

Desde hace mucho tiempo lag instituciones educativas saben de la
existencia del planeamiento institucional. Incluso reiteradas veces se ha
planteado la necesidad de implementario en las escuelas.

Muchas de las nuevas experiencias, piloto o no, que se trataron de
poner en practica en las ultimas décadas contemplaban como parte
importante de sus directivas el tema del planeamiento institucional.
Prueba de elloson el Proyecto 13, 1as escuelas del EMER y del EMETA, las
incluidas en el proyecto del CBG, ete. por dar sélo ejemplos de programas
nacionales, pero que se corresponden con la gran mayoria de las experien-
ciag llevadas a cabo también en el campo provincial, sea en escuelas
oficiales o privadas.

El planeamiento institucional aparecia en todos estos cases come la
llave a partir de la cual se dotaba a la institucion de un poder casi mégico
para obtener el éxito de su experiencia. :

Pero, como es de todos conocido, muchas de las escuelas en las cuales
serealizaron estos intentos son hoy en dia bastante parecidas al resto, y su
servicio no es necesariamente de mayor calidad. Atun mas, uno se atreveria
a decir que en el caso de grandes diferencias més que a un modelo distinto
de gestidn {(que eso es el planeamiento), lo que se reconoce detrds del éxito
institucional es la figura de un director o rector que ha sabido llevar a buen
puerto la escuela, independientemente de que haya usade ¢ noe la planifi-
cacidn institucional requerida.

Una afirmacidn de este tipo puede llevar a plantear una doble
pregunta: ;Entonces la planificacién institucional no sirve? ;O lo que no
sirvid es el modelo de planificacidn con el cual se intentd gerenciar
(conducir) las instituciones?

Lo primero que me gustaria aclarar en relacion con este tema es que
toda conduccién institucional, de manera conciente o inconciente, con un
modelo més laissez-faire o m4s directivo, aplica técnicas de gestién que
inciden sobre lo que ccurre en ella. Es decir, toda conduccién institucional
“planifica” en el sentido de que se fija algun objetivo (asi sea seguir con la
rulina, y asi lo haga de manera explicita o no) y actia de acuerdo con ello.

Por eso, la primera pregunta se respende per si sola, por cuanto no
hay pasibilidad de no planificar {(en sentido de gestionar, conducir) cuando
tino dirige una institucién. Claro que esta “planificacién” puede implicar
conducir de manera no racional, sin poder controlar lo que pasa, sin poder
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gobernar los procesos, v estos son log casos en que decimoes que “no se

planifica” o no se conduce. Pero, de hecho, ain en estas situaciones, en las

escuelas pasancosas, y muchas veces estascosasson fuente de COIlﬂlctiVId'ld

y de futuros problemas. .
En todo caso, ante el concepto de planificacién la primera idea a .

plantear es que se refiere a comao se puede dirigir un proceso institucional.

Planificar es, por lo tanto, la posibilidad de que la conduccién
institucional sea eso precisamente: quien conduce la institu-
cién, "

Entonces es claro por qué la “planificacidn institucional” aparece
come necesidad en todas las experiencias mas o menos transformadoras
quese han intentado en educacidon: porque en los casos en que se pretende
cnmbiar una escuela, se necesita una real conduccion.

Sin embarge, hemos dicho al principio -y se puede corroborar empi-
ricamente como lo han hecho bastantes investigaciones en el pais ¥ en el
oxterior-que, a pesardegqueen la gran mayoria de estos casos se ha ofrecido
I herramienta del planeamiento institucional, no por ello los resultados
logrados son los esperados. Es decir, no por ello encontramos verdaderos
cambios en la realidad institucional. '

Lo cual nos conduce a la segunda pregunta: ;No serd que lo que ha
fullado no es ef planeamiento tnstitucional como tal, sino mas bien £STE
MODELQ de planeamiento institucional que se ha difundido a las escue-
Ins? Esta es mi hipdtesis de trabajo, y a partir de ella trataré de justificar
por qué creo esto, y cdmo puede ser superada esta situacion ofreciendo
ilternativas de planificacion Gtiles para que los equipos de conduceion
institucional cuenten con herramientas técnicas que les permitan respon-
tler i los desafios que hoy se presentan a los establecimientos educativos.

2. Conduccion, gestion institucional y mejoramiento de
!a calidad educativa

Casi todas las instituciones escolares se enfrentan en la actualidad
con ol desafio de la transformacién. Los cambios que se han preducide en
el conjunte de la sociedad, afectando de manera profunda otros aspectos,
non ban reales que plantean sin duda requerimientos diferentes y diferen-
rinddos a nuestras instituciones escolares.

Pero las escuelas tienen un doble problema cuande se trata de
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enfrentar cambios. Primero, en general estdn hastante burocratizadas, lo
que quiere decir que tienen problemas de rutina, resistencia al cambic y
falta de flexibilidad. Segundo, la educacién en s misma tiene un ritmo de
cambio relativamente lente no solo porque forma parte de log aspectes de
la conservacion de la cultura, sine porgue la cultura en si misma es un
campo en el que las transformaciones toman muchos afios.

Por esto, frente a la necesidad de una conduccion eficiente v de una
gestidn institucional comprometida con el mejoramiento de la calidad
educativa, aparecen dos grandes temas que iremos viendoa lo targo de este
capitulo:

* el primero tiene que ver con el contenide del cambio v se pueds
expresar en la pregunta ;Qué tengo que cambiar para mejorar esta escuela
en este aspecto determinado?

* el segundo tiene que ver con la probabilidad de que una vez tomada
esta decisidn, el cambio se concrete, por lo que se puede expresar en la
pregunta ;Cudl es el camino (ef procedimiento} que me asegura que lo que
decidi que se hiciera se hard realmente?

Este segundo problema, que muchas veces no se tiene en cuenta
demasiado, es el que se puede enfrentar gracias a la planificacidn
institucional.

En cualquiera de las instancias o niveles en que se ejerza, la
planificacién es un.estilo de gobierno que garantiza decisio-
nes eficaces (es decir que se cumplan)} para el mejoramiento
de la educacién,

s un ‘estilo de gobierne’ porque tiene gue ver con la conduccidn de
procesos, sean éstos a nivel de conduccién general del sistema educativo,
de conduceidn institucional o de conduccidn de procesos de aprendizaje. En
cualquiera de estas instancias, si se quiere hacer algo y que esto salga bien,
se debe pensar ANTES cémo hacerlo.

‘Garantiza decisiones eficaces’, porque se ocupa de céino es posible
disenar estrategias para que lo que se decide en el nivel de la conduccion
tenga un efecto real y concreto, es decir modele la gestion.

Se compromete con el ‘mejoramiento de la educacién’ es decir tiene el
norte puesto en el tema de la calidad de la ensenianza porque una
institucion escolar no es tal si no ensena. Conducir bien una escuela es
poner los medios para que todos los chicos que vayan a ella tengan buenos
y suficientes aprendizajes.

Entonces, una buena conduecién se define por log resultados que
obtiene. A conseguirestos buenos resultados debe ayudarle el planeaiiento
institucional. '
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3. Paradigmas de planificacion: planificacion
normativa vs. planificacion estratégico-situacional

3. 1. Planeamiento normativo

Las metodologias de planificacién, tante a nivel nacional como
institucional y de aula, se inauguraron en el campo de las ciencias sociales
en general, y en el de la educacién, en la década de los 60,

Estas metodologias propenian modelos de organizacién de la tarea a
partir de una secuenciade “momentos” o “etapas” concebidos técnicamen-
te, que debian ser respetados. '

Para recordarlos rdpidamente diremos gue en una primera etapa se
debian establecer los objetivos; en una segunda etapa, se trataba de hacer
el diagndstico de lasituacidn para determinar las dreas probleméaticas que
requerian intervencidn; el tercer mowmento correspondia a ia ejecucién; y
luego de ella, el ciclo se cerraba con la evaluacion.

Este es el modelo tradicicnal con el que debia realizarse ia planifica-
cién institucional, ¥ también las “sdbanas” de la planificacion de aula,
aungue en este ultimo caso se agregaban las indicacioneg; acerca de cémo
determinar los objetives, surgidos de taxonemias conocidas que forman
parte de las propuestas de la pedagogia tecnologica. .

Ademas de los problemas que aparecian en las dos primeras etapas,
este modelo adopta fuertes supuestos para la etupa de efecucion ya que da
por sentado que existen los recursos necesarios para lograr los ohjetlvs:vs,
que los que deben ejecutarlos lo hacen de buen grado, y que log “benelicia-
rios” de estas acciones no oponen obstaculos y ajustan sus comportamien-
tos a las necesidades. :

En resumen, este es un modelo “racional” de la actividad de la
planificacién que se ha mostrado extremadamente ineficaz en nuestros
contextos. Ellose debe, sobre todo, a la ideologia tecnocritica y voluntarista
enquese funda, y asu escaso realismo. Més que tener en cuentalarealidad
y lo posible, les objetivos se plantean como “normas”, cono un “deber sex”
que es necesario conseguir independientemente de la realidad de donde se
parte v de las probabilidades de logrario.

El problema de este paradigma normativo o cldsico,
aGn generalizado en nuestra realidad, es que ighora la terbulencia de los
procesos que modelan tanto la escuela como su contexte. - .

Esta turbulencia se presenta bajo la forma de “novedades” imprevis-
tas o imprevisibles por quienes planifican, como resultado de las acciones
e interacciones de todo tipo de los diversos actores (profesores, padres,
alumnos) que pudieran estar comprometidos, Por ¢jemplo, los alumnos no
tienen los habitos de estudio que suponen los objetivos a lograr, o los
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docentes dejan de estar interesados J}n una actividad concreta que se ha
planificade porque surge un conflicto cion los padres, ose produce cualquier
otra circunstancia que no estd prevista. , ' '

Por esto mismo, la concepciénly metodologia tradicionales de la
planificacion otorga a sus preductos -planes, programas ¥ proyectos- una
rigidez o inflexibilidad que no les permite reconocer ni tomar en cuenta los
cambios sorpresivos y las dificultades que puedan acontecer a lo large del
periodo de implementacion. '

Debido a ello no permiten efectuar los ripidos ajustes de respuesta
que serian necesarios para adecuarse a la realidad turbulenta, cambiante
e imprevisible, sin perder la direccionalidad de sus acciones.'

Este proceso no ha ocurrido solamente en la educacisn, ni en el
planeamiento institucional y de aula. El énfasis en lo metodoldgico, en el
“deber ser”, formé parte de una concepcién de planeamiento que hoy se
define como planeamiento cldsico o “normativo” y que tuvo su correlato en
todos los dmbitos de las ciencias sociales

3. 2. Planeamiento estratégico-situacional

Frente a este paradigma, y como consecliencia de la Iégica toma de
conciencia de que sus resultados no son satisfactorios, se plantea uno
alternativo que trata de superar sus deficiencias.

Podemos sefialar algunas de sus caracteristicas principales:;

a. No se basa en las normas de lo que
debe ser, sino en la realidad de lo posible

No se trata de decir cémo “deben ser” las cosas, sino mds bien de
generar una estrategia para que la situacion actual que se reconoce como
problemdtica, pase a tener otras caracteristicas, posibles. No hay una
norma absoluta que guia la accién, hay una “imagen objetivo” que da
direccionalidad a la accidn.

b. No trata de hacer todo junto sino que
trata de priorizar en funcién de la
importancia de los problemas

El diagndstico del planeamiento nogmativo, por ser demasiado
abarcativo, desnuda la realidad en toda su problemdtica, pero no plantea
la necesidad de opciones. Uno de los grandes problemas de los planes y
proyectos surgidos con esta metodologia es que resultaban muy ambiciosos
para los recursos materiales y temporales con que se contaba, lo cual
engendraba [a imposibilidad de realizaciones. .

. - Elplaneamientoestratégicoreconcce que no se puede hacer todo ala vez.
‘Fijar la estrategia supone, precisamente, fijarse prioridades para establecer.
un camino que puede ser no muy ambicioso, pero de permanente avance.
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c. Lo que hoy no es posible, puede
serlo mafnana, si se van abriendo
las condiciones de su factibilidad

Lasetapas cldsicas del planeamiento normativa (objetives-diagnésti-
co-gjecucion-evaluacién) cierran un ciclo en s{ mismas en el cual se
consigue todo o no se consigue nada. De ahi que, atin cuando algunos de los
cbjetivos parciales se consigan, si no se llega a la meta final, el plan o el
proyecto aparece como un {racaso. '

El planeamiento situacional considera el proceso institucional como
una sucesién de situacionds. Se parte de la situacién actual y se intenta
llegar a una ideal disefiada &n la “imagen-ohjetive” que fija la direccién del
cambio. Nosepostula llegar a ellade una vez y sinetapas intermedias, Mas
bien se acepta que cada realidad y cada institucion tiene sus ritmos, zus
obtdculos ysus ventajasy que mientras se mueva hacia la imagen-ohjetivo,
se va por el buen camino.” .

d. No se trata de administrar la institucion
sino de guiarle hacia su transformacion

Las metodologias de planificacién normativa ponian el énfasis en la
necesidad deintroducir elementos de racionalidaden la gestion institucional.
ista racionalidad estaba definida por los distintos pasos de su metodologia:
saber qué se quiere hacer {fijacion de ohjetivos); conecer ia realidad vy sus
problemas (diagnésticos); poner en marcha las tareas (ejecucion); saber
que pasé con lo que se proponia (evaluacién).

 Eniltima instancia, cudles eran los objetivos no tenfa importancia.
Loque se priorizaba era pensar un esquema eficiente para llevarlos a cabao,
y escribir este esquema 2n un documnento.’!

La planificacién situacional se compromete con la transformacién de
la institucidn. No intenta sélo administrarla (es decir conseguir y ergani-
zar los medics v los recursos) sino que se f{ija como objetivo general
mejorarla, es decir sacaria de su rutina e introducir nuevos objetivos que
lleven a que su accidn sea mds eficaz en términos de mejores resultados de
aprendizaje.

A partir de estas senalizaciones, y de muchasotras que podrianseguir
haciéndose, se puede apreciarque el cambio de paradigma de planificacién
institucional ne sélo es profundo sino que justifica la aseveracion de que
probablemente no ha sido el planeamiento institucional en si mismo lo que
nosirve, sino mds bien el modelo o paradigma con que se ha trabajado hasta
nhora.

El paradigma o medelo de planificacion
normativa debe ser reemplazado por un
enfoque de planeamiento estratégico-situacional.
En el resto del capituio se tratard de mostrar algunas lineas
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metodoldgicas v procedimientos principales que surgen de estas nuevas
concepciones.

3.3.Laplanificacioninstitucional como un compromiso de accién

El perfil concreto del quehacer de la planificacién se resume en su
capacidad de generar y sostener lineas de accién. Esto ha sido adecuada-
mente expresado en tres instancias: “La efectividad de la planificacion
depende de tres condicicnes: saber hacer, querer hacer y poder hacer” (J.
Prawda, 1985)".

Entonces, si planificar es saber hacer, querer hacer y poder hacer, el
comun denominador es el HACER, 1o que implica gue esta perspectiva de
planificacidn/gestién (o planificacidn/accién) pierde susentidosi nuse llega
a una accién transformadora concreta de la realidad institucional,

Esteesjustamente el desafivactual: ;edmo encontrar las metodologias
que nos garanticen que la accién de la planificacidon producird cambios en
larealidad? O, loque es lo mismo jcomo podemos dejar de lade los enfoques
normativos, los enfoques del “deber ser” y encontrar los procedimientos
efectivos para el enfoque del “hacer™

4. Las nuevas tareas del planeamiento: cémo gestionar
la institucion

Desde la definicién de su papel bisico como herramienta de gobierno
para la conduccién institucional, el principal requerimiento que debe
alrontar la funcién planificadora es asegurar la mayor coherencia técnica
v politica para lograr adecuados resultados de aprendizaje en Jos alumnos,
lo que se traduce en su capacidad de prever y organizar todo tipo de
requerimientos técnicos.

A partitr de esta visidn, la planilicacion institucional enfrenta tres
grandes tareas:

a., debe apoyar ¥ facilitar la formulacidn de los objetivos institucionales (el
proyecto educative concrete) que orienta las accienes de la institucion

k. debe brindar a los diferentes niveles de gobierno (equipos de conduceidn)
informacidn oportunay relevante que permita tomar decisiones adecuadas
c. debe facilitar la viabilidad de las decisiones que tome cada una de estas
instancias.

4. 1. Primera funcidon: formulacion delos objetivos institucionales

BEsta funcién es central en esta concepeidn del planeamiento, porque
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a diferencii de enfoques anteriores, supone una toma de ppsicién frente a
la realidad y la necesidad de la adopcién abierta de un proyecto de
transformecion para el mejoramiento institucional.

El papel de la planificacion como instrumento de gobierno para
mejorar la calidad dela institucién, abre a partir de esta funcién un campo
profesional donde se inserta necesariamente lo técnico-pedagdgico.

La gestién del director no es mds de mero corte administrativo sino
que la gestion institucional supone un ccmpromiso conereto con el conte-
nido de las decisiones.

Estoesasi porqueesta funcién desplazaa laplanificacién institucional
del papel de mero organizador de las acciones hacia un lugar donde lo
pedagégico y lo educativo ocupan el centro ya que llenan de contenidoa la
propuesta planificadora. (Aguerrendo, 1991)°

El director no es ya quien ejecuta ciegamente las drdenes del Minis-
terio respectivo llegadas a la escuela a través de circulares. Lo exclusiva-
mente administrative -sin desaparecer porque forma parteineludiblede la
gestién- pierde espaciorelativo. Eisentido dltimo de la gestion institucional,
vy el criterio a través del cual se la podra juzgar, serda la capacidad de
encontrar las mejores soluciones {es detir las mds adecuadas) para cada
situacién. ‘ ‘

Asi 1as cosas, la funcién planificadera se llena de contenido pedagd-
gico de manera tal que la conocida tarea de formular el “proyecto
institucional” o la “planificacion de aula” no se concibe ya como una
metodologia sin contenido que aparece como una serie de formulario_s a
lienar, o de una “sdbana” con casilleros quese elaboran una vez y se copian

luego afio a ano. En cambio, constituyen el conjunto de actividades que’

suponen acotar un proyecto educativo que reflgje el compromiso de un
grupo de docentes profesionales; éstos, concientes de una situacion-
problema, desean enfrentarla como equipo para producir los cambios
necesarios que lleven a cambiarla.

Esto implica que se podrd producir un documento eserito, si es
necesario para iniciar las acciones, pero no bajo la forma de las antiguas
planillasy formularios, sino masbien como posibilidad de ofrecer un marco
orientador para la toma de decisiones participativas que deberdn ir
produciéndose en las demds instancias institucionales. ‘

Por ello, este modelo de planificacion, ademds de poseer la capacidad
de coordinacién de acciones y de formulacién de proyectos, deberd incluir
una seria discusién técnico-pedagdgica acerca de las soluciones y estrate-
gias educativas que se propongan con el objeto Qe podgr evaluar los
requerimientos que cada una de ellas implica, las resistencias o problemas
con que se deberan enfrentar, y los resultados que pueden esperarse.
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l.afuncién planiticadora enfrentaotro compromiso alllenarse
de contenido educativo: el de asumirse coma motor de la
transformacién, como elemento dinamizador de ta estructura
institucional.

Estc es asi porque “la planificacion de la educacion en funcién del
proceso de desarrolio social s un factor de cambio, pero a la vez constituye
un componente principal del cambio mismo” (Arrien y Matus Lazo, 1989)".

Esta funcién de motor de ideas puede resumirse en una seriede lineas
deaccidn. Una deellases la importante tarea de conectar los resultados de
la investigacién educativa con la realidad del sistema educativo. La
definicidon de una conduccién profesional tanto de las instituciones escola-
res, cuanto de los procesos de ensefanza y de aprendizaje, requiere que las
decisionesquese toman encualquiera deestos dosniveles estén de acuerdo
con el estado del conocimiento en cada drea.

La correa de transmisién entre estas dos instancias (la investigacidn
educativa y la préactica pedagégica), es precizsamente la funcidn de plani-
ficacién-para-la-accién ya que, como momento de reflexidn frente a la
practica, es cuando se pueden conectar los resultados de investigaciones,
congresos, material hibliografico, etc, con la dificultades y problemas
generados en el quehacer del sistema educativo®.

La funcién de motorizacién de ideas transformadoras puede ser
ejercida tamhién a partir de una linea bastante conflictiva pero no por eilo
poco interesante, que es la de propener soluciones no tradicionales a los
problemastradicionales. Esta linea es sumamente conflictiva por la rigidez
que caracteriza a las representaciones sociales sobre la educacion y sobre
la escuela en nuestra sociedad, no sdlo en los padres y en la poblacién en
general, sino también entre los docentes y funcionarios,

Fareciera que si no existen ciertas condiciones formales {fila de
hancos, pizarrén, cuatro/cinco horas de presencia de los chicos todos los
dias} no hay escuela. No se cuestiona a fondo qué nuevas soluciones
organizativas (que tengan en cuenta, por,gjemplo, las actuales restriccio-
nes de nuestra austera realidad) pueden ofrecer ensefianza vy pueden
constituirse en ‘escuela’ para determinados sectores poblacionales; o eédmo
se pueden enfrentar determinadas situaciones en las cuales quizds no sea
tan facil cumplir con las normas administrativas usuales, aunque si puede
cumplirse con lo principal, es decir garantizar la tarea de ensefianza,

Una red de difusién de las experiencias sobre distintos temas que
estén desarrollando escuelas cercanas en diverses dambitos de su realidad
institucional, discusiones entre sus protagonistas, posibilidad de compar-
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tirel material biblicgrdfico de apeyo, busqueda de financliamiente conjunto

para estos proyectos, son algunas de las tareas concretas quez en esta linea’
puede hacerse desde una gestién institucional que se:aszuma como
transformadora. ' ' .
4. 2. Segunda funcidén: Generar informacidn oportuna y relevante
para los diferentes niveles de decisién

Pzra poder tomar decisiones adecuadas, la conduceidn institucional,
los docentes y demads actorss, necesitan contar oportunamente con sufi-
ciente conocimiento de la sitfiacion sobre la que deben decidir,

Esto es clerto tanto en la dimension administrativa cuanto en lo que
hace a log aspectoes de la conduccion institucional, gue son los que se estdn
analizando en este capitulo.

Apoyvar efectivamente la toma de decisiones implica en primer térmi-
no generar los elementos de informacién que se requieren para que
realmente se pueda optar en la decision que se toma. En segundo término,
gignifica poder dar sefales generales que permitan establecer cudn efec-
Liva fue la decisén tomada, y qué ajustes son necesarios.

Estasson porlotanto las dos grandes dreag de tareas de planeaimiento
que tienen que ver con esta funcién: _

¥ la generacién de informacion pare la toma de decisiones y
¥ la generacidn de informacion para la evaluacion de decisiones tomadas,

Sélo teniendo clare que estos son los objetivos se podra decidiv cudl es
it informacién que se requiere y cémo se deberd organizar y presentar para
rue pueda ser utilizada por quienes la van a necesitar.

4. 21 ;Qué entendemos por informacién?

En general, en nuestros Ambitos, al hablar de informacion se tiende
i imaginar el tipo de datos que piden las planillas de estadistica; Es decir,
lin (e destaca basicamente los grandes perfiles cuantitativos del sistema
nddueativo,

Entender por informacicn sélo esto tiene dos riesgos. Por un lade,
desprecia la:importancia de la informacién no cuantitativa que, bien
orpganizada, resulta sumamente (til para la toma dedecisiones. Por el otro,
rivitringe la definicién de los aspectos cuantificables del fenémeno educa-
tive, ya que en los departamentos de estadistica se ha trabajado histdrica-
menie sobre Jos resultados generales de la educacidén {porcentaje de
publacién que se incorpora a la escuela, repeticidn, abandono, etc).

Estos resultados son producto de multiples procesos que ocurren en
los distintes dmbitos del sistema educativo. Pero de estos procesos, que
postan y dan cuenta de estos resultados, no se ofrece casi ninguna
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caracterizacidn cuantitativa, lo que impide tomar conciencia de cudl es la
razon de los resultados, para poder asumir las decisiones adecuadas y
decidir cdino selucionarlos.

Por supuesto que se necesita saber cudntos chicos entran en ia
escuela, cuantes repiteny cudntos desertan, peroeste noessuficienie. Hay
que agregar la medicién de diferentes aspectos que hacen a la calidad de
la educacidn; dichos aspectos son los que permiten saber, por ejemplo,
cudnto saben los chicos cuando dejan/terminan la escuela, qué caracteris-
ticas tienen los querepiten, y cudles aspectos institucionales tienen que ver
con las diferencias en los aprendizajes (ausentismo y rotacién de los
docentes, cantidad de amonestaciones o sanciones disciplinarias, tamario
de la escuela, etc).

En la actualidad empieza a aparecer un interesante movimiento en
este sentido, tanto desde los ministerios de educacidn de distintos paises
del mundo, como desde las mismas instituciones escolares. En muchos
lados, e incluso en nuestro pals, se estdn realizando los primeros intentos
de desarrollar un sisteimna de seguimiento de los resultados de la educacién
que permitird a las escuelas tener una idea clara y comparativa del tipo de
servicio que otorgan, y les dard elementos para mejorar sus resultados.

4.2, 2. ;Quién y cdmo utilizar la informacidn?

Elhechodequela informacién se recoja, no permite por sisoloque sea
usada para la gestion institucional. En efecto, existe hoy en cada escuela
una cantidad no despreciablie de informacién cuantitativa y cualitativa
escasamente utilizada para tomar decisiones sobre el rumbo de la misma.

Por ejemplo, es poco probable que un directivo de un establecimiento
tenga idea de cdino ha variado la situacién de repeticion de sus alumnos en
los ltimos 10 anos {0 si antes los docentes faltaban menos, o los chicos
faltnban maés, o edémo fue variando el rendimiento del aprendizaje de los
chicos en diferentes asignaturas en relacién con los cambios de profesores,
etc., ete.) si él no ha estado dirigiendo la escuela durante ese lapso. (5i €]
ha sido el director, es probable que si lo sepa, a partir de su experiencia (no
a partir de datos e informacidén). Aunque alguna de esta informacion
seguramente estd en los archivos del establecimiento, no es costumbre en
nuestro medio organizar estos datos para poder leerlos facilmente, ni
tampoco requerirlos cuando se llega a una escuela.

Poder decidir a partir de informacidn requiere un cambio de actitud,
porque estodo unaprendizaje. Implica primero unesfuerzo para organizar
los sistemas de informacién en sus diversos aspectos: recegida de la
informacidén, procesamientode la misma, y presentacidn de aquélia quesea
pertinente.

Supone también un modelo permanente de gestidn institucional que
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apoya sus decisiones (y que las evalita permanentémente) a partir de
informacicn cierta que surge de la realidad.

Sinembargo, en este esfuerzo no se comienza desde cero. En algunos
temas, varios de estos pasos ya estdn organizados como en €l caso
mencionado de las planillas de estadistica que se llenan rutinariamente y,
luego de enviarlas al organismo central, se archivan sin mds tramite sin
pensar en la utilidad que pueden tener para la conduccidn del estableci-
miento.

Deestamanera, comose genera y maneja informacion parasatisfacer
las necesidades de losotros, y no las de la propia institucidn, se las ve como
sin sentido, como un mero “tramite administrativo”, ¥ no se las puede
incorporar como parte valiosa de la gestion.

Debemos agregar en este punto que no todo se resuelve leyendo las
planillas de estadistica y que, también, quizds ne es la mejor informacién
la que alli se pide. Esto nos lleva al problema siguiente que es cudl es la
informacién gue se necesita para mejorar la gestién institucicnal,

Detalle qué informacién existe en su institucién (aunque no
esté sisternatizada).

a. Referida a los resultados del proceso educativo en fos
alumnos,

b. Referida a las caracteristicas de jos alumnos.

¢. Referida al proceso de ensenanza.

c. Referida a los docentes.

d. Referida a otros rubros fequipamiento, infraestructura,
etc.).

4. 2. 3. ;Qué informacion se requiere?

No es casual que hasta ahora la prioridad informativa hayan sido los
indicadores cuantitativos de resultados de la educacién. Hasta ahora se
consideraba que una escuela era mejor {es decir de mayor calidad) cuantos
menos repetidores tenia, cuantos menos chicos la abandonaban, cuantos
mas egresados por curso podia presentar.

Estos eran los resultados buscados -puramente cuantitativos- no
porque se desconociera la importancia de los aspectos cualitativos de la
educacion (contenidos, formacidn del decente, organizacion de la institu-
cién escolar) sino porque estos no se cuestionaban ni se ponian en tela de
juicio. El énfasis se ponia en que el modelo funcionara bien, pero el modeio
nismo no se cuestionaba.

Sin embarge, con el correr de los aiios, y como consecuencia de
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multiples pricesos, la calidad se fue perdiendo. Aparecié una reconocida
caida en los aprendizajes, y hoy nos enfrentamos con el problema de tener
que redefinir-toda nuestra actividad, que incluye qué ensenamos, cémo lo
ensenamos y'cémo organizamos las escuelas para la ensenanza. Es decir,
hoy nos enfrentamos con la crisis del modelo.

Por esto ahora la cuestion es distinta. La definicién de qué son los -
resultados de la educacion ha cambiado. El énfasis se pone en la calidad
de los aprendizajes como elemento definitorio de qué es una buena escuela,
y por esto deben variar las necesidades de los directivos para orientar la
conduccidn institucional.

En términocs generales, pueden senalarse cuatro grandes dreasenlas
quedebencentrarse las decisiones para mejorar la calidad de la educacién.
Dos de ellas se refieren a los resultados obtenidos, v las otras dos a
caracteristicas del proceso para la obtencion de esos resultados.

Estas cuatro dreas son:

1} Informacién sobre los resuitados cuantitatives (distribucion de la
matricula del establecimiento por grades v grupos de edad, tasas de
retencidn y abandone global, seguimiente de cohortes, repeticién global y
en el primer afo, etc)
2) Informacién sobre los resuitados cualitativos (cantidad y calidad de los
logros de aprendizaje de los alumnos: logros de final de nivel y de ciclo en
las diferentes dreas de aprendizaje),
3) Informacidn sobre el proceso de organizacién y administracién del
establecimiento (tiempe de ensefianza real diaria, jornadas lahorales
perdidas, ausentismo de docentes, rotacién de docentes, suplencias,
ausentismo de alumnos, tamano de los grupos),
4) Informacion sobre el proceso pedagégico (distintas dimensiones del
proceso pedagdgice y sus factores asociados).
) Las dos dreas que brindan informacién scbre {os resultados ofrecen
un panorama final que permite establecer con qué eficiencia opera la
escuela. En cambio, las dos dreas que brindan informacion sohre procesos
aclaran cudles son los factores intervinientes que afectan tanto los resul-
tados cuantitativos como los cualitativos. :
L]

Un sistema de informacion para latoma de decisiones, en una

gestioninstitucional comprometidaconelmejoramientodela

calidad de |la educacioén, deberia generar informacién sobre
estas cuatro dreas de manera sistemética. )

a. Clasifique la informacidn que listé en la actividad anterior
en los cuatro rubros presentados.



b. Detecte a qué problema institucional puede dar respuesta
partiendo de esta informacion.
¢. Determine qué otra informacion necesita para tomar deci-

sfones en refacion con fos problemas que detecté. A

4.2 4. gCémo se organiza la informacidn para la toma de decisiones?

Por mejor que sea la informacién que se haya recolectado, si esta
desorganizada nosirve, Sélo se puede utiilzar siseencuentra algun criterio
para su organizacion. -

Tresson las grandes lindas de instrumentos a desarrollar para que el
planeamiento pueda presentar informacién oportuna y relevante respecto
de Ja toma de decisiones en la institucion. Estas tres grandes lineas pueden
denominarse estudios de base, escenarios, ¥ diagnésticos.

a) Estudios de base.

Toda institucidn educativa cuenta con “bases de datos” m4s o menos
completas, es decir con conjuntos de informacién cuantitativa sobre
diversos temas, que se almacenan y se guardan en archives, por ejemplo
de secretaria (cantidad de inscriptos, aprobados y l'eprobados cantidad de
docentes, etc.) o de tesoreria (pagos al personal, gastos en mantenimiento
del edificio, compra de material diddctico, etc.).

Pero, ampliando ahora la definicién de lo gue entendemos por
mformac:on también tienen bases de datos no cuantitativas, como legajos
de los alumnos, del personal, tramites y expedientes, notas de los padres
o de los alumnos, etc.

Es decir que en las instituciones escolares existen en la actualidad
miltiples bases de datos que podrfan ser utilizadas sistemdticamente para
colocer situaciones diferentes que requirieran ser atendidas. Sin embar-
go, cuando se debe tomar una decisidn dificilmente se apele a conocer como
estd la cosa y eémo estuvo en los Gltimos afios, de modo de tener algo gerio
sobre lo cual basarla,

A partir de estas bases de datos puede reconocerse un primer nivel de
organizacién de la informacion, que denominamos estudios de base, y que
consiste en descripciones generales con mucha informacién cuantitativa
{cuadros)yalgode interpretacionsdlodescriptiva. Este tipo de informesha
sido llamado hasta ahora, impropiamente, ‘diagndstico’, aunque su
metodologia puramente descriptiva no incluye a nuestro criterio los
elementos bdsicos que permitan definirlo como tal (ver tema diagnéstico).

Noobstante, esta carencia no les quita utiiidad, siempre que no se los
pretenda usar para Jo que no pueden ser usados.

Sirven para detectar campos problemadticos, pero no para plantear
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soluciones o evaluar propuestas. Este es, propiamente, el’ pape] de los
DIAGNOSTICOS. ‘}
b) Escenarios prospectwos i

Elsegundo paso de organizacién de la informacion es l"\’(_OnStlU(.,Clon
deescenarios prospectivos. Estoconsisteen tomar algunosdelos indicadores
basicos del proceso o de los resultados del sistema educativo, que puedan
aparecer como importantes a partir de los estudios de base, y compararlos
en la actualidad o en su tendencia a corto plaze con otros indicadores
importantes que pueden ser del drea de ta educacién (institucionales) o de
otras dreas de la comunidad. .

Se pueden usar datos demogrédficos, comparaciones sobre gastos
globales del presupuesto, etc. Es decir, se interrelaciona el problema
conereto con otros problemas cercanos, educativos o no, que se supone
pueden tener influencia.

La construccidn de escenarios permite adelantarse a la deci-
si6n que se debe tomar, mostrando dénde van a estar los
problemas a corto plazo a fin de que se puedan prever
decisiones sobre ellos,

También se utiliza esta técnica para mostrar probables efectos a corto
plazo de decisiones alternativas que pueden temarse.

¢} Diagnésticos

La linea metodoldgica siguiente en cuanto a organizacién de la
informacidn es la elaboracién de diagndsticos y elaboracién de propuestas
de accion.

En general, cuando hablames de diagndsticos, nos imaginamos los
diagnésticos cldsicos que se han realizado usualmente en los cuales, como
se ha dicho, lo que ge hace es decribir organizadamente las bases de datos
(en general cuantitativas) de que e dispone.

Como hemos visto ya en puntos anteriores, en este capitulo este
procedimiento ha sido llamado estudic de base, porque lo que hace es sélo
presentar organizadamente la informacidn descriptiva de que se dispone
en las bases de datos.

Pocas veces, si no nunca, se piensa que una parte intrinseca de esta
metodologia es contar con hipdtesis sobre las causas que generdn las
situaciones que se describen, para aportar posibles scluciones para resol-
ver el problema.

En esto consiste la particularidad del trabajo profesional.
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Veamos algunos ejemplos de profesionales de otras dreas, para imaginar-
nos el funcionamiento del diagnéstico en el campo de la toma de decisiones
en educacidn,

En otr.o’s contextos, la idea de diagndstico incluye precisamente la
determn}acmn de las causas que generan un problema, y supone de
manera inmediata propuestas de aceion para solucionarlo,

lTomemos el caso de dos dreas de trabajo profesional: la medicina yla
arquitectura. Uno va al médico a hacer una consulta por un preblema
{enfermedad sentida) que uno necesita resolver, o recurre a un arquitecto
para realizar una refaccidn. !

Pava llegar a la solucion estos profesionales pasah por tres pasos:

1. piden informacién (es el momento de las preguntas y respuestas
sobre canlidad y caracteristicas de los sintomas del paciente; o sobre los
problemas que generan el pedido de refaccion):

2.vealizan el diagndstico (et médico ubica entre diferentes posibilida-
des la enfermedad que uno tiene; el arquitecto establece las necesidades
funcionales que debe cubrir);

3. dan propuestas de accion (el médico receta medicinas, recomienda
un régimen de vida, de comida, etc; el arquitecto propone un proyecto de
refaccién, disefia el plano, sefiala los costos, ete.). '

Este esquema de cémo realiza un profesional su tarea, puede ser
tomade como modelo para visualizar lo que nos interesa.

Elpunto 1, el pedido de informacién, no es nada mds ni nada menos

que el momento en que se esta armando la ‘base de datos’. En el punto 2,

serealiza una seleccién de la informacion pertinente (ne todos log sintomas
que el paciente describe interesan realmente; no todos los requerimientos
que se expresan al arquitecto son compatibles o tienen la misma importan-
cia), que es “lefda” dentro de hipotesis interpretativas que le dan sentido.

Apartir de los marcos tedricos que conoce, el médico es capaz de decir
“Usted tiene hepatitis”, o “Usted tiene infeccién intestinal”, y el arquitecto
diva“Hay que tirar todo abajo y construir de nuevo”c “Basta concorreresta
pared y agregar dos puertas”.

Pero loque interesa es que ambos agregan “Haga tal cosa” Tedo este
proceso estd implicado en el diagnéstico, porque para que exista requiere
una }gtt&rpetacién de la informacién a partir de marcos tedricos que le den
sentido.
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La informacién pura no refleja nada mas que estados de
situacién; no constituye un diagnéstico, El por qué de esa
situacién, y el como se sale de esa situacion no puede ser
hecho de otfa manera que a través de la aplicacién de una
adecuada lectura tedrica de la informacion de base.

Aca velvemos a un tema tratado ya con anterioridad en este capitulo:
ianecesidad de estar actualizado en los avances del conocimiente pedags-
gico. ;Como vamos a hacer una adecuada lectura de la informacién para
hacer un diagndstico si no conocemnos qué dicen la tecria y los avances de
la investigacién empirica dicen?

El problema es que los marcos interpretatives, es decir los conoci-
mientos tedricos, van cambiande permanentemente. Lo que nosensefiaron
cuando nos graduamos de profesionales docentes, lc que se consideraraba
entonces como posibles soluciones, manana puede estar superado por
nuevos descubrimientos, y por lo tanto deben buscarse nuevas soluciones.

Esto mismoe sucede en todos los campos profesionales. Volviendo al
ejemplodelas otras dreas (médico, arquitecto) todos ellos debenactualizar-

‘se continuamente informandose sobre los avances descubiertos y los
nuevos productos que aparecen. La relacion entre diagndstico y propuesta
de sclucién correcta estd absolutamente condicionada por cdmoseresuelva
esta situacion. ‘

Finalmente, para terminarde acotar el temade las caracteristicas del
diagnéstico til para el planeamiento situacional, es importante destacar
que no existen dingndsticos generales. Para obtener diagnésticos itiles se
deben priorizar problemasy per lotantosedebeelegir cudl o cudles de ellos
se van a someter a diagnostico.

Si se pretende que el diagndstico incluya TODOS los problemas,
pierde su potencialidad, ya que es imposible tomar decisiones sobre todoes
los problemas a la vez, y el diagndstico debe terminar con propuestas
concretas de accion.

En el esquema clasico-normativo de planificacién institucional, el
- primer paso era el ‘diagnéstico’. Sin embaTgo, en este esquema clasico, lo
que se ha hecho bajo este nombre es nada més que una descripcién de la
situacién global de la institucidn y, 8 veces, de alguncs aspectos del
contexto y de la comunidad que permitian destacar algunocs problemas. A
veces, nisiquiera eso. La descripcidn era tan aséptica que parecia una foto

- mMAs que otra cosa.

. Qué utilidad ha tenido este tipo de gjercicio en la realidad? ; Cémo lo

han usado las conducciones institucionales? Todos sabemos que han
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servide de muy poco y que nunca se (e vio demasiado ef sentide.

Sin embarge, me animaria a decir que si la institucién estd acostum-

brada a esta téenica puede ser un buen punto de partida para reorientar
los procedimientos e intentar este otro medelo de diagnéstico. .
Se puede tratar de enumerar o listar todos los nudos problematicos-
que, aungue no se explicitan, se pueden entrever escondidos en la informa-
cidn que presenta este ‘diagndstico’ cldsico. Una discusion particff)ativa, 0
una reunion de trabajo del equipo de condueeidn (segiin gea la instanciaen

la cual se debe decidiy), pueden servir para priorizar estos problemas y
acordar sobre cudles ze debe'actuar con mayor urgencia.

7 Sélo en este momentozse ditaencondiciones derealizar el diagndstico.
lisdecir, en este momento se haacotado losuficiente el campo del problema
como para mirar con la adecuada profundidad las causas y soluciones. En
oste momento se sabe con certeza qué se necesita, y por lo tanto se puede
concentrar la propuesta en un informe de muy pocas paginas -pero muy .
portinentes-, lo que ahorra tiempo y esfuerzo tanto a quien lo realiza como
n ruien debe juego utilizarlo.

En esta metodologia de planificacién situacicnal para la toma de
decisiones adecuadas, generalmente lo voluminoso es enemigo de lo Gtil.

Siendo el tiempo un recurso escaso, se lo debe utilizar
racionalmente tratando de ser muy conciso, preciso y acerta-
do, y produciendo materiales de facil y corta lectura que
resuman adecuadamente solo lo importante para la decision
concreta. Recuerde el capitulo 1.

Iin el campo de la educacién, y especificamente en o que se refiere al
phinenmiento institucional eldsico o normativo, se ha funcionade de una
manera muy diferente. Hacer y redactar un ‘'diagndstico’era una tarvea tan
minplinque insumia mucho méds tiempo del que se tenia disponible (con lo
cunl era probable que se Hegara tarde a la decisidn que se debia tomar), y
e peneraba decenas cuando no clentos de paginas (con lo cual eran pocas
prrsonas las que podian leerlo con conciencia). '

l.a prdctica ha demostrade que este tipo de documentos ha servido
Iniicimente para engrosar armarios o biblictecas, y para mostrario en las
vititis de supervision, pero en pocos casos han resultado de utilidad para
nu nplicacidn institucional. '

1 hii

4. 9. 4. ;Como se organiza la informacién pera la reorientacién de las
decisiones y CU(IlI.t;C‘ICién de proyectos?

Se ha planteado con anterioridad que, ademéas de requerirse informa-
cion para la toma de decisiones, para una adecuada gestion institucional
gue utilice la planjficacién situacional como instrumento para su mejora-
miento, es imprescindible recoger y organizar informacion para evaluar y
reorientar las decisiones.

Este es un campo complejo que puede dividirse en dos grandes lineas
metodoldgicas:

* la evaluacion de los procesos institucionales

* la evaluacion de los productos ¢ resultados.

Del mismo modo que en el caso de los diagndsticos, el primer
punto serefierea QUE EVALUAR. Estetemaes central porque
muchas veces no se tiene conciencia de que no se puede
evatuar todé al mismo tiempo. Recuerde que también se ha
abordado en el capitulo 4.

Una de las caracteristicas del enfoque situacional de planificacion es

. que se deben fijar prioridades y determinar opciones. Porello,sise vaa

evaluar algo, clebe_;cstaren el marco de estas prioridades, de manera de que
se pueda realizar el seguimiento de los objetivos priorifarios.

Esto implica.dejar de lado otros aspectos que pueden parecer impor-
tantes, pero que no son prioritarios. La decisién sobre qué evaluar, seaen
relacién con los procesos o con los resultados, tiene que ver de este modo
con toda la gestion.

) Eveluacion de procesos

La evaluacidn de la marcha de les procesos institucionales es en si
misma un procesb de construccion dialéctica, o de re-construccion de un
proceso concreto, que se resume en tres grandes etapas: la delimitacion del
objeto a evaluar, la construccion del objeto evaluado y la comunicacién de
la evaluacién.®
Primeraetapo: las delimitacién del objeto o evaluar. Consiste en acotar los
limites concretos del trabajo a realizar. Del amplio espectro de posibilida-
des, se trata de acordar un objeto posible.

Esto surge por un lado de las necesidades de quien requiere la
evaluacién, y por el otro de los recursos materiales, entre log cuales el
tiempo es absolutamente prioritario.

Segunda etapa: la construccién del objeto evaluade. Consiste en un
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conplejo proceso de sucesivos pasos de acercamiento y distanciamiento de
la realidad, en el cual cada uno de los movimientos ird arrojando mds
organizacién a la visién evaluativa que se estd construyendo.

_ El primer acercamiento consiste en que quien evalia se deje impre-
sionar por dos tipos de elementos: por un lado opiniones de los diferentes
actores; por el otro algunos datos objetives que surjan de registros existen-
tes o de instrumentos disefiados al efecto.

De este primer acercamiento a la realidad se obtiene un primer
conjunto de hipétesis evaluativas, o visiones de la realidad que construye
el grupo evatuador, que orientardn el proximo acercamiento.

La préxima (o las sucesivas) entradas o acercamientos 4 la realidad
funcionaran a partir de este mismo mecanismo basico. Es decir, cada una
dle ellas implicard para el grupo evaluador entrar en contacte con informa-
cion surgidade los actores, y analizarla a partir de informacion surgida de
otras fuentes para objetivarla. De la oposicién de estos dos elementos (datos
¥ opinienes) surgen, a su vez:

a. Las hipétesis evaluativas que consisten en organizaciones parciales de
la realidad (porque organizan la informacion existente en un momento
dadode lare-construccion), que van requiriendo més material diverso para
validarlas. :

Estas hipétesis evaluativas marcan los momentos de reflexion organizado-
ra sobre el material, y permiten caminar a lo largo de la re-construccidn.
b. La re-construccién del proceso, que consiste en la comprension de los
aspectos fundamentales del chjeto evaluado, entendiendo sus aspectos
estructurales y las interrelaciones principales. Esto da como resultado ia
evaluacion de las viabilidades: cémo acaecis, qué falld, qué incidid en la
falla, loqueabreel camino a la generacion de nuevas hipétesis evaluativas.

Tercera ctapa: la comunicacion de la evaluacion. Bl informe de evaluacion
de-be: estar organizado a partir de las preguntas iniciales que le dieron
origen. Los puntos que se vayan sucediendo resumirdn las razones ¥
explicaciones a partir de las cuales se sustenta una propuesta de toma de
decisiones.

Es decir, no se trata de un informe de investigacion, que debe dar
cuenta de preciosismos metodoldgicos v acliurar marcos conceptuales.

Esto figurard en una breve “ficha técnica” que acompanara el infor-
nme, pero no serd el interés principal. Asi se ofrecerd al tomador de
decisiones un instrumento Gtil v pertinente para su gestisn de conduccién,

b) Evaluacién de resultados

En puntos anteriores se ha sefialado ya que en la actualidad |a
definicion de resultados de la educacién ha cambiado. Bl énfasis se poneen
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la calidad de los aprendizajes como elemento definitorio de una buena
escuela.

Una buena gestion institucional debera generar informacion
sobre resultados cualitativos en los alumnos, entendiendo
por esto tanto la cantidad como ta calidad de jos logros de
aprendizaje de los alumnos,

Obtener instrumentos adecuados para estos fines es una tarea
sumamente compleja en la cual se entremezclan aspectos técnicos prove-
nientes de diferentes disciplinas. Se estd gestando en algunoes organismos
pubiicos la conclencia de que es necesario desarrollar pruebas ohjetivas de
evaluacidn en cuanto a los legros en el aprendizaje; a ella se podrin acoger
los establecimientos para obtener informacién sobre ia calidad de la
educacién que estdan brindando.

Hasta que este suceda, es posible establecer sistemas internos de
medicién de logros de aprendizaje a través de la generacién de algunas
pruebas consensuadas entre todos los docentes de las dilerentes areas que

pueden ser aplicadas como parte de la evaluacidén normal, o ensituaciones

especificas. )

Este procedimiento tiene la ventaja adicional de que requiere una
discusién acerca de qué vale la pena medir, y cudl es la forma més idénea
de hacerlo para abrir un espacio a.reflexiones interesantes en el grupo
docente.

De todas formas, este es un campo vital a tener en cuenta para una
gestion eficiente de la institucién ya que cada vez mds se constituye en el
referente objetivo del mejoramiento de la conduccion institucional.

4, 3, Tercera funcion: la construceién de la viabilidad

E] papel de la planificacién institucional como instrumento para el
mejoramiento de la calidad de su ensefianza nos reclama desde esta
propuesta una profunda revision de los procedimientos usades hasta el
presente, que permita ampliar las condiciones de viabilidad con que nos
heimos movido habitualmente.

En la perspectiva normativa cldsica se asigna al planeamiento sélo
una responsabilidad logistica para el cumplimiento de acciones decididas.
Pareciera que la probabilidad de que una decision tomada se cumpla pasa
solamente por tener los recursos econdmicos y el personal adecuado para
ello.



Sinembargoe, hoy sabemos que, aunque estos aspectos son sumamen.-. -

te importantes, no bastan. Tener el personal y el dinero ayuda, pero por
}nuchas otras razones mds complejas, un cambio deseado puede zer
inviable. : .

4. 3. 1. El problema de la toma de decisiones

‘ Las decisiones, para ser realmente tales, tienen que tener algan
impacto en la realidad. Si no, se quedan en meras intenciones. Fste es uno
de los puntos méas centrales en el problema de la gestion institucional.
Muchos directivos se han ®nfrentado con situaciones en las cuales han
tomado decisiones gue no fan tenido ningtn efecto, o que empiezan a
cumplirse pero que al poco tiempo se vueiven atrds, y la escuela sipue con
las rutinas de siempre sin acusar ningan cambio real.

Estococurre porque, comose ha dichoanteriormente, la conduceidn de
la gestidn institucional para el mejoramiento de la educacién requiere de
dos tipos de decisiones: las que tienen que ver con aspectos sustanciales
(;qué tengofquiero hacer?) y las que tienen que ver con la VIABILI-
DAD (;qué tengo que hacer para que lo que quiero Gue pase, ocurra
realmente?)

La planificacién institucional, en su concepcién de estilo de
gestién, se ocupa de ambas cosas. Plantea los procedimien-
tos a partir de los cuales se pueden conducir los procesosde
cambio institucional tomando las decisiones correctas, en el
momento adecuado.

4. 3. 2. Decisiones correctas ¥ adecuadas

Las decisiones que se relacionan con el mejoramiento de la calidad de
la educacidén son muy riesgosas, debido a que en ellas se combinan dos
problemas: '

a. por un lado son técnicamente complejas;

b. por otro lado plantean problemas de politica institucional.

Esdecir, frente a este tipo de decisiones no siempre se tiene en cuenta
la complejidad técnica y profesional incluida en el campo de lo pedagdgico,
y tampoco se considera muchas veces que la introduccién de cambios
profundos necesariamente genera resistencias que deben ser contempla-
tIis de antemano.

En primer lugar, para conducir la gestion institucional se
requiere que se tomen decisiones CORHECTAS.
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Esto quiere decir que deben tomarse decisiones cuyo conienido esté
de acuerdo con fo que se sabe del tema sobre el que se va a decidir.

Por gjemplo, si mi problema es que los chicos de primer grado no
aprenden a leer ¥ escribir como'deben, tengo que remitirme a qué dicen los
especialistas sobre esta cuestion y qué experiencias se han hecho ya al
respecto. Este es el uso que hemos dicho que hande tener los diagnosticos,
entendidos comolecturas de la realidad institucional, en la que se estable-
cen las causas de lo que pasa y ias posibles soluciones.

Pero para que la decisién sea correcta, también debe tenerse en
cuenta e} procedimiento de cédmo se toma. El que decide puede a veces
enfrentarse con posibles solucicnes alternativas. El (nico modo de optar
entre ellases tenersuficiente informacion que permita conocer deantema-
no las ventajas y desventajas de cada una.

Entonces, el procedimiento para tomar decisiones correctas en la
gestidn institucional reguiere de un sistema de informacicén capaz de
proveer informacién oportunay relevante alasconducciones. Deestose ha
tratado en el puito anterior, cuando se ha comentado la segunda funcidn.

Sin embargo, si se quieren introducir cambioes en la institucidn para
mejorarla, no alcanza con tomar decisiones correctas. Las decisiones que
se tomen deben también ser las ADECUADAS,

Todo cambio esun procesoy poresto, ningiin cambio que seaprofunde
puede concretarse de golpe. La mejor decisidn en términes de su contenido
puede no ser aceptada por los docentes y por los padres porque es
demasiado diferente a lo que siempre se ha hecho y no esté claro cudles la
razén v la ventaja de cambiar,

Las decisicnes comprometidas con el cambio despiertan necesaria-
mente resistencias debido n que tratan de modificar e] estado de cosas
normal y rutinario de la institucién. Estas vesistencias deben ser previstas
por la conduccién y enfrentadas con alguna propuesta que puede ser desde
la negociacién y la alianza hasta el enfrentamienta, si [a correlacidn de
fuerzas lo permite. _

Para esto no hay simples recetas, y cada situacidn es (inica porque en
cada situacién concreta cambian los actores que participan, y cambia el
interés a favor o en contra de cada uno de ellos. Por otro lado, también los
mismosactores cambian frente a las mismassituaciones de acuerdo con las
experiencias anteriores.

Lainstitucidn debe aprender a transitar el camino del cambio,
y corresponde a la conduccion institucional modelar este
proceso através de la gradualidad de las decisiones que
toma.
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En términos generales, es mejor wuna serie de continuas decisiones no
tan profundas pero que vayan ensanchando el campo del posible cambio,
que una decisién Unica y muy radical que puada ser vista como demasiado
violenta y genere anticuerpos.

4. 3. 2. La construccién de la viabilidad

Esto quiere decir que, en gran medida, la viabilidad de log cambios
institucionales se construye. Cuandose plantea que la gestion institucional
debe ser profesionalizada, se quiere decir que los profesionales docentes
que dirigen una institucion deben estar entrenados para ejercer su
conduceifn y no meramente para administraria,

Las decisiones adecuadas varfan de una situacidn aotra; lo importan-
te es que una situacion genera las condiciones de posibilidad (v de
imposibilidad) de la siguiente.

El cambio institucional puede ser visto como una sucesion de situa-
ciones de cambio, organizadas en una cadena, ¥ que crecen en espiral. Bl
objetivo final es una meta imaginaria que funciona tanto como organizador
de las decisiones cuanto como criterio de evaluacion de lo que va ocurrien-
do. '

Este objetivo final (llamado muchas veces ‘imagen objetivo’) no
necesita ser obtenido inmediatamente, sino que su funciénes ayudar a que
el que conduce el proceso sepa cudl es la direccién de la decision que se debe
tomar.

5. El orientador de la gestién institucional: la
definicién de la calidad de la educacion

Resulta entonces que para poder orientar adecuadamente el camino
del mejoramiento de la calidad tanto de la institucidn escolar como de los
resultades del aprendizaje, es necesario definir hacia dénde ir, cudl es el
objetivo final. .

Se necesita delinear la imagen objetivo orientadora, que no incluird
las “recetas” exactas de lo que hay gue hacer, sino que mostrard cudl es el
sentido general gque debe seguirse y dard, por otro lado, un criterio
compartido de evaluacién de la realidad a través del cual sera posible
reconocer si se estd o no en el buen camino.

Para abrir la discusién sobre qué aspectos de la actual conformacién
y funcionamiento del sistema educativo deberian ser cambiados porque
estdn jugando como obstaculizadores de su calidad, conviene preguntarse
cudles son aquellos ejes centralesscbre losquese constituye una propuesta
pedagdgica.
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En otras palabras, se necesita saber cudles son los ejes o aspectos
centrales que definen la tarea pedagdgica y que pueden por ello servir de
criterio de calidad, independientemente de qué nivei, gqué modalidad o qué
tipo de experiencia estemos analizando.

5. 1. Ejes sustanciales de la propuesta pedagégica

5. 1. 1. El eje epistemoldgico

Si la tarea propia del sistema educativo, y por ello de las instituciones
escolares, es ensenar, la primera cosa que tenemos que decidir es desde qué
criterio vamos a reconocer si lo que ensefiamos es adecuado o no. |

Por esto, uno de los elementos fundamentales de la propuesta
pedagdgica se refiere a cudl es la definicién epistemolégica implicada en
ella, es decir con qué caracteristicas se define la “ciencia” o el “conocimien-
0" dentro de la escuela.

La opcion basica en este campo se resume en la premiencia de
caracteristicas relacionadas cen el saber académico clasico o con el saber
tecrnolégico. Si bien es clerto que el contexto histérico en que surgieron los
sistemas escolares (la modernidad) explica la preeminencia actual de un
saber con fuerte contenido académico cldsico, la concepcidn de la ciencia
alli implicada supone un modelo deductivo en el cual el conocimiento
deriva de grandes hipétesis, en la practica, imposibles de cuestionaren la
escuela. :

_ El contexto de nuestre tiempo estd enmarcado por la cultura tecno-

ldgica que supone un moedelo especifico de conocimiento cientifico distinto
del anterior, en el que interesa no séle Ja comprensicn y explicacion de los
fenémencs sino también - y como elemento decisivo - la posibilidad de
aplicar creativamente lo que se sabe para operar sobre la realidad.

La opcidn por una concepeidn de conocimiento que apoye desde la
escuela un modelo més acorde con las necesidades actuales no se resuelve
por esto agregando méas horas de matemaitica o de {isica al programa, sino
revisando profundamente los modelos de la ciencia que se transmite, tanto
en-las Areas correspondientes a las ciencias “duras”, como a las que se
refieren a las “blandas”, y adecuando la organizacion de ia tarea del zaula

'y de la institucién escolar a ellas. .
Sise pretende generar capacidad de pensamiento critico y creador en
- losalumnos {como se dice en la mayoria de los deeumentoes que intentan un
cambio curricular, y como aparece en la mayoria de las justificaciones de
los proyectosinstitucionales) la organizacién de la propuesta deensefianza
* debe incorporar y alentar la posibilidad de duda fundada, de discusiones
" abiertas entre los alumnos o con el profesor, de visién de contraste entre
teorias e ideologias divergentes.
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Esto que a primera vista parece una discusidn relerida sodlo a los .

‘contenidos’supone tamhién modelos de distribucion del tiempoy el espacio
en la!e'scue]

Otras decisiones acerca del mejoramiento de la calidad de la educa-
cidn que responden a este gje tienen que ver con qué dreas del saber se
incorporan a la ensefianza y qué se ensefa de ellas. Redefinir la biclogia,
la fisica y la matemadtica para acercarse a lo que hoy en dia se canoce eh
estos campos, no s menoes importante que tener en cuenta que las ciencias
sociales en laactualidad incluyen desde la sociologia hasta la economia, la
antropologia, las ciencias pdliticas, etc., todos ellos contenidos hoy desco-
nocidos en nuestras aulas primarias, secundarias y terciarias.

Resumiendo, podemos decir que en el eje epistemoldgico la
imagen objetivo que oriente la calidad de |a educacion debe
permitir reconocer:

* si se sigue ensefiando la ciencia desde una concepcion
clasica o se intentan lograr operaciones de conocimiento
tecnoldgico en los alumnos.

* st se siguen definiendo los campos académicos que se
ensefan de acuerdo con las viejas divisiones vigentes en
nuestros planes de estudio, o si se intenta incorporar los
nucleos conceptuales basicos de todas las disciplinas que
hoy integran ei saber humano.

* si se siguen ensefiando temas e informaciones superadas
en el mundo académico o se intentan incorporar ias discusio-
nes académicas hoy vigentes entre los cientiticos.

Estos se serin los criterios que orientaran las decisiones sobre el
mejoramiento de la educacidn que imparte la institucidn, pero también se
constituirdn en criterios de evaluacién permanente que permitirdn ir
reorientando las acciones.

5. 1. 2. El gje pedagdgico

Este eje incluye la respuesta a tres grandes cuestiones implicadas en
lia tarea institucional, y ellas son:

¢ Cémo se define el sujeto de la ensenianza?

Cémo se define el proceso de aprendizaje?

+Cémo se organiza la tarea de ensesar?

Tanto la propuesta de ensefianza como la organizacién de la institu-
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cion se basan en alguna definicién de qué caracteristicas tiene el que
aprende.

La concepcmn cldsica -que todavia se mantiene en muchas institueio-
nes- entendia al'nifio como un adulto en miniatura, sin contemplar las
dilerencias que hoy se reconocen en virtud de las diferentes etapas por las
que pasa el sujeto a lo largo de la vida hasta constituirse en adulto. Estas
diferencias se expresan en tres dominios: psico-metriz, socio-afectivo y
cognitive, cualquier intento de mejorar la calidad de la ensefianza que se
imparte debe hacer posible que ellas sean respetadas.

La teoria pedagdgica que sustenta la propuesta de ensenanza es el
segundo punto a tener en cuenta dentro de este eje. La organizacion de la
tareaescolar y las caracteristicas de las intervenciones diddcticas deberan
adaptarse a la concepcion de aprendizaje que se adopte.

51 se entiende, con los enfoques constructivistas, que el alumno
aprende a {ravés de acciones, la pasividad de los nifles ¥ jdvenes no serd lo
masg indicado comoe organizacion general de 1a tarea. Se deberan disefar
formas organizativag que reconozcan que el aprendizaje transcurre bdsi-
camente en el interior del sujeto que aprende, y. se basa en un doble
movimiento: se inicia cuando el que aprende va generando hipdtesis quele
permitan entendery explicar la realidad circundante {sea esto a propuesta
de la escuela o no) v termina con la comprobacién o rechazo de estas pre-
explicaciones a partir de la experiencia propiay de los datos que le ofrecen
los gue lo rodean (los companeros, el docente, los adulios, los libros, ete.),
] Si el alumno aprende a través de acciones, definiendo el actuar del
sujeto no sole come una accion hacia el exterior (conductas) sino también
como acciones de pensamiento que construyen el objeto de aprendizaje, es
importante que la institucion escolar y [a tarea del aula estén organizadas
de manera que tenga cierta capacidad de movimiento fisico, perc también
que se le brinde permanentemente la posibilidad de pensar, es decir de
realizar acciones de pensamiento.

Ahora bien, la apropiacién del conccimiente debe ser promovida
desde un proceso formativo escalonado que contemple las necesidades e
intereses de cada etapa evolutiva. Este es justamente el campo de la
propuesta diddctica, que se engarza por un lado en los requerimientos
epistemoldgicos del conceimiento a difundir, y por el otro con las posibili-
dades y necesidades de cada etapa evolutiva para la cual se trabaja.

Las condiciones de organizacién de la propuesta de ensefanza
comprende todo esto y, a partir de estas definiciones, ptopondm que el
docente “transmita”, “oriente”, “sélo facilite” o haga un poco de cada cosa,
ete. Estas deﬁmmones también determinardn qué caracteristicas tendrd fa
evaluacién y la promocién, cémo se entenderdn ladisciplinay elcrden, ete.
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Resumiendo, en ei eje pedagdgico la ima¢en objetivo que
oriente ia calidad de la educacion debe permltlr reconocer en
cada institucian: :

* si se sigue trabajando con una definicién del chico que
expresa que el nifto/pdber/adolescente es adulto en miniatu-
ra, o si se organiza la propuesta institucional reconociendo
que cada etapa de la vida estd signada por caracteristicas
propias y especificas que deben ser tenidas en cuenta;

* si se sigue ensefando con el respaido de una idea
conductista del proceso de aprendizaje, o se abren camines
para facilitar la construccion del objeto de conocimiento
desde una postura activa del sujeto que aprende;

* si se sigue entendiendo ¢l papel del docente como una
responsabilidad auténoma, practicamente independiente de
tas definiciones epistemologicasy de las demas definiciones,
que se maneja sobre la base de las normas y de fas rutinas
existentes desde siempre, o se organiza la institucién escalar
como un espacio, de crecimiento del docente en tanto profe-
sianal, y de toma de decisiones participativas acerca de la
calidad de la ensenanza.

5. 2. Kje de las respuestas a la sociedad

Lasdemandasde la sociedad han cambiado de manera ostensible yes
bastante evidente que el sistema educativo no ha sido capaz de adecuarse
a ellas. Una educacidn de calidad, ademds de cumplir con su objetivo
especifico de difundir el conocimiento socialmente vilido, debe responder
a las demandas generales gue la sociedad le plantea.

Entérminos generales, sen tres las dreas de lasociedad que requieren

a la educacién: fa cultura, la politica y la economia,

La cultura reclama de la educacién la transmisiéon de los valores
basicos en los que se asienta la sociedad (definida por muchos también
como la formacién de la identidad nacional), aunque este papel es cada vez
mencs responsabilidad de la escuela en la medida en que ha crecido la
importancia de otros agentes culturales tales cormo los medios masivos de
cotnunicacion.

En lo que se refiere a los requerimientos del sistema politico, una
sociedad democritica, solidaria y participativa reclama el aprendizaje de
las conductas bdsicas que hagan esto posible. Por esto, las instituciones
educativas, desde el nivel elemental hasta el superior, deberdn estar
organizadas de manera que estas conductas sean no sélo posibles sino
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necesarias para el buen funcionamiento de la institucidn.

Enrelacidn con el sistema econdmico, dos son ias dreas de compromi-
so del sistema educativo: la formacidén de habilidades bésicas para la
incorporacién del sujeto a la vida activa, y el aporte cientifico para el
desarzollo.

Conreferencia al primer tema, pareceria que el papel de la educacion
no es tanto formar para el puesto de trabajo concreto sino dar las
capacidades bdsicas para una adaptacién adecuada al sistema productivo
{crear hdbitos de esfuerzo y trabajo, generar la capacidad cperatoria,
capacitar para el trabajo en equipo, etc.),

La necesidad de aportar los insumos cientificos para un desarrollo
econdémico y socjal viable tiene que ver cen la definicion epistemoldgica gue
se adopte. Es cierto que, en sus instancias mds visibles, la relacién
produceion de conocimiento/preductividad parece ser tema exclusivo del
nivel superior. Sin embargo, muchas investigaciones han sefialado ya que
la posibilidad del desarrollo adecuado de estas capacidades en el nivel
superior del sistema educativo depende en gran medida de qué tipo de
conocimiento se distribuye desde la escuela primaria, dado que las carac-
teristicas de las operaciones l6gicas se dan en el queto desde las primeras
etapas de su desarrolio evolutivo,
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