¥ Educa cion primort:
"\i"?ﬂzﬁ‘gé”’ pisosriso
79/9 ?éié)">/
A figoel

, Giénccé{c AJJTOU?Q

Las instituciones educativas
Cara y Ceca

* Elementos para su comprension

{

" GRACIELA FRIGERIO - MARGARITA POGGI 2
 GUILLERMINA TIRAMONTI [

3

D

|

i

L
|[5E
i
e
1
0
R

TROQVEL . |
Educacion
 Serie FLACSO




o et

P e

GRACIELA FRIGERIO - MARGARITA POGGI
GUILLERMINA TIRAMONTI

Las instituciones
educativas
Cara y Ceca

Elementos para su comprension

TROQVEL
Educacion
Serie FLACSO-Accion



Indice

Acerca de cara y ceca, G. Frigerio ... .11
Capitulo 1: Las instituciones educativas y el
CONLIALO RUSEOTTICO wennneneeeeeeneeeeeeseeseo 13
G. FRIGERIO - M. POGGI - G. TIRAMONTI
L INTRODUCCION .o 15
2. UN MOMENTO CLAVE EN LA HISTORIA DE LAS INSTITUCIONES .

EDUCATIVAS: LOS CONTRATOS FUNDACIONALES ...................... 17
3. EL LUGAR DEL CURRICULUM EN LA DEFINICION DE UN NUEVO

CONTRATO ENTRE LA ESCUELA Y LA SOCIEDAD ... 21
4. HACIA UN NUEVO CONTRATO ENTRE LA ESCUELA

Y LA SOCIEDAD .....oc.cooove e ST 26
NOTAS Y REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .../ 29
Capitulo 2: La cultura institucional escolar................... 33

G. FRIGERIO - M. POGGI - G. TIRAMONTI
1. LOS CONCEPTOS DE CULTURA Y DE IMAGINARIO

INSTITUCIONAL .o 35
2. TIPOS DE CULTURAS INSTITUCIONALES ESCOLARES " 39
2.1 La institucion escolar: una cuestion de familia ..............o.. 40
2.2, Lainstitucién escolar: una cuestién de papeles o expedientes ....., 45
2.3. La institucién escolar: una cuestion de concertacién ..................... 438
NOTAS Y REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ..................o 33
Capitulo 3: Actores, instituciones y confliclos ................. 35

G. FRIGERIO - M. POGGI
1. LA RELACION DE LOS ACTORES CON LA INSTITUCION

............... 56

2. ACTORES Y PODER . ...oooooiiiinonoos o0 58
3. ACTORES Y CONFLICTOS ....coooomerrarrimerr 61
3.1 Lo previsible, lo imponderable .................. 62
3.2, El posicionaniento de los actores frente a los conflictos ............... - 63
3.3, Instituciones educativas yeonflickos......ooo 64
NOTAS Y REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS /s 63
BIBLIOGRAFIA ..cocoooiiiioiioe Mot 70

LTI IeEeseerttine

\
]

R P

TTTRHHERY I



o~ A e A

Quiero expresar mi agradecimiento:

A cada uno de los supervisores, directivos y fécnicos rionegrinos con
los que intercambtamos, discutimos y construimos en largas jorna-
das de apasionado trabajo: por el compromiso encl tiempo compar
ticlo.

Al equipo con ol que compartimos las decisiones y acciones de este
proyecto y parfitt-u.l(nvncnvfe a

Cecilia Braslavshy por su capacidad de trabajo y debate.

A los colegas que participaron de las acciones en la Provineta de Rio
Negro: por su colaboracion.

A Mario A. Giannoni: por sus sucesiwos aportes en las multiples

locturas de este texto que nos obligaron a repensar ideas y palabras.

A las colegas con las que cn distintos momentos de trabajo
intercambiamos ideas: Graciela Carbone, Maria de Ibarrola, Alicia
Bertoni, Danicl Filmus: por su inferés cn nuestra tarea.

A las colegas que participaron de la redaccién de esta caraceca:

Margarita Pogei, Guillermina Tiramonti: porlas infinitas horasde
8 88

trabajo, las sucesivas versiones el compromiso con la tarea y la
responsabilidac con la que la llevaron a cabo.

GRACIELA FRIGERIO,

agosto de 1992.



i Acerca de cara y ceca

Seguramente mas de un lector se sentird sorprendido por este titulo
v se Interrogard acerca de sus connotaciones.

Algunogde ustedes asociaran con moneda, otros con azar. Cuestiones
acerca de “valor” y de “juego” han estado presentes en nuestra eleccién.

JPor qué? ;En qué pensamos nosotras al poner este titulo?

Acompatienos en lo que fueron nuestras asociaciones...

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

Lacertificacion como moneda, esdecir, como capital cultural, valorde
intercambio con cotizacion en el meu,ado 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 ellas andan solas, que una mano invisible las
mueve, que Nos son ajenas, que se 110s escapan, que su funcionamiento
obedece a leyes oscuras, como si “algo” o “alguien” las manejase 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 decision, a nuestra voluntad de
conduccién.

Creemos y sostendremos que, contrariamente a esa sensacion de
curso azaroso, las instituciones educativas son gobernables. Considerare-
mos que la conduccion es lo contrario al azar, que implica y exige nuestra
decision y nuestra intervencion, que las instituciones son producto de
nuestrasacciones. Lasconstruimos cotidianamenteé y el azar es fundamen-
talmente aquello sobre lo cual no pensamos y que, en consecuencia,
dejamos que se decida sin proponernos intervenir.

Conducir, gestionar, es limitar los efectos imprevisibles e indesea-
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 asociacién con el juego; deciamos que las
instituciones educativas estin hoy en juego. Su futuro estd en juego, su
papel en la sociedad est4 en juego. Estdn en juego también los destinos de
sus usuarios y por supuesto de sus agentes. Pero pensamos que en este
juegotodos pueden perder si no se piensa, si no sereflexiona, sino se prevé.
Porello ... CECA: abstraccidn, reflexién, nociones y conceptualizacion.



Auncuando caray ceca remitana dos partes de una pieza, pondremos
el acento en su indisociabilidad. No se trata de partes iguales, sino de
partes complementarias que constituyen una unidad. En las prdcticas
educativas se encontrard que en “cara” hay abstraccion y que en la “ceca”
se juegan pasiones.

Teoria y practica. .

Si consideramos esta vertiente de lectura (que no es la unica posible)
vale lapenaagregar que “ceca” comoabstraceion y construccion conceptual
conlleva el hecho de dar la cara, definir la perspectiva y exponerse en la
toma de una posicion.

Generalidad y especificidad.

Si bien en el univexrso monetarizado todas las piezas con el mismo
nombre genérico son iguales, en el mundo subjetivo de cada actor, sus

piezas, las que logra como resultado de su inversion personal y profesional,

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

percibird a si mismo de distintas maneras, y se dard un plan de °
autoconstruccidén simbolica en el marco de los edificios materiales. En esa-

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

diendo que ésta es una manera insoslayable de lograr una educacién para -

la democracia.

GRACIELA FRIGERIO .
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Las instituciones educativas
y el contrato histérico

G. FRIGERIO - M. POGGI - G. TIRAMONTI

INTRODUCCION

UN MOMENTO CLAVE EN LA HISTORIA
DE LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS:
LOS CONTRATOS FUNDACIONALES

EL LUGAR DEL CURRICULUM EN LA
DEFINICION DE UN NUEVO CONTRATO
ENTRE LA ESCUELA Y LA SOCIEDAD

HACIA UN NUEVO CONTRATO ENTRE
LA ESCUELAY LA SOCIEDAD



1. Introduccién

Las instituciones educativas, esos establecimientos que conducimos,
o en los que ensefamos y en los que ocupando distintos roles pasamos una
parte importante de nuestro tiempo, atraviesan tiempos dificiles y nos
mterrogan permanentemente.

Antes de iniciar este libro nos hemos hecho muchas preguntas acerca
de las instituciones educativas y mantuvimos largas sesiones de discusidn
en las que intercambiamos antiguas dudasy nos cuestionamos arraigadas
certezas. De este ejercicio resultéd un nuevo cuerpo de dudas y certezas,
desde el cual pretendemos, no sin una cierta cuota de audacia, elaborar un
andamiaje conceptual para la construccién de un saber sobre las institu-
ciones educativas.

Nuestras dudas y nuestras certezas nos remitieron al interrogante
sobre qué saberes son los adecuados o los necesarios para conducir una
institucion.

_ Todo un debate puede desarrollarse alrededor de los saberes necesa-

rios. Cada uno de nosotros podria ofrecer un ejemplo de excelentes
. conductores de instituciones educativas que no solamente no recibieron
formacion especifica sino que nunca han tenido contacto con las teorias de
la gestion. (Podriamos 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 fue suficiente el “sentido comin”, o el “carisma”;
ejemplos en los que no alcanzaron el “voluntarismo”, la “energia personal”
o las “buenas intenciones”, para que la escuela ofreciera un servicio de
calidad. Para estos casos de “insuficiencia” o “fracaso” de las caracteristicas
personales muchos dirdn que ciertos errores hubieran podido evitarse siel
conductor de la institucion “hubiera sabido”.

Volvamos entonces a la pregunta: ;Qug hay que saber?

Gestién es hoy una palabra de uso corriente y hasta de moda. La
cienciade la gestiénse alimenta de multiples fuentesy disciplinas; articula
distintas perspectivas y enfoques y se encuentra en permanente revision
y redefinicién. Sin embargo, en el terreno educativo los estudios y las
construcciones conceptuales que se ocupan del tema no son muy numero-
sos, ni estdn muy difundidos. Por otra parte suelen ser producciones
originadas en una Unica disciplina, que no dan cuenta de la especificidad
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ni de la complejidad de la gestion educativa. |

La complejidad de la gestion educativa se relaciona con o1 hecho de
que la misma se encuentra en el centro de tres campos de act1v1dad95
necesariamente dltl(‘UlddOS e intersectados: el politico, el adnfmlstlatlvo
v el profesional (Ethier, G.; 1989).

El campo politico debo entenderse como el que genera el marco para
el servicio; el administrativo como el que procura las condiciones para la
prestacion del servicio; y el profesional como el que efecttia el servicio. Si
bien estos tres campos de actividades conciernen a tres agentes o actores
diferenciados, lag mismas convergen en cada uno de quienes tienen a su
cargo un establecimiento ‘ewducativo bajo el modo de distintas preocupacio-
nes:

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

-como “administradores” estaremos atentos al mejor uso de los
recursos para garantizar un buen servicio,

-en tanto “profesionales de la educacion” nos 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
conduccion se sienten sobre-exigidos. Y es verdad que esa responsabilidad
conlleva esfuerzos muy arduos porque atiende a cuestiones muy diversas.
Por otra parte, este esfuerzo es aiin mayor en algunas coyunturas sociales
0 en otras, propias al sistema educativo, para las que se requieren mejores
vy mds especificos saberes para gestionar los establecimientos educativos.

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

Este saber incluye elementos para comprender qué pasa hoy en el
nivel institucional, tanto en el sistema educativo en su conjunto, como en
cada establecimiento. Por eso es necesario repensar las teorias clasicas de
las instituciones y organizaciones, y simultdneamente construir un saber
sobre las instituciones educativas, como instituciones especificas. Esto sélo
ns 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 ensefante, educador, académico de los establecimien-
tos, como el componente que justifica su existencia. Esto es particularmen-
teimportante ya que en esta institucion, hoy tan cuestionaday atacada por
muchos y tan defendida y sostenida por otros, la especificidad aparece
desdibujada, diluida, o desjerarquizada en las précticas aun cuando en el
discurso sea reiteradamente mencionada bajo la forma de preocupacion,
objetivo, propésito o ideales,

e

iPor qué?; Qué saberes debe articular la gestidon educativa? Acorde-
mos la pertinencia de dos tipos de saberes ineludibles.

En primer lugar los saberes provenientes de las teorias de la organt-
zacion, administracién y gestion institucional que puedan ayudarnos a
organizar y administrar las actividades y recursos con los que contamos.

En segundo lugar, los saberes que se derivan de la especificidad
pedagdgico-diddctica de las instituciones que ge conducen, que puedan
ofrecernos elementos para asegurar una gestién curriculart.

El desarrollo de esta propuesta nos obliga a hacer confluir en un
mismo proceso distintos niveles de andlisis y por lo tanto de abstraccion.

No pensamos que debamos construir una propuesta de gestion
educativa sostenida sobre un saber estrictamente tedrico, pero tampoco es
posible tomar sélo aspectos instrumentales, como si éstos tuvieran disefios
neutros. Para lograr un adecuado equilibrio, hemos acordado incluir, en
esta “cara/ceca” del libro, varios interrogantes, y recurrir a distintas
teorias, cuiddandonos de los peligros de las verdades absolutas pero buscan-
do fundamentos suficientemente solidos para dotar de sentido nuestras
proposiciones.

Las preguntas ;por qug un sistema educativo?, ;para qué un sistema
educativo? y por lo tanto ;para qué una escuela? y ;para qué y coémo
gestionar una escuela?, nos abren un interesante espacio de reflexion. En
primer lugar, nos permiten ubicar el andlisis de la escuela en la articula-
cidén, a menudo compleja y contradictoria, con el todo social y el sistema
educativo, e identificar las mutuas influencias y condicionamientos. Por

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

duracidn, y el tiempo de los acontecimientos, el que testimonia sobre el
estado actual de esta relacion.

Esteenfoque nos impone el orden de la presentacion. Comenzaremos,
pues, por explicar por qué sostenemos que el contrato fundacional entre la
escuela y la sociedad es un momento de gran significacion en el pasado y
también en el presente de las instituciones educativas, cuyo futuro estd
relacionado con el modo en ue se redefina hoy ese 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. Lasinstitucionesson construcciones que resultandel
parcelamiento del terreno social, que se originé en distintas coyunturas
historicas.

Enuna urbanizacién metafdrica del terreno social se han ido constru-
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yendo las distintas arquitecturas materiales, geograficas y simbdlicas de
las diferentes instituciones (de lasalud, educativas, etc.). Originariamente
éstas se crearon para responder a necesidades sociales; como lassociedades
van transformando sus necesidades y también la forma de resolverlas, las
Instituciones van transformdndose, articulindose o anuldndose y la socie-
dad va modificando su arquitectura o cambiando los cercos, limites y
fronteras de cada conjunto institucional®.

En su historia cada sociedad delimita nuevos lotes y crea distintas
instituciones. A su vez las instituciones desarvollan distintas estrategias
de supervivencia o expansién, 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 terreno.

Diremos que lainstitucion escuela, comootras que comparten con ella
la escena social, es un producto historico y como tal debe ser pensada.

En este sentido queremos destacar dos cuestiones.

Enprimer lugar entendemos que las instituciones educativas surgen
como un recorte de la arquitectura global de la sociedad, diferenciandose
de otras instituciones existentes por un movimiento de especificacién
(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 procesos
histéricos enlos que lossujetossociales son actores. Las modificaciones dan
cuenta de las adaptaciones, pero los cambios llevan la marca de los
origenes. Estos remiten necesariamente a un primer contrato o contrato
fundacional: aquél que le daba asignacion de sentido a esa parcela del
campo social.

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

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

¢Qué contrato establecieron la escuela y la sociedad?

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

En primer ]i.lgm, los sistemas educativos que hoy conocemos tienen
como piedra fundamental a la instruccién publica. Esta era necesaria para
el nuevo orden que se construye principalmente sobre dos movimientos
revelucionarios: ‘In revolucion industrial y la revolucion 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 disefaron y construyeron los edificios para la instruceién
publica. Estos ideales implicaban la necesidad de Instituciones que asegu-
raran la formacion del espiritu ciudadano (Condorcet, 1791; Bonnafé, L.
1991; Scalzone, 0. 1991, Voutsinas, D, 1991, Douailler, S. 19992).

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

No vamos a detallar aqui el largo y complejo proceso histérico que
acontecio con distintas cronologias en diferentes espacios geograficos. Nos
limitaremos a poner el acento sobre el cardcter contractual 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 Yy comenzo a ser considerada
como una contruccion social resultante de la accion voluntaria de los
hombres. Estos, segin los pensadores de la época, habrian decidido libre
y voluntariamente vivir en sociedad Yy someterse a un poder coman®.

Los contratos -bajo la forma de constituciones y leyes- formalizaron,
legalizaron o legitimaron tanto las relaciones de log individuos entre si
como de éstos con el Estado y su gobierno. En el primer caso dieron origen
alderecho privado, en el segundoal derecho publico®. En ambos el consenso
fue unode los principiosde las obligacion#s que, una vez contraidas, debian
ser respetadas bajo pena de sancién. .

Las nuevas exigencias sociales que resultan de los cambios anterior-
mente mencionados, explican el surgimiento de instituciones que tomaron
asucargo lasatifaccién de algunas de estas necesidades, estableciendo con
el todo social, acuerdos o contratos respecto a sus funciones y dmbitos de
desempero. , '

Cada institucién es portadora de un mandato social y tiene la



responsabilidad de movilizarsus recursos para crear unadindmica interna
gue permita y favorezca el cumplimiento de ese mandato.

En el contrato fundacional se especmca el mandato dei que
cada institucion es portadora.

.Quién se encargaria de verificar el cumplimiento del mandato?
El Estado moderno fue estructurado como un estado organizador’ y
se constituyo en la m&tltuuon encargada de ejercer la ley.

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

‘Laescuela, como hoy la conocemos, es una construccion y un producto
de los Estados que se hicieron a si mismos y en los que ocupaban un lugar
central las cuestiones relativas a la representacion, la participacion y la
legitimacién de un orden social mas justo®. En consecuencia, el contenido
del contrato fundacional entre la sociedad y la escuela requeria una
institucion que:

- transmitiera valores y creencias que legitimaran el derecho y el
orden econémico y social establecidos,

- trasmitiera los saberes necesarios para el mundo del trabajo,

- creara condiciones para la produccion de otros saberes, parva el
desarrollo y para el progreso social.

IEn otros términos, podemos decir que desde el punto de vista politico
¥ social se trataba de instruir al pueblo y formar ciudadanos; desde el
econdniico, se trataba de asegurar la integracidon al mundo del trabajo.
Simultdneamente y con una visién prospectiva, las instituciones debfan
garantizar la formacion de recursos para la elaboracién de nuevos saberes.

Elsistema educativo y sus establecimientos constituyeron la institu-
cién en la que las sociedades depositaron la responsabilidad del cumpli-
miento de estas funciones. El contrato implicaba compromisos para la
escuela y para el Estado. Las leyes establecieron la obligatoriedad y
gratuidad de la educacion bdsica y definieron contenidos minimos. Sobre
estos cimientos se construyeron los sistemas educativos, en los que cada
nivel fue depositario de un mandato distinto, para cada uno de los cuales

'

}
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el Estado adquirié compromisos especificos. ‘

El cumplimiento del mandato tuvo y tiene diferencias on cada
contexto nacional y en cada coyuntura histérica. En algunos zasos el
contrato fundacional se llevd a cabo sin mayores dificultades. En otros, el
mandato fue modificindose. En ciertas oportunidades puede decitse queel
mandato fue desoido o traicionado. En ocasiones el Estado no cumplié con
su parte del contrato, en otras la escuela parvecié desconocerlo.

Porsupuesto el mandato, asicomo el contexto y las coyunturas, serdn
procesadosdemodosdiferentes en cada escuela. Cada establecimiento crea
un cerco que, seglin sus caracteristicas, serd mas o menos permeable, dard
entrada o filtrard lo que ocurre extramuros®.

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

Aun cuando cada establecimiento tengn sus rasgos propios y se
constate una diversidad de identidades, el conjunto del sistema educativo
participa de un proceso global y estd atravesado por matices diferentes de
una problematica comin en la que el 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: crisis, anomia,
bancarrota, desintegracion, fractura con larealidad, desconexion, ineficacia,
son algunos de.log términos a veces asociados a la educacion'.

.Qué le estd pasando a la escuela hoy?"

3. El lugar del curriculum en. el contrato entre la
escuela y la sociedad

Podemos decir que cuando se establecio el contrato fundacional entre
la escuelay la sociedad no fueron explicitadas necesariamente todas las
cldusulas™. Sin embargo, lo explicito permitié que, sobre la institucion
escuela, se depositaran expectativas y se articularan tres logicas diferen-
tes (Gauter,-I.; 1991): lalégica civica referida al interés general e igualdad
de opo1tumd‘ades, la légica cconémica concerniente a la produccion de
bienesy el trabajo; y laldgica doméstica de las familias y los individuos. Por
otra parte, laescuela debe integrar elementos de lo que denominaremos la
[dgica de lus ciencias, es decir de las fuentes del conocimiento erudito®.

La escuela como institucién contd con el reconocimiento social y

también con el derecho a participar en la definicién del contenido y el
sentido de las acciones que realizaba en el marco de ese contrato. En sus
practicas, el sistema educativo tuvo (y tiene) capacidad potencial de

2]




redefinir los términos del contrato fundacional.

Tanto los saberes a transmitir, como los destinatarios de lo que se
transmite, son definidos fundamentalmente por la sociedad", la cual
establece aquello que necesita transmitir y a quiénes quiere que se
transmitan los saberes. Pero, la escuela, cada escuela, tiene una posibili-
dad, que ejerce mds o menos plenamente, de construirse como un: escuela
cerrada o abierta, conservadora o innovadora.

Creemos importante destacar que la escuela, desde su organizacion,
estuvo atravesada por un contrato paracddjico. Por una parte, por el
requerimiento de crear en lo politico un orden social mas justo, que se
proponia “horrar” diferencias sociales a través de la formacién de ciudada-
nos. Simultaneamente el nuevo orden también requeria una distribucién
desigual de posiciones laborales y sociales, es decir, la formacién de
trabajadores diferenciados.

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

Por eserasgo, laescuelase encuentrasiempre en el centro de
los discursos politicos. Por ese rasgo “se espera” de la
escuela que opere transformaciones sociales.

Espogible afirmar que, como huellay marca de su paradoja de 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 social a través de la accién de transmisién y distribucién de
contenidos, tiene la posibilidad de llevarlas a cabo incluyendo una defini-
cién propia del saber y de su distribucién. Definicién que se expresa en el
curriculum preseripto.

El curriculum escolar prescripto asume una importante y particular

responsabilidad™, en la medida en que permitird la formulacién y
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explicitacion delos contratos que articulan el quehacer educativoy queson
modos de “traducir”, y de resignificar con precisiones y especificaciones el
contrato original entre la sociedad global v las instituciones escolaves
(Frigerio, G.; 1990).

Las instituciones educativas singulares poseen esta potencialidad, y
laactualizanesencialmente a partir dela gestion que hagandel curriculum
prescripto. De aqui la relevancia que le otorgamos al curriculum, como eje
ordenador de la tarea institucional y de aqui que lo definamos como un
organizador institucional.

El sistema educativo tiene una potencial y, por supuesto
siempre relativa, capacidad de socializar y distribuir saberes
con diferentes grados de autonomia del mandato social. Esta
potencialidad se hace acto a través del desarrollo curricular,
de las practicas pedagdgicas de los docentes, de la eleccion
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.

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

Asu vez esas especificaciones dardn formay contenido a los contratos
organizacionales es decir a aquéllos que se dé cada establecimiento para
crear las condiciones necesarias parael cumplimiento dela tareasustantiva
de ensenar. Entre esas condiciones se pueden mencionar las reglas de
convivencia, los acuerdos sobre estilos, grados y contenido de la participa-
cién, la distribucién de responsabilidades, las concertaciones acerca de la
division de tareas y perfiles de los roles institucionales, la distribucion y
asignacion de tiempos y espacios, etc.

Los contratos encadenados y derivagdos del contrato entre el sistema
educativo y la sociedad serdn el encuadre,y el marco del contrato pedagd-
gico-diddctico que en cada aula, re-significa entre cada docente y cada

. grupo de alumnos el sentido 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)0 porque los
concentra sélo en log niveles mds altos del sistema, refuerza y legitima las
diferencias socio-culturales que existen de aptemano en el seno de la

sociedad. Este tipo de curriculum puede llegar a responder a una logica

econ6mica de corto plazo pero no necesariamente responderia a la k)gi(‘,a: ‘

civica ni a la doméstica. S )

Por el contrario, un curriculum que procura una dlStl‘lb'LlClOU mas
equitativa de saberes tiende a reforzar las tend(::nAcms ala eqm(.la(d ya }a
igualdad social, tomando en consideracion Ia:s 1og1ca§ desaten_dldas en la
alternativa anterior. Pero si gstos saberes estan, por ejemplo,) du;tancmdos
de las nuevas tecnologias, nogesponderian a lla l6gica econdmica.

La importancia del curriculum esta relamqnada con el hecho Fle qu.e,
en las sociedades modernas, los saberes y los diplomas que gcredxtan su
posesion, permitenocupar legitimamente determinadas posiciones labora-
les y sociales. 5

" Lsta es la razoén por la que en torno a la gducamon se desarrol,l‘aln
fuertes disputas sociales. Estan quienes quieren ingresar, porque h.an sido
radicionalmente excluidos. Bstdn los que reclaman una 1.11e301‘.ca11dad d(f
los saberes que se les imparten, porque s‘i’blen han 51doA mchudo% F%e 185
otorga una educacion de segunda en relacién a la que reciben oit.ro%. Jb’t.an
los que presionan para des lazar a otros, los que 1‘eleaman para sfun tlpo
de educacion diferente y mejor a la de los demas. Kstdn 1;15: 'fuex zas
renovadorasy lasconservadoras, la tensién permanenteentre lo instituyente
v lo instituicdo. ‘ »
. Fn el desarrollo de esta disputa, los diferentes actores y sectores
sociales presionan sobre el sistema escolzzu.‘ para que éste asuma' las
funciones que segin su entender debe cumplir. El reclamo se prgsenﬁa en
reneral en forma de un enunciado sobre el deber ser de las mst.}t,u‘slones
cscolares y su necesaria contribucion al deber ser c.lele 01',de1.1 social'. ‘

Hoy endia, tanto los especialistas como laopinion pubhcg en genel al,
concuerdan en considerar que los procesos que suceden en Ol 111ter1oy do la
cscuela tienen escaso grado de relacion con las IOgiczlls. (Zl‘Vlczl,.eC()'nOlnl.Cf’:l,

doméstica y cientifica, por lo cual la institusién relativizo su &gmﬁc:acc;f)g
social positiva. Pareceria que los “acuerdos” entre la escuelay la.'s,f)fme la

han perdido vigencia ya que ninguna de las partes puedg dar ?81;15 acc1oln
a los compromisos asumidos. Cuando se habla delrdlvolruo entre Ia escu E?ta
y lasociedad o de la crisis de ]a educacion, se estd haciendo alusion a esta
‘uptura contractual.

'“1?“&17; Cescuela rompe el contrato si no transmite los saberes que el
desarrollo cientifico y tecnoldgico indican como adecuados, para que los
jovenes puedan entender e intervenir en el n?undo actu‘alh, ya que e;to
obstaculiza no sélo la concrecién de las expectativas de la 16gica econémica

sino, y fundamentalmente, aquéllas de la logica doméstica. Por otra parte
los procesos autoritarios han dejado una incertidumbre respecto al cumpli-
miento de las demandas de la 1dgica civica fundacional. ;Qué ocurrié con
la escuela? ;Cémo fue posible que sucedieran ciertos procesos sociales?
:Fracaso la educacion?'™ ;Debe entenderse que el contrato fundacional no
tiene vigencia?

También es sabido gue el Estado encuentra inconvenientes para
sostener el contrato. En algunos casos hadejado de cumplir con muchasde
sus obligacienes. La primera v mds evidente es la desatencion econdémica
a las instituciones y a los docentes. Pero existen otras faltas igualmente
graves, como son la indefinicion respecto de los saberes que deben ser
transmitidos y las relaciones concretas que deben existir entre lo que se
ensena y el mundo del trabajo; la carencia de una politica de formacion de
los directivos y docentes; la continua presién sobre las instituciones
escolares para que éstas se hagan cargo de funciones que no le son propias;
la burveratizacion de los mecanismos de apoyo, asistencia y control de las
escuelas, etc.

Nos encontramos, sin duda, ante una situacion de mutuo incumpli-
miento del contrato fundacional. Este incumplimiento podria explicar el
malestar interno del sistema, asi como la decepcidon que manifiesta la
sociedad y los reclamos y demandas de la comunidad hacia la educacion.

Las palabras: crisis, anomia, bancarrota, desintegracion, ineficacia,
que muchas veces se asocian a educacién y escuela encontrarfan en la
ruptura contractual una explicacion.

Cabe entonces una pregunta: ;Podemos resignificar el contrato?
(Podemos darle nuevo contenido? ;Podemos articular en una propuesta
curricular la Idgica civica, la econdmica, la doméstica y la cientifica?
JPodemosseguir construyendo escuelas, es decir podemos seguir trabajan-
do en Ja construccion de esos edificios simbolicos por los que la sociedad
reclama?

Este es el desafio.

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

Cuando se disenan fos proyectos institucionales, las
planificaciones para un cierto periodo de tiempo, cada res-
ponsable institucional efectua de forma mas o menos siste-
matica una suerte de “diagnéstico” 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 saber acerca de su institu-
cién, es imposible obviar su historia, tanto en sus aspec.t,os'
objetivos (proyecto original; momento y actas de fundé::lf)n,
nucleos pre-institucionales: los promofore.s; acontecimien-
tos e hitos importantes; el presente institucional: la coyuntu-
raj, COmo en sus aspeclos subjetivos (la fqrma enlaque cada
actor: reconstruye y lee la historia; los rr-nto.s.aln::'dedor dela
fundacién; los recuerdosy omisiones s:gn'lflcatlvas)’.

Le proponemos avanzar en el bosquejq dela busqueda
y organizaciondela informacion corres-pondlenfe aesta et:_apa
del an4lisis de las instituciones educativas, poniendo particu-
lar énfasis en pensar cudles fueron, seg@n su entender:_

1. los contratos fundacionales del sistema educativo,y
quéimpacto tuvieronen elsubsistemaen el que usted trabaja,

2. en qué sentido las huellas y n’yarcas de esos contratos
fundacionales se inscriben o relacién con el origen del esta-
blecimiento que usted dirige. - -

Es posible formularse otras pre'guntas, por'e/femplo: .

;coémo responde su establecimlepto f';‘las distintas IogC;l/—
cas (civica, econémica, doméstica, cientifica)? c‘AIgunal e
ellas prima por sobre las otras? ;Alguna de ellas esta exciul-
da? _

Consigne sus reflexiones, comentarios, c.1udas, en un
cuaderno. Sus notas seranuna ayudapara seguir pensando...

4. Hacia un nuevo contrato

Reestructurar las rel
cliusulas contractuales que
ripeion de -es y obligacione
;llire)cclleos?eg ;g(??j;ga):lnilafemlmente. Lasinstituciones escolare§ ylos ag?‘n.t?sl
que deellaparticipanno podréan porsi sglos sostener un proceso de xecomp%blcm;l
de las articulaciones. Este hecho no diluye la responsabilidad que les cabee
la recuperaci6n de funciones relevantes para las esc_uglas. . .
El contexto en que la escuela debe constrvun'r un nuevo camino e
sumamente adverso. La crisis econdmica que sutren los paises %at‘;l?lc‘)‘ames-
ricanos y el desplazamiento del Estado de la esfera de las prestacione
sociales, coloca a las instituciones escol
dad de responder a multiples demandas.

las comprometen mutuamente mediante la pres-
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ares, cada vez mds, ante la necesi-

{
aciones entre sociedad y escuela y recvear las

s, es una tarea de construccién social que no

(

{
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I (A cudles de estos reclamos debe responder la escuela y a cudles no?
), loqueeslomismo: ;cudles son compatibles con sus funcionesescenciales,
cudles por el contrario ponen en riesgo su especificidad? ;Para qué una
escuela hoy?: ;para querer a los nifos, 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
asumidos por otras instituciones, cudntos sélo la escuela puede cumplir?

(Deben las escuelas esperar que la sociedad responda a estos
interrogantes? O, por el contrario, ;debera tomar la iniciativa de repensar
su propio espacio social, ocuparlo y desde alli reclamar una definicién de
lasociedad? Sirespondemos afirmativamente al primer interrogante, todo
movimiento desde la institucién es inutil; si porel contrario, acordamoscon
una respuesta afirmativa parala segunda de las preguntas, nos queda una
enorme tarea por delante.

El nudo de la tarea, a nuestro entender, es la recuperacién para la
escuela de las practicas de ensenanza y aprendizaje, y a partir de alli, la
reformulacién de los contratos internos para posibilitar que el esfuerzo de
todos los actores confluya en la consecucién de este objetivo. Para ello serd
necesario redefinir roles y tareas, derechos y obligaciones, adquirir un
estilo de gestién que haga posible la actividad pedagogica, ordenar las
maltiples funciones en pos de lo especifico, atender algunas demandas y
degoir otras.

Entre aquellas demandas, la democratizacién es un temarecurrente.
Por ello nos parece importante retomar distintas concepciones 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 matricula. 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 nifios 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 requ¥sito necesario para hablar de
escuela democrdtica. Sin embargo, si bien €ste y el anteriormente mencio-
nado son condiclones necesarias, no constituyen condiciones suficientes.

Mads préximos a nosotros, otros autores y tendencias han puesto el
acento en la necesidad de que la escuela cumpla con su funcién social y
distribuya saberes socialmente significativos. La escuela sélo puede ser
democritica en la medida en que ofrezca a los chicos el acceso al saber
elaborado. Esta posicién pone el acento en un punto fundamental: no se




puede hablar de escuela democrdtica si no se habla de una institucion que
cumple con la tarea de distiibuir conocimientos que no pued(;n ser
adquiridos en otras situaciones o instituciones. Sin saber distribuido, no
hay escuela democrdtica posible. .

Ademads, para hablat de escuela democrdtica es necesavio que la
escuela funcione facilitando que todos los alumnos obtengan igual capital
cultural a igaal inversion temporal™,

Estas posiciones enfatizan alternativa pero no excluyentemente
aspectos que constituyen requisitos para una escuela democrdtica. 51 falta
alguno de ellos (cobertura, retencién, aprendizajes y compensacion) no
podremos hablar de escugla democrética.

Es responsabilidad de las politicas piiblicas garantizar que la escuela
sea democrdtica. Pero también es responsabilidad de cada escuela y de
cada educador.

En este contexto la escuela deberd redefinir su contrato: el mismo |

deberd contemplar la légica civica que requiere laconstruccion de un ()1'@911
democratico; la 16gica doméstica que demanda equidad para que el destino
sea una construccion social e individual no predeterminada por las
biografias anticipadas; la légica econdmica sin que ésta aliene a las otras
y la logica de la construccidn de nuevos conocimientos que reclama la
distribucion del saber ya acumulado.

A su vez. cada establecimiento deberd resignificar este contrato

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

. Qué reflexiones le sugirieron estas paginas?

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

1. ; Como vincularia usted [os temas aqui tratados con la
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? ; Trabajo 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 la necesidad de
explicitar los contratos?

5. ;Cémo se establecen en su institucion los contratos?

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

{

-por medio del cual expresan su voluntad de vivir en comiin y se acuerdan los derechos y

Notas y Referencias Bibliograficas

' Entendewos aqui currictlium en su sentido mas amplio, que abarea no 2élo el diseiio
curricular, sino ademds el curriculum en accién v el curriculum evaluado.
* Existen numerosos ejemplos de redefinicién de los terrenns. Recordemos entre ellos el

. que correspoude a las nstituciones de la =alud mental, v a las disputas territoriales que se

desataron en el campo de la psiquiatrin aute los reclamoes de espacios de Ly psicologin. Otro
ejemplo podria ser la forma en que se construye el terreno de la psicopedagogia. Las
instituciones se encuentran siempre en pugna por el espacio, el limite, la frontera.

" Autores como Weinberg, Braslavsky, Puiggrés, entre otros, aportan datos e interpre-
taciones acerca de la educacidn v, en particular, de la historia de la educacién argentina.

En lo que concierne al sistema educativo argentino diremos que es el resultado de la
integracién y de la interaccién compleja de diversos factores (econdmicos, politicos, sociales).

Cadasubsistema, (como por ejemplo el de las distintasjurisdicciones), tiene unmomento
fundacional inscripto en un contexto histérico, que le da caracterfsticas especiales y rasgos
especificos. En algunos casos estos elementos explicardn las tendencias a la innovacién o, en
otros casos, las resistencias a los cambios y las tendencias conservadoras. A su vez cada
establecimiento tiene un momento v proyecto fundacional en el que se articulan el del sistema
global, el del subsistema y el propio.

! Autores como Castoriadis, C. diferencian las sociedades heterénomas (aquéllas que
creen que su existencia y devenir estin determinados “desde afuera™ de las sociedades
auténomas (aquéllas cuyos sujetos se definen como constructores de la historia):

“Paraello habrianrealizado entre siundoble contrato. Un primer contrato de asociacién
obligaciones de las partes para garantizar la seguridad y conservacién de sus miembros.
Simultdneamente se realiza un segundo contrato, Hamado confratu de sumisian, porelcual los
hombres acuerdan someterse a un gobierno comtn. En este caso, el contrato establece las
obligaciones y derechos de los gobernantes y los gobernados. Al respecto pueden consultarse
autores como J. J. Rousseau (en particular sus obras El contruto social, Emilio, Discursn sobre
elorigen y fundamento de la designaldad entree los hombres; existen varias ediciones) o, desde
una postura diferente, I. Hobbes: Leviathan.

Puede discutirse acerca del cardcter del pacto social, v de la concepeisn de la “voluntad
general” (Rousseaw S J: Ef contrato social, Libweo UL Cap. XTI que, a través de pactos, funda

lag sociedades. A proposito de estos contratos v acerea de su filincion o la modernidad pueden
elaborarse distintas preguntas: ,Se traté de acontecimientos reales o resultan de nuna ficcion?
No importa aquiseguir ese debate sino tener presente que “ul pacto social v la voluntad general
son conceptos, es decir, abstracciones concretas que tienen un contenido preciso, los miembros
de una sociedad deben aceptarlo y aceptarse como tales entre si, si no desaparecen”. En
Lefebvre, H.: Du condral de citoyenneté. Paris, Périscope, 1991, pag. 26.

“En la dimensién juridica es necesario tener presente la contemporaneidad de las
Declaraciones de Derechos del Hombre (1977, en Virginia; 1789, en Francia).

" Para sostener este Estado las partes renuncian al uso de la violencia para derimir los
conflictos y le transfieren los recursos necesarios para la manutencién del aparate burocratico.

" En los origenes del sistema educativo prevalecieron los aspectos ideolégicos (es decir,
aquéllos que refuerzan el rol de “reproductor del orden simbélico” v de “veproductor de lugares
sociales”) que juega el sistemaeducativo porsobre los aspectos instrumentales, es deciraquélios
que refuerzan el rol de “distribuidor de agentes”, en relacién directa con la légica econémica,
deternunada por la divisién progresiva del trabajo. (Ver al respecto Frigerio, G. Ecule el sociélé
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en Argentine, Tesis de Doctorado, 1973}

" Pueden diferenciarse las instituciones abiertas de las cerradas, en funcién de las
caracteristicas de sus cercos. Al vespecto puede, entre otyos, \eerse: Frigerio, G.y Poggi, M.:La
SHUPErOISIon. instituciones y dactores, Bs. As. MEJ-OEI, 1989, Respecto a las mstituciones
y Frigerio, G.: La elaboracion del Currividim para el nivel primario.

educativas rionegrinas ve
[a experiencia institncional. Serie: La institueion

Los aportes desde lu prdctica docente ¥
edueativa, CPE, 1990,

" Las expresiones usuales dan cuentade unadem
requiere. para su medificacion, voluntad politica

anda: es necesario pensar lo educativo

en términos de problema complejo que
traducida en politicas publieas.

Esta necesidad de decisiones politi
de lo puiblico y nuestra participacién, como actores socl

cas reclama nuestra participacién en la construccién
ales e institucionales en la toma de

decisiones.

T'omemos una realidad préxima, para hacer una aclarac
propuestas de politica institucional que han tenido poco impacto, o poco éxito, porque los actores
ansformandolas en pricticas. También conocemos ejemplos de
lativizados por las practicas de Jos actores.
as de los actores, Politicay

ién: todos conocemos excelentes

no se apropiaron de ellas tr
malas politicas cuyos efectos indeseados han sido re

La voluntad de politicn piiblica se articula con las practic
actores guardan siempre una relacion estrecha, aun cuando no s¢ la explicite. Por ello la
pregunta clave estgcémo abordar la construccion democrdtica de lo publicoeny desde nuestros
establecimientos eduentivos?

1t Como comprender lo que ocurre hoy en Ia educacion? Para algunos, laim portanciay
complejidad de lo educativo explicaria las sucesivas y casi estructurales crisis que atraviesan
as dificultades que éstas ofrecen parasu gestion. Sin embargo
a explicacién del tipo de “como la educacién es compleja, las
- a veces constituyen

y sacuden a sus instituciones y 1

no nos contentaremos agui con un

las crisis no siempre son negativas

crisis son inevitables”, Por otra parte,
as instituciones frente a su transformacién. Sin

la expresion de los ovimientos internos de 1
embargo, un estado de crisis que se vuelve estructural obstaculiza la concrecion de las tareas

sustantivas.
Otros propendran reflexiones que ponen elacentoen
neen los arguinentos que busean adjudicar la Seulpa”

isterio), o intramuros (los docentes, la

algtin aspeeto, adj udicandole valor

de explicacién causal. Tampoco nos conve
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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 caracterizé por “ser exigente”, es “lenta para procesar los
cambios” o bien “que siempre fue igual”.

A veces recurrimos a los actores-personajes para dar cuenta de su
dindmica: “desde que estd lanueva directora la institucién 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
cuese haga mencion a otras caracteristicas refiriéndose a la instituciénen
términos como: “conventillo”; “elitista”; “tierra de nadie”; “feudo”; “joyita”.

Estasy tantas otras expresiones, oidas por todos nosotros, son formas
desenalar que cada escuela tiene una “personalidad”, un “estilo”. El mismo
se construye en un complejo entramado en'el que el proyeeto fundacional

-va siendo moldeado por los actores, cuyas practicas son captadas en
nuestra imagen-representacion.

Laimagen-representacion de la institucién no se compone solamente
de sus aspectos manifiestos, es decir de aquéllos 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 somos objeto cuando
nos acercamosaella, laimportancia acordada a la tarea especifica, el grado
de insercion de sus egresados en otras instituciones o en el mundo laboral.
También la integran aquellos aspectos menos visibles: el estilo de los
vinculos; los modos en que se toman las decisiones, es decir, la percepcion
que los miembros de la organizacion tienen de ella y de sus pricticas.

Cada institucién posee rasgos de identidad y senas particulares que
leson propios; ambos constituyen y simultdneamente son aprehensiblesen
lo que denominaremos cultura institucional .

W

La cultura institucional es aquella ctualidad relativamente

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

ciény de las préacticas delos miembros de unestablecimiento.

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

dando un marco de referencia para la comprensién de las

situaciones cotidianas, orientando e influenciando las deci-
siones y actividades de todos aquellos que actian en ella.
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En otros términos podemos decir que la cultlira instit‘ucional es,
metaforicamente, el escenario, laobra que se represehta, eltelonyel fondo
de las actividades de una institucién. En ella se; integran cues.txon.es
tedricas, principios pedagdégicos en estado practico, !‘modelos orgamzaf:lcz-
nales, metodologias, perspectivas, suenos y proyectos, esguemas estruc-
turantes de las actividades (Brunet L., Brassavd A, Cornlvea.u L, 1991).

Como ustedes pueden constatar la nocion de cultura institucional es
sumamente ricay admite diversas presentaciones ya que res.ultz} delasmil
y una maneras y précticas por las que 10; actores institucionales ge
reapropiany resignifican el espacio organizacional (de C}ert@au, M.‘; 1990).

Es sumamente dificil enwmerar y mucho mds adn jerarquizar los
elementos que componen la cultura institucional. Para dav cugnta de ello
mencionaremos wélo algunos: los usos y costumbr_es; .los sistemas de
socializacién, ingreso, ascenso y promocion, los criterios y 1’101'mas. de
sancién; los sistemas de seguimientoy control; los mo.delgs" de vmm'llo.s, los;
valores vigentes; los prejuicios y criterios d.e valorizacién; los dlst{l}tos
estilos que adquiere la dindmica de las 1‘e121cxon.es; el' gradp} de adhes'xoi y
pertenencia de sus miembros; los matices de la 1dentxﬁc'ac1on conla Fi-n &((la,
el grupo v la organizacién; los mitos, leyendas y héroes; el esti o de
funcionamiento; las concepciones acerca dell camb'm; la represent‘zfc‘u‘)n,
recepcidny tratamiento de los usuarios o dest'.maF.m‘xos; las caracterlsf,més
del cerco institucional; los vinculos interinstitucionales; las ceremonias y

ritos; los criterios de trabajo predominantes; la filiacion tedrica de los .

integrantes; los criterios de agrupacion; las pautas Qe auto-o’rgmnilam??
Algunos de estos aspectos estdn desarrollados endistintos capitulos deeste
libro. o
Toda cultura halla su sustento en un imaginario institucional.
Introducimos aqui un nuevo concepto, abordado por NUIMETosos
autores, provenientes de campos tan diversos como {zl soc1olgg1a p()lftlfc’a
(Castoriadis, C.; 1983 y 1988), el derecho (Mari, B.; 1987),la filosofia

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

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

D.; 1978; Enriquez, E ; 1989); la teoriade la administracion (Chevallier,J.; -

1981; Morgan, G.; 1989); laeducacién (Postic, M.; 1982y 1989; Frigerio, G.;

1987, Frigerio, G.y Poggi, M.; 1989; Cornu, L.; 1990; Charbonnel, N.; 1991,

Jean. G., 1991), etc? . -
Una sola frase no alcanzaria a dar cuenta de lariqueza de estanocion

que preocupa a los pensadores desde tiempos lejanos. Recordemos simple- .

mente v a modo de ejemplo que Aristételes sefialaba que EL ALMA NO

PUEDE PENSAR SIN FANTASMA, introduciendo asi esta dimension.

Desde otra optica, siglos después, Kant se refirié al imaginario.como
AQUELLO QUE DA A PENSAR MAS. Mds proximo a nosotros Ricoeur

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 imposible abordar la teorfa
delas instituciones eludiéndolo, dado que ELIMAGINARIO 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 por cada grupo social, se interponen entre el
productor y los otros sujetos tifendo sus relaciones, sean
éstas interpersonales, sociales o vinculos con el conocimien-
to.

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

El imaginario matiza, tifle y altera la relacién que cada sujeto tiene
con la institucion, con los otros y con el trabajo especifico. Los desplaza-
mientos desentido que resultande laactividad imaginaria operan, a veces,
sosteniendo y favoreciendo la tarea. En otras 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 tipos ideales de Weber,
algunas modalidades predominantes en las que se manifiesta la cultura
institucional.

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

yaque la misma presenta mayores variaciones que aquello 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.

R



Les modelos de gestién resultan de la articulacién de una
propuesta del directivo (tomado en sentido amplio) y del
ajuste, mas o menos logrado, con el resto de los miembros de
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 institucion, su contexto préximo y el orden social.

Recordemos que gestionar remite, segun el diccionar.io, a “dar los
pasos conducentes a la consecucién de una cosa”, definicién que hace
referencia a acciones orientadas por uno o varios objetivos y a un actor o
a varios que toman a su cargo dicha tarea. .

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

Después de numerosas observaciones y del andlisis de los diferentes
subsistemas educativos y de las instituciones que lo componen, a modo de
hip6tesis proponemos la existencia de ciertos rasgos comunesa tf)dos ellos,
queconstituyen lo que podriamos llamar modelos de gestién especificamente
educativos.

Quienes ejercen hoy las tareas de gestion educativa, rara vez conta-
ron con alguna formacién especialmente disenada para el gjercicio de esta
funcion. Los saberes que sustentan su accionar por lo general no resultan
de un conocimiento “técnico” especitico, sino del modo en que se entrelazan
diferentes factores: experiencias construidas a partir del ensayo y error,
“identificacion” con estilos de conduccidn con los que entraron en contacto
durante el ejercicio de la docencia, ete.

Las formas de incorporacion de los saberes descriptos no contlevan,
necesariamente, una posibilidad de modificacién de las légicas de compor-
tamiento y de organizacién de tareas. Por ejemplo, quienes acceden a
cargos de conduccién son docentes que han sido formados para des?mpe-
farse con una légica dulica. En esa légica los problemas pedagégicos o
diddcticos ocupan un lugar central. Sin embatgo, pasan a ocupar, algunas
veces, un lugar secundario en la conduccion educativa. Por lo general, esta
devaluacién de lo especifico de los establecimientos escolares se acompaia
de una priorizacién y sobredimensionamiento de las tareas de administra-
cién. Cada nuevo directivo queda encerrado en este proceso porque, en
general, ha aprendido a conducir a partir de su contacto con oFros
directivos y no a través de un proceso reflexivo de diseno de estrategias.
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Nos preguntabamos lineas mds arriba acerca de si existia un estilo
as instituciones .educativas. Intentaremos describir y

propio de

2. Fipes ale culturas institucionales escolares

conceptualigar tres tipos distintos de cultura institucional.

La institucion escolar:
una cuestion de
familia

La institucion escolar:
una cuestion de
papeles o expedientes

La institucion escolar:
una cuestion de
concertacién

Rasgo hegemdnico

; ; i
la escena lamiliar

la exageracion de la
racionalidad

la negociacion

Curriculum

es ignorado

se lo considera como

se concibe como un

los conllictos

suelen no
resolverse ni
elaborarse

prescripto un sistema “duro”, ‘organizador
imposible de modificar institucional”
- " - N e " . "
Modelo de casero tecnocralico prolesional
gestion {
Contratos lealtades invisibles, formales o burocraticos | concertados, explicitos
conlratos imposibles y sustantivos
Vinculos afectivos,'los impersonales; los contractuales,
privilegiados sentimientos sentimientos son respetuosos; los
desplazan la tarea ignorados sentimientos estan
puestos en fa pasion
por la tarea sustantiva
Dimension ninguna la administr:,-*liva yla - ninguna
sobrevaluada organizacighal en sus
aspectos formales
Dimension todas la comunitaria ninguna
devaluada
Dirnensién ninguna la administrativa la pedagégico-
central didactica
- L . L . . .
Tendencia dilucion de la el aislamiento asambleismo
riesgosa especificidad respecto de la
institucional comunidad y la
sociedad
Modalidad de interpersonales; son “negados” o

eludidos. No se
elaboran ni

resuelven, se

definen por posiciones

surgen por

" posiciones; se
“ redefinen y disuelven

divergencias en las

o se resuelven por

canales formales

de jerarquia | elaboracién
Participacion se considera que se la puede solicitar deseada y buscada; se
N . Y Y "
no requiere especial formalmente™® especifica la modalidad
atencién (siendo - y.el dreade
todos de la faniilia...) incumbencia
Comunicacion se desvalorizan'los preeminencia de los “se resignifican los

canales formales,
verticales
{descendentes o
ascendentes),
habitualmente escritas

canales formales Utiles
a la difusion; no se
desconocen los
informales




Lacomprension de los tipos de culturas institucionales puede contyi-

buir a identificar 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 institucién escolar: una cuestion/ de familia
“Fulano es de la casa”
“Todos constituimos una gran familia”

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 institucional se idealizan algunos aspectos de las
relaciones interpersonales y se niegan otros: La idealizacion se monta
sobre los aspectos positivos, gratificantes y tranquilizadores de “lo fami-
liar”, entendido aqui como aquello que no nos es totalmente desconocido.
La ilusién de un vinculo seguro, en el que la aceptacién y el carifio de los
otros son puntos de certeza incuestionables, facilita la construccion de esta
cultura institucional. o

Sin embargo, las trampas del modelo son ficiles desadvertir. Por
ejemplo, no todo lo familiar es simple, ni siempre los afectos operan en sug
vertientes positivas. Todos sabemos de superprotecciones daiinas, como
de desatenciones nefastas. El dmbito de lo familiar es'un espacio que
'nmbién ull)ergn conflictos. No todas las familias son exponen't.es del “t.ipo
ideal” 0 “deseado” de un prototipo perfecto.

Hay familias y familias... Nuestro contacto cotidiano con ellas nog
permite saber que existen problemas. En consecuencia la promocién de
esta cultura institucional sélo puede hacerse en base a descartar o negar
los aspectos de la realidad y a idealizar el conjunto.

Lohabitualen los vinculos de parentesco es que nose explicitan nisus
caracteristicas ni los contratos, es decir los términos de intercambio entre
los miembros. Rdpidamente puede entonces constatarse un riesgo para las
instituciones educativas en las que esta cultura es predominante: los
términes de intercambio son ambiguos, lo que no facilita ni el encuadre de
lns tareas ni su seguimiento.

Es usual que, en las instituciones que se acercan a este tipo, surjan
alusiones alos modos de relacion familiares. Esta manera de hablar acerca
de lainstitucién aparece en distintas expresiones sumamente corrientes
(ue responden a algunos de los aspectos de un sistema de parentesco:

-los padres fundadores,

-log roles paternos adjudicados a los docentes,

[ 0] | _

-el proyecto originario como legado o herencia, |

-los descendientes, herederos del proyecto, difer encm'dos de aquéllos
que no lo son, e intentan proponer el suyo,

-los nifios que, como hijos, le son confiados a la escuula

-los que se posicionan como sj fueran los re-fundadorcs, desconocien-
do la historia previa, !

«-el espiritu fraterno 1ng1ed1ente de las rivalidades entre equipos o
personas,

-querer como a alguien de la fanulxd (hijo/padre),

-mas que ...(un director/un profesor) soy su amigo.

Seguramente ustedes podrian encontrar otras expresiones que se
escuchan en las salas de reuniones, en los pasillos 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.

' Bstas alusiones suelen hacerse mads frecuentes frente a las situacio-
nes de conflicto interno o externo.

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

. Oi este tlpo de cultura institucional escolar se adoptara en bloque

como modelo, sin reflexidén, correriamos el riesgo de querer volver contrac-
“tual aquello 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.
Enlasinstituciones educativas el respeto nosereducea un buen trato
o alasblicitud dela participacién activa pautada. El respeto deberia 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, cuando 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
vinculos positivosestdn lejos de constituirensiunarelacién de aprendizaje
que reemplace la adquisicién sistemadtica 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 segundo lugar, constituye un modelo relacional que presenta la
“gran ventaja” de no requerir ninglin aprendizaje nuevo; sélo 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 saberes
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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 institucional: diluir su especificidad.

Paranolimitarnosaexplicaciones unicausales, debemos advertir que
la relacion con la institucién no resulta exclusivamente de los modelos
aprendidos en la familia, sino que surge de un complejo entrelazamie‘nto
de éstos, con otros modelos integrados durante el pasaje por otras institu-
ciones, el perfil de la institucién a la que pertenecemos, de las politicas y
demandas de los organismos de los cuales depende cada institucién y de la
comunidad en la que se halla inmersa. Por ello, es inevitable que las
escuelas reproduzcan el modelo familiar. Pero volvamos a aquéllas en
donde la reproduccion tiende a definir su identidad.

Habitualmente en las instituciones que se acercan a este tipo de
cultura no se recurrea canalesde comunicacién formalmente establecidos.
La circulacién de la informacion se realiza fundamentalmente a través de
unared informal dearticulacionesindividualesy se asientaenla interacciéon
“espontdnea” entre sus miembros. Por ello suele ocurrir que la estructura
comunicacional reproduce la relacional/atectiva. Los grupos, las camari-
llas y sus lideres controlan en consecuencia la comunicacién institucional.
Esto provoca circuitos de circulacién de la informacion 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 institucion. 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. .

Estoseasociaaotrosdosrasgossobresalientes propiosde estacultura
institucional.

Enprimer 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, a losubjetivo, por
sobre los objetivos institucionales. El sobredimensionamiento de lo infor-
mal y personal debilita las estructuras formales.

Ensegundo lugar, la dindmica se basa en el esfuerzo voluntario de los
miembrosque cumplensustareasapartirde lealtades individuales consus
pares o con la autoridad. Los primeros reciben como compensacion el
reconocimiento afectivo de los directivos.

En la escena pedagégica hay que tener presente que se trabaja en la
construecién y consolidacién de vinculos en los que el conocimiento‘y los
saberes no pueden estar ausentes. Ellos constituyen el eje de las acciones
pedagdgicas. Un eje de tal magnitud que justifica la creacién y el sosteni-
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miento de instituciones especificas.

¢Para qué construirian las sociedades escuelas si los vinculos y los
lazos interpersonales que cada sujeto establece natural y afectivamente en
sus actividades cotidianas fueran suficientes para dotarlo de un capital
cultural?

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-
cién.

Enlasculturas institucionales familiares se desarrollan modalidades
donde el trabajo sistematico de distribucién de saberes, que requiere de un
saber experto para su transmision, estd excluido como tarea sustantiva. No
se exige nise evallia la capacidad del equipo de conduccién 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 MODELQO PROPUESTO A CONSOLIDAR

Conocimiento orjocimientu
/ AN
/ \ .

Docente 2::.'.:'.?2 Alumno Docente ¢—--—3 Alumno

Sinese vértice la relacion pierde susentido educativo,auncuandosea
significativa en lo afectivo.

Este modelo prescinde del organizador pedagégico-didactico: el cu-
rriculum prescripto resulta un curriculum ignorado.

Recordemos que para albergar lo afectivo no son imprescindibles las
escuelas. Pero esto no significa que en éstas los vinculos no deban incluir
el respeto, la consideracién 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
indiferenciacion o por la dependencia.

En el primero de los casos mencionados, el grupo se concibe como una
proteccion contra las diferencias y las divergencias. Se priorizan la
camaraderia y la ideologia igualitaria. Al fismo 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 técnicos y los estilos
de funcionamiento de los diferentes grupos. La falta de reconocimiento de

Jlasdiferencias lleva a que todos los miembros de la institucién desempefien
. roles poco discriminados.




i
Si Jos vinculos se caracterizan por la dependencia, encontramos
grupos del establecimiento en los que predomina una modalid.ad de
relacion paterno-filial. En ella puizden aparecer formas de sometim{ento 0
sujecién o, por el contrario, de rebeldia, como una manera de manifestar
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contradependencia. En algunos casos, se puede observar la aparicion de

conflictos intergeneracionales: “los viejos contra los nuevos”. o

Los vinculosen 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 indefinicion o definicion insuficiente dela
estructura formal de roles y funciones a cumplir por parte de los diferentes
miembros de la institucién. Estb genera espacios de incertidumbre que son
utilizados diferencialmente por sus miembros, generalmente con la ﬁnal%-
dad de aumentar sus cuotas personales de discrecionalidad y de neutrali-
zar los controles. Existen acuerdos tdcitos que marcan areas de influencia,
atribuciones, liderazgos y ciertos privilegios. Si dichos acuerdos son
violados, esto provoca la aparicién de conflictos, cuya resolucion depeyde
de las relaciones de fuerza configuradas en el interior de cada institucion.

Algunos autores estudian las organizaciones segin el modo en e} que
lasmismas procesan y establecen lossistemas de poder. Elestiloinstitucional
que estamos describiendo se corresponde con loque Burke, M. (1991;p.91)
denomina “organizacién narcisista”, entendiendo por tal una cultura
desprovista de objetividad, centrada sobre ella misma. Elsistema de poder
en este tipo se denomina “de adicién”. Basa su funcionamiento en ~lo gqueel
autor llama “el espiritu de la casa”, parael que las figuras paternalistas son
SU mejor 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 ala 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 sélidas 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.

[ o]

e v

t o e A S e et~

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

Podemos sefialar dos riesgos de significativa iImportancia en este tipo
deinstituciones. Por un lado, las tareas se centran en el mantenimiento del
sistema. La tareasustantiva de enseiiar, si bien no estd ausente, pasaaun
segundo plano. Por otro lado, la necesaria y especifica relacién vincular
entre conocimiento, docente y alumno es desconocida o descuidada.

Todo lo que se ha expresado obliga a los miembros a invertir una
importante cuota de esfuerzo personal en la construccién y reconstruceion
de alianzas. Cuando los conflictos no pueden ser neutralizados o resueltos
a través del recurso a este modelo de gestion “casero”, suele recurrirse a un
tipo de cultura contrapuesto, el tecnocrdtico, para lograr la gobernabilidad
de la institucion.

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

“Es necesario seguir las vias jerarquicas.”
“Todo funciona como una maqguina 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 méquinas o mecanismos (Anzieu, D; 1978; Morgan, G.; 1986; Gore,
E.; 1988).

Estas representaciones exhiben ventajas y desventajas. Una de las
“ventajas” que se le atribuye reside en el hecho de que nos tranquilizan, ya
que estos mecanismos serfan previsibles. Se espera de las instituciones que
funcionen como las maquinas, 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 burocracias. Las tareas
y atribuciones del funcionario se fijan de acuerdo a disposiciones adminis-
trativas, reglas o normas.

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

La estabilidad estd normalmente asegurada, aunque la autoridad se
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reserva el derecho de controlar (a través de un tribunal de disciplina, en f
ocasiones) el trahajo de los subordinados. El liderazgo o autoridad propio
y especifico de este tipo de cultura institucional se denomina racional-
legal. "
El reclutamiento del personal se efectaa en base a concursos, diplo--
mas y examenes, 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 institucion burocratizada enfatiza los proce-
sos racionales, en particular la descomposicidn racional de
las tareas. El grupo humano que trabaja en esta institucién 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 jerdarquicos. La
informacién fluye en sentido descendente para transmitir a la base el
contenido de las decisiones tomadas en el vértice de la jerarquiay asciende
en el caso de que se trate de respuestas a las érdenes.

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

Como consecuencia de las caracteristicas mencionadas, resulta que,
en realidad, la mayor parte de los miembros de la institucién sélo conoce
fragmentos muy limitados de la informacién disponible.

Elmodelo de gestién en esta cultura es un modelo tecnocrdtico. La
formalizacién es el aspecto priorizado. Predominan las estructuras y
reuniones formales, los canales formales de comunicacion y el memordn-
dum escrito.

La cultura de tipo institucional suele resultar del intento 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 objetivo es
neutralizar toda posibilidad de conflicto. Las autoridades establecen
disposiciones y reglamentaciones que intentan prever el conjunto de las
acciones. Por ello, los autores que trabajan el tema del 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 nombres responden a la idea de que en estas instituciones se
busca siempre “mas de lo mismo”. En otros términos: se trata de estable-
cimientos para los que cuenta menos obtener resultados de calidad que
obtener resultados idénticos a los obtenidos hasta el momento, mediante
los procedimientos conocidos. Este tipo de cultura institucional excluye
practicamente todo lo que sea innovador y encuentra en una frase de G.
Bernanos una excelente sintesis:

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

Sin embargo, la busqueda de lo previsible no impide a algunos 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
algin margen de accién no previsto. Por eso se ha dicho:

Y tras la mdscara de la ley y la impersonalidad, encontramos la
proliferacién de las funciones improductivas, el juego de las relaciones
personales y el delirio de la autoridad ™

Como esta cultura (unciona sobre el desconocimiento de las redes
informales (aquello que algunos autores denominan el organigramano-escrito
u oculto), se muestra incapaz, en sus manifestaciones mas extremas, de
gobernarcualquiersituacién imprevista no contemplada en la reglamentacién
y deincorporar los cambios e innovaciones. Porello, en la mayoria de los casos

_ constituye una alternativa de gestion conservadora y disciplinaria.

Ademas, la irracionalidad también habita lo racional, por eso es
habitualencontrar, por ejemplo, una yuxtaposicién de reglas generadas en
distintas épocas que en ocasiones carecen de coherencia, se muestran
incapaces para regular y resultan en una situacién de ingobernabilidad.

&Qué ocurre en la dimensién pedagégico-didéctica? O dicho de otro
modo: jcomo se expresa esta cultura en esa dimensién? .

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

Elacento estd puesto en consecuencia en la secuencia yorganizacién
de los contenidosy en la definicidn de las experiencias para su aprendizaje
oenelesquemaracionalenel cuallasunidadesdecontenidose estructuran
como resultados deseables de la instruccign, priorizando con un criterio
eficientista el “cémo ensenar”. A

Eneste tipode institucion, el curriculum prescripto funciona como un
“Instructivo”. Se rutinizan las practicas, se reiteran los procedimientos, las
planificaciones se reproducen casi idénticas afio trasafio. En consecu encia,
suele suceder que toda la actividad pedagdgica vaya perdiendo significa-

- cién.




Cuando esto sucede, la evaluacién suele desatender los contenidos y
dar prioridad a los procedimjentos.

Queremos senalarlosricsgos encubiertos deesta culturainstitucional.

Entre ellos podemos destacar un “cierre” de las instituciones, como
corolario de dificultades de adaptacion resultantes de los mecanismos
rigidos. También constituyen riesgos la desviacion hacia un sistema-
burocrdtico limitante, que hace perder de vista la especificidad de la
institucién escuela; la obstaculizacion de toda innovacidn; lasegmentacion
de la organizacién por la division de tareas y la cristalizacion en fracturas
¥, por Gltimo, la dilucién de responsabilidades, con el desdibujamiento de
los compromisos contractuales que la institucién escuela tiene hacia la
sociedad. " .

Si bien esta cultura institucional comporta riesgos es también nece-
sario destacar que, matizados en ciertas dosis y complementados muchos
de sus principios, no deberfan descartarse. En este sentido cabe sefialar
que en algunos establecimientos, una cuota de racionalidad, una cla
diferenciacién de tareas y preocupacion por la eficiencia, procedimiento
claros y simples serfan vistos con agrado por aquéllos que sufren de las
arbitrariedades del tipo “casero”.

2. 3. La institucion: una cuestion de concertacion

Las reglas que norman una institucion no alcanzan 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 desarrollan. Por
muy minuciosa que sea la reglamentacién hay espacios no normados. Estos
espacios permiten a los actores hacer uso de su libertad y desarrollar
comportamientos de cooperacién o de resistencia a los objetivos
institucionales.

Los individuos pueden optar por uno u otro comportamiento; ello
dependerd 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 social, prestigio
profesional, etc.-, la presién 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 aquellos espacios de libertad como un recurso que les permite
concertar acciones a través de la negociacion.

La negociacién 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 (ue pretenden satisfacerse en la institucion
escolar. En mads de una ocasién se evidencian incompatibilidades y oposi-
ciones que provocan roces 'y conflictos, no sélo entre los individuos sino
también entre éstos y los objetivos de la institucion.

Eneste tercer tipo de cultura institucional el rol de conduccion es un
rol de mediacién,en la negociacion y de representacion de estos objetivos
institucionales. La conduccion 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 negociacién se asocia a actividades
comerciales. En muchos dmbitos educativos suele tener una connotacién
negativa. Por eso, vamos a detenernos aqui en algunas consideraciones
respecto de su uso. :

Consideraremos a la negociacién como una relacién que apunta o
procura neutralizar ciertas formas de expresién de la oposicién de intere-
ses, concilia diferencias y divergencias mediante pactos y COMPromisos
concertados y explicitados en la institucion'.

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

Cada grupo de actores consolida su identidad a través de percibir

- aquello conlo quese identificay que lo caracteriza. De este modo, adquiere

un conocimiento de si, de manera de darse pautas para defender sus
posicionesy también conciliar con otros para atender 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 situacién
de conflicto, al arte de lograr beneficios o condiciones. Otra acepcidon remite
al alcance de acuerdos satisfactorios entre distintas partes.

En las instituciones se negocia permanentemente, aun cuando el
intercambio no se plantee en términos de negociacién formal. De hecho nos
encontramos con formas concertadas de condiciones de trabajo, modalida-
des de procedimientos resultantes de acuerdos explicitos o implicitos,
maneras convenidas para evitar, desconocer 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
Jjuntoslasolucién aaquelloque se les plantea comodificultad, 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 sistema de poder contractual. Estesistema se basa en
la adjudicacién de poder, durante un tiempo preciso,'a quien o quienes
estan en condiciones de resolver ciertos problemas especificos. La eleccién
se orienta hacia aquellos miembros de la institucién que “se muestran
capaces de conceptualizar, adaptar su experiencia a una situaciéon actual,
conservar una actitud licida y preservar el orden en el cambio y el cambio
en orden” (Burke, M.; 1991;p. 145).

Poruna parte, se reconocen y 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. ’ .

En consecuencia, el conflicto se visualiza como inherente al funciona-
miento institucional, pero la tarea se resguarda por sobre las relaciones
interpersonales, aunque sin desconocerse la importancia de éstas. En
relacion con este punto, se promueve el debate productivo o_entr‘e las
mayoriasy minorias paralograr consensoen tornoal proyecto in.stltum.onal.
Esto, por otra parte, no implica fomentar un estado deliberativo o
“asambleismo” permanente. La informacién 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
delegar tareas pero no las responsabilidades que como condt}ccu‘in le
compete. Explicita las normas que rigen el funcionamiento instltu.monal
para el desarrollo de la tarea y las cldusulas de los contratos realizados
entre las partes. Valoriza y promueve la continua evaluacién de los
resultados de la practica institucional, incorporando criterios técnicos
para la realizacion de estas evaluaciones. ‘ .

Cudl es Ia importancia acordada a la  dimensién pedagégico-
diddctica en este modelo? ;Qué papel juega el curriculum prescripto?

Ladimensién pedagégico-diddctica es estructurante de las institucio-
nes educativas “profesionales”. El curriculum prescripto 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 gestion propios de este tipo de cultura institucional
son modelos profesionales. No desconocemos que son ain modelos por
construir. Este modelo para armar integrara diversas facetas, entre ellas
no estaran ausentes las de promotor, orientador, mediador, arbitro y
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regulador de las distintas tareas institucionales. i,

En relacién al curriculum, el equipo de conduccién integrard las|
facetas de referente, consultor, asesor, orientador, coordinador, propulsor,j
garante de los contratos pedagdgico-didacticos y evaluador. ;

v o. . . . - ?
Losresponsablesdela conduceidn institucional tendran presentes los;

alcancesdelanegociacién. Cada negociacién produce efectosen 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 tendra que ejercitarse en el bosquejo de
losescenarios posibles que resultarian de los términos de cada concertacion.
Para ello, deberd tomar en cuenta que los miembros de la institucién
presentan tiempos diferentes de reflexién y de accién. Por eso, podemos
hablar de la temporalidad diferencial delos actores, aspectoque deberd ser
considerado para articular las negociaciones de cardcter inmediatista, con
aquéllas que conciernen al sistema educativo en un proyecto a mediano y
largo plazo.

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

El modelo de gestion profesional admite que los individuos
tienenintereses, propésitos y objetivos diferentes. En conse-
cuencia aquellos 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 pluralista (Morgan,
G.; 1989), en la que se buscara, a través de la gestion de los
conflictos, que éstos favorezcan a la institucion.

Puede decirse que este modelo de gestisn, y el tipo de cultura
correspondiente, responden a una visién de la institucién como un sistema
politico, en el que co-existen la colaboracidn, el compromiso, la competen-
cia, la indiferencia, las diferencias, la oposicién y la concertacién.

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




responsabilidades.

{Esta perspectiva conlleva, en el caso de los roles de conduccion de las
insticuciones educativas, una reflexion que articule la concertacién con la
tomil de decigiones, la delegacion y la supervision de las tareas, aspectos
(que desarrollamos en la otra cara del libro.

*

—tny

Notas y Referencias Bibliograficas

' Otros autores hablan de cultura escolar. Por ejemple, P. Mierieu nos dice al respecto
que “desde esta perspectiva, puede ser considerada (la cultura escolar) como el conjunto de los
utiles intelectuales susceptibles de dar al sujeto la inteligencia de si mismo, la capacidad de vivir
mas plenamente todas las dimensiones de su existencia, sus tensiones afectivas y su vida
profesional, sus relaciones con otro y su relacién con el mundo”. En Le choix d éduguer, Paris,
ESF Editeur, 1991, pdg. 126,

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

? Portero es un concepto de K. Lewin, con el cual se refiere a aquellos miembros de una
institucién que pueden permitir el pasaje o, por el contrario, impedir la circulacién de las
informaciones o filtrar el contenido de éstas.

*Retomamos el concepto de saber tal como es trabajado por Chevallard; no obstante, en
ocasiones utilizamos el término conocimiento como equivalente, ya que el mismo es de uso
habitual en el idioma castellano. En consecuencia, no aludimos a ninguna diferencia
epistemoldgica entre uno y otro.

“ Se trata de una frase de Bernanos, G. (1888-1948), tomada por Burke, N. (1941, pig.
110,

% Alrespecto puede consultarse la obra de Oszlak, O.: Teoriu de la hurocracia estatul, Bs.
As., Paidés, 1984, pag. 38.

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

* Entre los autores que consideran al curriculum como plan de instruccién podemos
mencionar a H. Taba; entre los que responden a la concepcién tecnolégica podemos citar a R.

" Tyler, G. Gagné y B. Bloom.

Y Cuestiones prdcticas referidas a este tipo de cultura son abordadas en la otra cara del
libro.
" Al respecto, consultar en la bibliografia general G. Frigerio y M. Poggi; 1990, pdg. 40.
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Lanegociacién ocupa un lugar importante en la cultura institucional

de concertacién 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 construcciones de las que seremos simultdneamente arquitectos y
habitantes. Es decir, como actores que en nuestra relacién con otros y con
las instituciones, construimosla cotidianeidad, nos relacionamos de modos
distintos frente a la [ey, desarrollamos diversas modalidades frente a las
zonas de incertidumbre, tenemos un poder. Este reconoce distintas fuen-
tes, conlleva conflictos y requiere una negociacién para su gestion, temas
a los que nos referiremos en este capitulo.

1. La relacién de los actores con la institucion

Toda nuestra vida transcurre en instituciones: algunas constituyen
un pasaje obligado para nosotros (la familia, la escuela, etc.); otras son de
pertenencia voluntaria (sindicatos, clubes, partidos 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!. .

Veamos ahora, mas alld del tipo de institucion, mds alld de que
nuestra pertenencia sea voluntaria u obligada, independientemente de
(ue se trate de instituciones de trabajo o recreativas: ;qué es aquello que
caracteriza la relacion de cada sujeto con la institucién? O, en otros
términos: ;qué es lo peculiar, propio de la relacién entre cada uno de
nosotros, como actor, y la institucién?

Para responder, debemos recordar que una de las acepciones del
término institucion remite a todo lo que esté establecido, reglamentado, es
decir que nos reenvia a norma, regla y ley.

. Qué dice el diccionario de estas palabras?

Norma: “modelo a que se ajusta una fabricacién; regla”.

Regla ‘principio; pauta; dlsc1plma

Ley: “regla obligatoria o necesaria; estatuto o condxcxon para algo.
Proviene del latin ligare: ligar”.
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:La% distintas acepciones nos remiten asu vez adiferentes cuestiones.
Por l naparte, alaligazén necesaria que determina, de hecho, que estemos

SU]etados a las instituciones. Por otra parte, los contenidos de las
definiciones nos recuerdan las cuestiones del disciplinamiento, entendido
como la regularizacion o normalizacién 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 connotaciones negativas. Serfa dificil, o
imposible, pensar las instituciones, asi como las sociedades, sin leyes o
normas que organicen las relaciones de los sujetos entre si. Los nifics saben
de esto, seguramente de una manera mds intuitiva que tedrica, ya que
cuando juegan lo hacen a partir de convenir reglasy reglamentos. Asi, por
ejemplo, delimitan “la cancha”; establecen lo prohibido o definen lo acep-
table; distribuyen roles; sefalan las transgresiones; fijan espacios y
tiempos. Luego, disfrutan del juego, que es posible gracias a las 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 s{ mismas sino en la medida que favorecen, facilitan y hacen
posible la realizacién de una actividad significativa.- De lo contrario,
estarfamos reivindicando un “reglamentarismo” vacio, del que en numero-
sas ocasiones nos hemos quejado. ' :

Por otra parte es necesario sefialar que en la relacién que establece-
mos con la ley se entretejen aspectos objetivos y subjetivos. [ Qué significa
esto? ‘

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

Objetiva y subjetivamente, la ley tiene un doble cardcter. Por un lado,
delimita las prohibiciones, aquello que no estd permitido; es decir impone,
constrife, reprine. Por el otro, ofrece seguridad y proteccion.

Este doble cardcter, restrictivo y protector a la vez, es lo que nos
permite afirmar que en la base de la relacién de los actores con la
institucion se hallapresente siempre laambivalencia. Esto determinarden
nosotros una ambigiiedad, la que nos llevara, por momentos, a sentirnos



atraidos por las instituciones y, en otros, a sentir rechazo por ellas. Uno u
otro cardcter puede estar, ademads, “exagerado” o “sobredimensionado” por
nuestras representaciones acerca de la ley.

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

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

Las leyes y las normas tienen el propésito de volver previsibles los
comportamientos de los actores, es decir de establecer zonas de certidiem-
bre. Pero como no es deseable ni posible prever el conjunto de conductas
requeridas para el desempeno de cualquier rol, las normas siempre dejan
zonas de incertidumbre®.

Como equipos de conduccién debemos mtenogcnnos acerca de las
zonas de incertidumbre que generamos. Para cada actividad es necesario
el minimo de certezas que nos aseguren el encuentro con otros y la
realizacién 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 mas previsible y que organizan procedimientos
mas o menos facilesde controlar, crean y circunscriben ‘zonasorganizativas
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 creardn, por ende, relaciones de poder™.

Certezas, incertidumbres, espacios de hbeltad, 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
clasicas se preferia jerarquizar el concepto de autoridad por sobre el de
poder.

Desde nuestro punto de vista constituye un concepto central. Pense-
l- H8
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mos cuantassituaciones institucionales involucran edte concepto: “tener el
poder”, “someterse a él”, “delegarlo”, “tomar el pode. etc. A veces estd
p051t1va1nente valorado; otras vecessu sola enunciacion despierta rechazo.
Frases como “el que manda”, “el que tiene la manija”;“el que lo sabe todo”
suscitan temor, respeto o rechazo. l

:Qué entendemos por poder?

A veces estd relacionado con los lugares formales y en particular con
las cuipulas de las instituciones organizadas piramidalmente. Sin embargo
el poder no siempre estd alli. Las redes informales de una institucién dan

cuenta de como se ha distribuido o concentr ado el poder en las précticas .

cotidianas de la institucién.

Podemos decir que un actor o 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 objetivo
que se proponga.

Que unos sean conscientes del poder que tienen, que lo busquen y
hasta lo acumulen no quiere decir, sin embargo, que los demds actores
estan desprovistos de poder. En efecto, cada uno tiene siempre la posibili-
dad -“el poder”- de desempenar su rol con mil matices. Todos conocemos el
poder de los otros, sufrimos a veces de aquéllos de quienes depende la
limpieza, que pueden hacer bien oa desganosu tarea; delaimpuntualidad,
ese 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 asociacién cooperadora; etc.

- El poder remite a las relaciones de intercambio entre los actores
institucionales.

Crozier y Friedberg afirman que “las caracteristicas estructurales
(...) delimitan el campo de ejercicio de las relaciones de poder entre los
miembros de una organizacién 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, como
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 la unién de los
adtomos 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
aquéllos que “hablan en su nombre” y dicen defender sus intereses. De
!1echo, son representantes desla institucién y, en su mayor parte, de los
intereses de la misma. Los usuarios, por su parte, estdn constituidos por
(.:l grupo de actores a quienes se intenta imponer la disciplina (norma, ley)
institucional.

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

+,Cudles son algunos de los planos de clivaje comunes en las institu-
ciones educativas? El que se puede llegar a establecer entre equipos de
conduccion y docentes, o bien entre distintas dreas, entre equipos de
conduccién y coordinadores de dreas, entre éstos y los docentes.

Los modos particulares en que en cada institucién aparecen los

elivijes y cdmo se posicionan los actores.frente a los mismos, configurard:

distintas redes de poder.

.Por qué es importante este enfoque?

Siun director desconoce estos aspectos de la vida institucional, los
mismos pueden transformarse en obstdculos para la realizacion de proyec-
Losteducativos centrados en la dimensidén pedagégico-diddctica. En cambio,
suindo un dirvector reconoce las zonas de clivaje de su institucidon puede
desarrollar acciones que tiendan lazos, puentes que aseguren articulacio-
ness en esos lugares de fractura potencial.

Los clivajes institucionales estdn relacionados con el hecho que en
endainstitucion, cada actor y grupo de actores, hace uso de una fuente de
puoduer, Croziery Friedberg, afirman que las fuentes de poder se relacionan
con las zonas de incertidumbre cuyo control procuran los actores para
niplinr sus margenes de libertad.

.Cuiles son las posibles fuentes de poder? Distintos autores han
puesto el énfasis en diferentes fuentes:

el conocimiento de la normativa;

{ [H] l
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- la posesion de medios de sancion, ya sea de recompensa o castigo;

- la posesion de los recursos econdmicos;

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

- el acceso a la informacidn;

- el control de la circulacion de las informaciones;

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

- la legitimidad que emana de la autoridad formal;

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

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

Retomando la competencia técnica como fuente de poder, hacemos
referencia con ello a la destreza, pericia, maestria en alguna materia, que
en el caso de las instituciones educativas adquiere distintos matices segun
cudl sea el tipo de actores’ a los que nos refiramos.

(Para qué pensar estas cuestiones?

Porque son necesarias para conducir a 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 temsitica del conflicto constituye una preocupacién central para
quienes ocupan cargos de conduccién y para algunas posturas tedricas
actuales (Crozier; Friedherg; Touzard) ya que los conflictos inciden de
forma determinante en la conducta de los miembros en las organizaciones
y en el grado de eficiencia institucional.

- Qué hacer con los conflictos sabiendo que son propios de la vida
(personal, grupal, institucional)? ;Podemos negarlos, ignorarlos? 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.
Reconozcamos que los individuosy grupos presentan intereses que, en mas
de una ocasién, se contraponen entre si o con los objetivos de la institucion

de la que forman parte.



Los actoresdesarrollan, consciente e inconscientemente, una seriede
estrategias para las cuales utilizan los recursos institucionales a los que
tienen acceso y sobre log que ejercen algin control, con el fin de obtener
satisfaccion a sus deseos, y necesidades, individuales o profesionales.

La confluencia de maltiples estrategias en cada institucién configura
distintas escenas y desencadena nuestra inquietud y preocupacion: ;como
hacer para conciliar, cémo gestionar la diversidad? . .

De acuerdo a la distribucién de los recursos que se da en el interior
de la organizacién, la capacidad de ésta para satisfacer los intereses o
sustituirlos por otros, las caracteristicas de la cultura institucxona_l y l.os
modos en que histéricamente se han resueltolas diferencias, las institucio-
nes y sus conductores tendrdn mas o menos posibilidades de controlar,
desviar o resolver los focos conflictivos y.de generar un clima de coopera-
cién hacia el cumplimiento del contrato escuela sociedad.

Para ello, puede serles de utilidad tener algunos elementos més para
comprender esta cuestién.

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

En primer lugar podemos agrupar a los conflictos, segiin su caracter,
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 resultan de las zonas
de incertidumbre dejadas, en ocasiones por las normas, sobre las que l'ps
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 retgrno a
momentos previos de la historia institucional o, por el contrario, un
cardcter proversivo, 0 Sea proponer un proyecto innovador para la institu-
cién.

En ambos casos, si bien los conflictos son inherentes a la vida
institucional, la sobreabundancia, persistencia o simultaneidad de conflic-
tos en relacién con las actividades sustantivas de la escuela, pueden ser
riesgosos para las instituciones. De aquf la importancia de 1-eﬂ§xionar
sobre como conducir aquéllos reiterativos y desgastantes, para evitar que
dificulten la actividad especifica de la escuela.
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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.
Podemos mencionar cuatro grandes figuras o modalidades:

a) El conflicto es ignorado

Enesta figura incluimos problemas o dificultades que no se represen-
tan como tales para los actores institucionales. Ejemplo de ello serian, en
algunosestablecimientos educativos, algunascuestiones comola repitencia,
la desercidn, el desgranamiento, la calidad de los aprendizajes en los
alumnos, etc., aspectos que no siempre son concebidos como conflictos y
mucho menos se buscan algunas vias para su resolucion.

b) El conflicto se c/ufle

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 comunicacién, 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 disolucién del conflicto.
En esos casos, es importante reconstruir el contexto en el que nos
encontramos ya que, si lo modificamos, el conflicto puede evolucionar y
disolverse. El problema pierde la importancia que tenia, deja de obstacu-
lizar la tarea y la situacion evoluciona. Esto es factible cuando personas o
grupos se retinen y establecen acuerdos acotados en funcion de ciertos
objetivos compartibles. El conflicto no se resuelve, perose aprendea 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 algin
modo aparecen como “sintoma’” en el interigr del mismo. Si bien 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 ~

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 construccién, plantearlos, negociar
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y tomar decisiones, consensuadas segiin el contexto, serdn las acciones
prioritarias a las que se confrontaran los equipos de conduccion, si s su
proposito la resolucién del conflicto. i

Del analisis de los conflictos y de la reflexién acerca de como fueron
tratados, es posible construir situaciones de aprendizaje institucional.
Para ello serfa importante considerar los siguientes aspectos:
- reconocer cudles son los conflictos mds comunes o habituales que se
despliegan en cada institucion, como también anticipar los conflictos
potenciales;
- analizar retrospectivamente los modos de responder de cada uno de los
actores frente a los conflickos, ya que es usual desarrollar respuestas
habituales frente a los 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:
- poder plantearlos conflictos como problemas, evitando la construccion 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 que se enmarcan, la que constituye “su” realidad.

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

Es necesario aclarar que, si bien es comin que los actores desarrolle-
mos respuestas con un cierto grado de estabilidad, éstas varian con el
tiempo, el cardcter de mayor o menor urgencia de la situacién y el tipo de
interaccion 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
i las peculiaridades de lasinstituciones educativas” Alli podremos encon-
trar cuanto menos cuatro tipos de conflictos: los relativos a la pluralidad
e pertenencias, los que se producen entorno a la definicién del proyecto
institucional,aquellos que se producen alrededor de la operacionalizacion
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y concrecion del proyecto educativo y los que se generan entre la autoridad
formal y la funcional.

a) Conflictos en torno a la pluralidad de pertenencias

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

El concepto de pluralidad de pertenencias nos sera til para com-
prender algunas de nuestras dificultades cotidianas’”.

Entendemos por pluralidad de pertenencia al hecho de formar parte
stmultancamente, dentro del mismo sistema, de distintos establecimien-
tos, desempefiando distintos roles, a veces en distintos niveles o modalida-
des.

En el interior mismo del sistema educativo es usual la pluralidad de
pertenencias: concurrimos a diferentes establecimientos, en los cuales
solemos, ademds, desempenar 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
conduccién de un establecimiento 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 los
awtores y las instituciones. Entre los primeros constataremos distintos
gradosdeidentificacion, adhesiony pertenencia segun factores tales como:
la posicién del actor en el establecimiento, la historia o el trayecto de cada
uno en el interior de ese establecimiento y en otros, la identificacién. mayor
o menor con el proyecto institucional, la coincidencia o contradiccién entre
los objetivos institucionales y los 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 consignasy
encuadres, que convocan a la participacion para lograr consenso en
materia de convivencia institucional, que generan espacios institucionales
para el encuentro e intercambio, como existen otros establecimientos que
no promueven la integracién ni la pertenencia de los actores.

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



La explicitacidén de los contratos, es decir de los t_érm.inos’en
los que se define el vinculo de cada actor con la institucién,
facilita lareacomodacion que exige la pluralidad de pertenen-
cias institucionales en el seno del sistema edu_cativo.

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: 3

- {Qué se espera de mi en esta institucion? By

- ;Como disefio mi proyecto pedagégico para el curso ... en funcién de
esas expectativas?

- .Qué espero de mis alumnos?

b) Conflictos en torno a la definicién del proyecto institgcional

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 abordap las instituciones han
destacado la presencia y coexistencia de multiples olpetwos, ya sea
coincidentes, ya sea contradictorios entre si. El hechp deviene no Solg dela
convivencia de diferentes actores con objetivos personalgs propios en
relacion a la institucion, sino por la pluralidad de exigencu}s y requeri-
mientos del entorno hacia el establecimiento. Esto se constituye en una
fuente potencial de conflictos que puede expresars? en obstaculos en la
definicién de prioridades y en dificultades para el _dngno 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'eﬂex1on.es.

En muchas ocasiones, estos conflictos se traducen en conlﬂlctos de
grupos. Es importante ponderar entonces cada. uno de los intereses,
expectativasy necesidades, tratando de respetar e integrar cada uno de.lf)s
diversos grupos, pero sin perder de vista el alcan‘ce de' las esferas de accién
einfluenciade cada unoy, fundamentalmente, sin dejar de ladoel contrato
escuela - sociedad. .

También es importante reconocer los mérgenes de libertad dg 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 torno a la operacionalizacion y concrecidn del proyecto
educativo

'

Una vez ponderados Yy establecidos algunos acuerdos sobre los obje-
tivos del proyecto institucignal, lo cual exige negociaciones y concertacion
entre los grupos de actords, otra fuente de conflicto se puede generar
cuando €stos deben ser traducidos en objetivos mas operativos, especifica-
cion de tareas, funciones y responsabilidades, las acciones concretas y
estrategias a efectuar; aspectos que precisan el proyecto y la identidad del
establecimiento educativo.

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

Cotidianamente log equipos de conduccion viven resistencias o, porel
contrario, adhesiones indiscriminadas; unas y ofras obstaculizan las
readaptaciones y dificultan, o no admiten, los reajustes. Nuevamente,
temas claves para la gestién serdn: consenso, conciliacién, negociacion,
palabras casi mdgicas para abordar los conflictos que se susciten.

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

d) Conflictos entre la autoridad formal y la autoridad funcional

Indirectamente, este tipo de conflictos ya ha sido abordado al tratar
los conceptos de poder y de zonas de incertidumbre. La diversificacién y
diferenciacion de estructuras, asi como la especializacién funcional, cons-
tituyen caracteristicas sobresalientes de las instituciones, resultado de la

complejidad de las mismas.

Los actores asumen en la estructura de la organizacion mualtiples
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 relativizarses medida que las autoridades
formales pueden legitimar su posicion fortalkeciendo su saber experto'.

Elsaber expertoy la especificidad de las instituciones educativas son
piezas claves para una resignificacién o refundacién del contrato entre la
escuela y la sociedad.

Para trabajar juntos sobre saberes ¥ précticas lo invitamos a leer la

otra “cara”.




Notas y Referencias Bibliograficas

' Algunos de los temas tratados eneste apartado pueden ser amplindos en J. Chevallier:
Linstilulion, Paris, PUF, 1981, .

2 Cudntas veces, camino a la escuela, solemos preguntarnos sobre cémo se “traducird”
en acciones concretas la planificacién institucional disefiada cada ano; cudnta distancia habra
entre lo planificado v lo realizado. En esa distancia potencial se habrdn puesto en juego el
margen de libertad de los actores dentro de las zonas de certidumbre y el uso que realizan de
las zonas de incertidumbre.

* Asf cada vez que no exp'licitnmos an contrato, que descuidamos el encuadre, o que
olvidamos de explicitar Ja consigmit de trabajo, estamos dificultando la creacién de un espacio
de trabajo.

1 M. Crozier y E. Friedberg, op. cit., pig. 6.

* M. Crozier y E. Friedberg: El aclor v el sistenta. Meéxico, Alianza Editorial Mexicana,
1990, pag. 65,

¢ A modo de ejemplo, podenos considerar un clivaje tipico de las instituciones organiza-

das de acuerdo a un orden jerdrquico estricto en el que coexisten dos estratos claramente

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

Primeramente, la separacién tan tajante entre uno y otro estrato no responde a la
realidad, ya que se ha demostrado que quienes ejecutan las érdenes tienen la capacidad de
modificar con su accién el sentido y el contenido de las acciones planificadas y por lo tanto
“participan activamente” de las decisiones. "l'odos conocemos los “desajustes” y “disfunciones”
que se producen cuando quienes toman las decisiones no consideran a quienes van a levar a
eaho las aeciones planificadas v no prevén mecanismos de ajuste y redefinicién de las acciones.

En segundo lugar, la distincisn rigidaentre qu ienes decideny quienes ejecutan conlleva,
en peneral, una dispersién de las responsabilidades, donde los fracasos se explican a partir de
L ineliciencia del sector que debe cumplir la funcién en la que no se esta incluido.

En tercer término, una institucién asf organizada, préxima a quiebres y fracturas, no
propicia el desarrollo de conductas de solidaridad entre sus miembros, ni compromiso con los
ohjetivas y las politicas institucionalesy, pov lo tanto, no genera entre sus miembros sentimien-
{os de pertenencia institucional.

" En el caso de los docentes, aludimos a la “expertez’
relntivoes a la tarea docente. Si hacemos referencia a los roles de conduccién, la “expertez” nos

como un conjunto de saberes

remite, entre otros, al conjunto de saberes relativos a la gestién de los establecimientos
educativos.

*En el dilema los términos que intervienen estan colocados como antagénicos: no hay
posibilidad de elaboracion sin suprimir uno de los términos. En los dilemas las cuestiones se
plantean como “uno u otro, no hay lugar para los dos”.

9 Muchas de las ideas consideradas en este apartado son retomadas del articulo de R.
Medina: Fuentes fundamentales de conflicto en las organizaciones escolares. En R. Pascual
(eoord.): La grestion educaliva ante la innovucion y el cambio, Madrid, Narcea, 1988,

" Como ya lo sefialamos el espacio social se halla dividido en multiples parcelas; las
mismas van a constituir el territorio de las instituciones. En ese espacio encontramos, en
connecuencia, una variedad de instituciones. En algunos casos, nuestro pasaje por las mismas

es Sucesivo; pero en la mayor parte del tiempo, formamos parte simultdaneamente de variﬂik;
instituciones. -
i1 £ 3 H
o Imaginense, o simplemente recurran a su memoria, para recordar las “adaptaciones”
diarias que debemos operar en nuestro rol y estilo de desempeiio i
£, 4 o — - { : ‘
. i (,C}lanf,as veces los roles se transpapelan? {Imaginense aquellos dias enlos que en una
misma institucién losroles transpapelados son varios! Seguramente ustedes podran recordar
algunos ejemplos: el caso de un docente que, siendo rector en otro establecimiento, permanen
. ! -
temente cuestiona la figura del rectory el estilo de desempefio del rol con frases tales como “yo
lo harfa de otra manera”.
(&3 M 106
. Algunas cuestiones como la definicién de las estructuras de participacién, la especifi-
caciény distribucién de roles y tareas, la distribucién de recursos, etc., plantean conflictos que
requieren de laconduccidn untratamiento especifico, y unsaber sobre la institucién educativa
El lector encontrard en la otra cara de este libro elementos para construir dicho saber.
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;Cémo leer este libro?

(Por 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 gestién de las instituciones
educativas. El primer capitulo plantea un conjunto de cuestiones alrededor
delusodel tiempo: un tiempo parasaber, un tiempo para hacer asabiendas.
En el segundo capitulo, dedicado a aspectos organizacionales, se tratan
temas estrechamente vinculados a los equipos de conduccién y a sus
funciones. En el tercer capitulo se sistematizan temas e instrumentos para
trabajar en la dimension pedagdgico-diddctica. El cuarto aborda la dimen-
sién comunitaria y el quinto ofrece una perspectiva para reconsiderar la
dimension administrativa. El altimo capitulo ofrece nuevas perspectivas
para la planificacion.

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

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

Usted encontrard que, en ocasiones, ofrecemos un texto breve sobre
el que solicitamos su reflexion. Los textos se presentan con un pequeio
subtitulo: Para leer y pensar.

JUn gjemplo?

W



o,

———

.,

Paraleery vensar

Presentacién

Eltitulode este libro es yauna presentacion; se sabe al leerlo que nos
proponemos trabajar sobre las instituciones educativas. También se sabe
quees a cara y'ceca, y tal vez esto requiera una breve explicacion.

Decimos “cara y ceca” porque las palabras remiten a una concepcidn
de unidad que requiere, obligadamente, una articulacion para tener valor.,
Lo valioso de lag instituciones educativas, 1o valioso de las innumerables
decisiones que se toman cotidianamente pararesolver pequenasy grandes
cosas.

También lo decimos porque creemos en la posibilidad de entrelazar
précticas y teorias Y porque estamos convencidos de que en el trabajo
institucional seentretejen cuestiones profesionalesy log registros pasionales
del deseo de ensefiar y del deseo de saber.

Lasinstituciones educativasson instituciones complejas. Conocerlas,
dirigirlas, supervisarlas, exige un acopio de sabereg que no siempre
figuran en el curriculum de formacién: FJ Campo es tan grande que es
impensable abordar]o todo en un texto. Por ello tuvimosg que tomar
decisiones ya que el recorte temdtico era inevitable.

¢Con qué eriterios recortamos? ;Por qué elegimos abordar ciertos
temas y conceptos y apenas si mencionamos otrosya otros ms los dejamos
en el tintero?

Noadoptamos un criterio jerdrquico, sino el criteriode lap ‘dctica, de
las pricticas, de nuestra préctica con mds de 400 directivos a lg largo de
masde 1.600 horas/reloj de formacidn. Decidimos incluir los temas que, en
los @ltimos afios de trabajocon cuerpos de conduceion de distin tas jurisdic-
cionesy niveles, nos habian sido solicitadosy cuyo tratamiento implics una
apertura para resignificar las préacticas.

Decidimos presentar en esta cara aquellas nociones Y conceptos
insoslayables dentro de] campo institucionaly ofrecer en la ceca cuestiones
contextuales, mds amplias, mds abstractas, que retomando inquietudes de
los equipos de conduceién con los que trabajamos nog exigieron un cierto
coraje interpretativo. Al exponerlas, nog eXponemos, presentando posibles
lineas para pensar y entender el por qué de |a realidad institucional
coyuntural,

Creemos que el saber ge construye, lo que implica largos y pacientes
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trabajos de de-construceidén y de re-construccion. No podemos proponerle
este texto como un texto acabado, incuestionable; solamente se lo ofrece-
mos como una elaboracion posible, que nos demandard manana, ya hoy,
volver a pensarlo todo.

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

Cada capitulo tiene algunas actividades, éstas se presentan ast:

Le sugerimos elegir un cuaderno en el que pueda ir anotando
los comentarios que le suscite la lectura de este libro. Usted
podra asi llevar un registro de impresiones, observaciones,
asociaciones, ideas y propuestas. Sus anotaciones, 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 seré su libro.

Cuandoqueremos definir, osintetizar aspectosclaves, lo hacemosasi:

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

Recurrimos a los cuadros clisicos para presentar contrastes o compa-
raciones, por ejemplo: ‘

CARA CECA
En la elaboracién de “elementos Los “elementos para su
para su gestion” han colaborado comprension” fueron elaborados
Graciela Frigerio, Margarita por el equipo coordinado por
Poggi y Guillermina Tiramonti. Graciela Frigerio e integrado
Inés Aguerrondo tuvo a su cargo por Margarita Poggiy
la redaccién del daltimo capitulo. Guillermina Tiramonti.

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

GRACIELA FRIGERIO

g ey i S o

Tiempo para un saber y un hacer
en las escuelas

G. FRIGERIO - M. POGGI

1. INTRODUCCION

2. 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 atodainstitucion encargada de poner en contacto alos
profesionales de la ensefianza y a sus saberes expertos con
la poblacion a la que estos saberes estan destinados.

1. Introduccién

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 lo que ocurrird hoy, la
preocupacion por aquello que quisiéramos hacer y que, sin embargo, nos
queda siempre en el cajén como “pendiente”.

Todos los dias tomamos decisiones. ;En qué nos basamos?

Lamayorfa llego a ocupar cargos en la conduceion como resultado del
paso del tiempo. En la formacion que recibimos como docentes, la posibi-
lidad de hacernos cargo de una coordinacién de drea o de turno, de la
direccion o de la supervision de un establecimiento no se transformé

‘necesariamente en una parte importante del curriculum. Puimos forma-

dos para ensefar y apenas informados sobre ;el arte?, iel oficio?) ;la
profesién? de gestionar. Pero igual nos encontramos a cargo de una
vicedireccion, de una rectoria o de una supervision. Por supuesto, algunos
habian hecho de estos lugares ocupacionales un proyecto de vida, acumu-
laron antecedentes, se presentaron a concurgos. Para otros el azarjugo un
papel importante y casi sorpresivamente se encontraron en las mismas
instituciones con un rol diferenciado.

Aqui estamos. ;Qué hacemos?

El primer tiempo serd un tiempo de acomodacién en el que serdn
boscuejados distintos modelos de desempetio en la gestion.

Muchos actuardn por “imitacién”, 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 las circunstanciasy por los otros; éstos nos dardn consejos,
nos tenderdn una mano para ayudarnos con las incertidumbres, nos dardn
los codigos y nos orientardn en los caminos ya transitados por ellos. Otros
actuardn por “contraste 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 llevard jornadas de
ensayos y errores, esfuerzos, voluntarismo, ratos de mala sangre y sin



duda momentoes de jeureka! y gratificaciones.

iSeria tan simple si tuviéramos 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 amigos”.

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

(No hay entonces modos de facilitarnos la tarea de gestién de las
instituciones educativas? ;Debemos dejarnos embargar por el pesimismo
v por el criterio de que sélo y exclusivamente la experiencia nos dara los
instrumentos?

JPodriamos pensar en una teoria salvadora? (En un cuerpo concep-
tual perfecto a partir del cual decidirlo todo?

NO. Ni puro pragmatismo ni conceptualizacion aséptica nos sacardn
de apuro. En cambio...

En cambio, podemos plantearnos el desafio de la reflexién para la
accién y de la accién reflexionada. Creemos que es necesario recurrir a la
teoria para articularla a realidades, encontrar modos de traducir a concep-

tos nuestras pricticas y a précticas nuestros conceptos. Is decir, buscar

informacién, decodificar la escena pedagogica, entender el mapa
institucional, inventar y repertoriar varios escenarios y guiones posibles,
pensarlos, discutir ventajas y riesgos, optar, actuar, evaluar, modificar y
volver a empezar.

Estas lineas no son “pura teoria”, aun cuando para su presentacion
hayamos elegido un registro conceptual. Compartimos muchas horas en
los (iltimos anos con grupos de dirvectores, vicedirectores y supervisores' en
instancias de trabajo, investigacién® y formacion®. Intercambiamos pers-
pectivas; encontramos correlatos concretos a numerosos conceptos; cons-
tatamos la utilidad de otros para entender mejor las practicas y modificar
aquéllas menos favorecedoras de una educacion de calidad.

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

Noesperamosque al final de este libro usted comparta todas nuestras
posiciones; deseamos que esta presentacion sirva, a falta de brindar
respuestas, para abrir preguntas.

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

.Qué sabemos de las escuelas, esos edificios materiales y simbdlicos?
Empezaremos, por lo tanto, a poner en comln nuestro saber sobre ellas.
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2. Un saber sobre las 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 parcial” organiza nuestras representaciones acerca de lo
escolar, esdecir la dptica con la que miramos a las institucioneseducativas.
Recordemos qué entendemos por representaciones.’

Una representacion es el modo en que interna y a veces
inconscientemente... se resignifican en cada sujeto los obje-
tos sociales y la relacion entre ellos.

Pareceria que deberiamos “saber un montén” acerca de las escuelas,
ya que han sido nuestro dmbito de socializacion, profesionalizacién y
trabajo. Sin embargo...

«Cudntas veces nogsentimos “despistados”, “sorprendidos”,
sados”, “tragados” o “paralizados” por las instituciones™?

Como en las historias de ciencia ficcién a veces llegamos a un punto
en el que es dificil asegurar si somos nosotros los que conducimos a las
instituciones o si son éstas las que nos dirigen. En 1eahdad ambas cosas
son ciertas porque

[ERRTS

sobrepa-

las instituciones constituyen un nivel intermediario entre ios
territorios social 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-
citosnutrennuestra lectura parcial de la cotidianeidad escolar. A partirde
esta lectura, tomamos decisiones, organizamos nuestras actividades y
préacticas pedagégicas, basdndonos a veces en un saber consciente y, otras
veces, en saberes intuitivos. A continuacioén le ploponemos Intentar una
lectura compartida.
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2. 1. La agenda: un organizador de la cotidianeidad

Pensemos en nuestras actividades cotidianas. Frente a nosotros una
agenda.... elemento clave de la gestién institucional®. Daremos una espe-
cialimportanciaa las palabras que usamos, asi que retomaremos el sentido
que les acuerda el diccionario:

Agenda: “es un libro o cuaderno destinado a hacer en él apuntes o
notas para auxiliar a la memoria”. .

También puede entendetrse la agenda como una memoria de nuestra
gestion. Podriamos decir que constituye un “analizador” institucional y de
nuestras practicas. _ .

;Tiene usted preserite 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 distribucién de actividades, las a‘ctividades
“ausentes” asi como aquellas “sobredimensionada;" serdn pistas para
adquiriry construir unsaberacercade los estab.lecixmentos educatw'oglque
nos permita disenar estrategias y transformaciones acordes con objetivos
de mejoramiento de la educacion.

La agenda puede ser leida como una fuente de datos para f:adz.l uno
de nosotros, en la blsqueda de un saber acerca de nuestras instituciones
y acerca de nuestro desempeno en ellas. . B

Algunos autores, comoT. Batley (1991), proponen-con mucho s’engldo
del humor- una clasificacién de los gestionarios segun las caracter'ls?lcas
de sus empleos del tiempo. Diferencia entre los “adiCt'OS a’l tra‘?ajo’ , los
“burros de carga”, los “expertos en eficiencia”, los “indecisos”, los “gerentes
de la erisis” y los “sociables”.
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Para leer y:pensar:
Sinteticemoslaclasificacion de Batiey delos gestionarios
segn su administracion del tiempo:
- los “adictos al trabajo”, es decir aquélios 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
frustracién;
- los “expertos en eficiencia”, aquélios preocupados obse-
sivamente por ésta; sostienen la idea de que todos los
instantes cuentan; poseen un alto nivel de exigencia; para
ellos cualquier delegacion es impensable; cronémetro en
mano se ocupan de todo simultaneamente, convencidos de
que nadie lo puede hacer mejor, haciendo dificil la construc-
cion de equipos;
- los “indecisos” seria el titulo de aquella categoria de con-
ductores institucionales que ante la dificultad de optar pasan
muchisimotiempo enla multiplicaciéon de consultas, busque-
da de datos.adicionales; el temor al error los lleva a postergar
las decisiones;
- los “gerentes de la crisis”, entre nosotros conocidos como
“bomberos institucionales”, funcionan como gerentes de
catastrofes; pasan de una emergencia a otra y su agenda se
rige por 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 a escuchar a cuaiquiera, en cualquier momento, sobre
cualquier tema'y a su vez operan como “charlistas”, comen-
taristas permanentes, dejando de lado la gestion de las
cuestiones sustantivas relevantes.

Otroautor, S. Ball (1989), diferencia distintos estilos en el desempeno
del rol de conduccién. Son ellos el interpersonal, el administrativo, el
politico autoritario y el politico antagdnico.

21



22

Para leer y pensar:

Ball destaca del estilo interpersonal, |a preeminencia de
las relaciones personales, “cara a cara”; la bisqueda de
acuerdos y negociaciones individuales, por lo cual privilegia
los canales informales de comunicacion entre los miembros
del establecimiento. Es habitual, en consecuencia, la circula-
cion de rumores. Establece lazos de lealtad personales y no
compromisosconlatareay entrelosroles que interactian; de
algunamanerahace deladireccién su “feudo”, “centro” dela
institucién escolar, convirtiéndose en protector de “su” per-
sonal. 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 institucion; la
documentacion escrita y el memorandum constituyen los
canales habituales de circulacién delas informaciones, porlo
cual las relaciones adquieren un caracter mas impersonal. Se
establecen procedimientos administrativos minuciosos y un
sistema de organizacién y control, en el que se tratan de
prever todas las eventualidades. . 3

El estilo politico autoritario se destaca por la adhesién al
statu quo, la defensa de los principios y procedimientos ya
establecidos en la institucion y de las “tradiciones”. Toda
discusion o controversia es vivida como una amenaza a la
autoridad del director. Mas que reconocer intereses, posicio-
nes o posturas rivales, se intenta impedir la aparicidén de la
oposicion o se laignora. Al estar coartados o bloqueados los
canales de comunicacion para la expresién de quejas, criti-
cas, resistencias, desacuerdos, se intenta priorizar los cana-
lesinformales paralograr acuerdosy negociaciones a puertas
cerradas.

Por Gitimo, el estilo politico antagdnico, se caracteriza
porque aparece un reconocimiento de lo politico como abier-
toy legitimo, a diferencia del estilo anteriormente menciona-
do, en el que permanece encubierto. Sereconoce el debate, el
didlogo, el enfrentamiento, la existencia de intereses y obje-
tivos mdltiples (en ocasiones, contradictorios). Existen alia-
dos y adversarios; algunos deben ser recompensados, otros
cooptados o neutralizados. Se prioriza el 4mbito publico por
sobre el privado; se busca y enfatiza el compromiso de los
distintos miembros del establecimiento escolar.

—~——

Mas alld de que consideremos, desde la perspectiva de uno u otro
autor, estas clasificaciones casi como “caricatu ras” exageradas de cada 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 construir un modelo de desemperio
de los roles de conduccion® en funcién de la compleja trama quese establece
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-
cioén de éstas diferenciando los rasgos positivos.

b- Complete la enumeracién anterior con otros rasgos que
usted considere positivos, incluso deseables, Y que no se
encuentren en ella.

¢- Reorganice la lista que resulte de los items a ybenfuncion
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
reconstruccion de la agenda para adquirir un saber sobre nuestro desem-
peno que nos permita llevar adelante las transformaciones deseables.

Desde los roles de conduccion, nos hallamos permanentemente

Jinmersos en procesos de toma de decisiones. Estas decisiones se traslucen

ennuestras intervenciones cotidianas, como también en aquellas 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 0, por el
contrario, se convierten en elementos obstaeulizadores y hasta contradic-
torios en relacién al mismo. -

Como mencionamos el concepto de proyecto institucional, nos deten-
dremos brevemente en algunas consideraciones, antes de avanzar con la
agenda.

La literatura educativa tiene diferentes giros para expresar el papel

clave que juegan los proyectos.

Se habla de proyectos educativos para hacer referencia a las propues-
tas de concepcién general de la educacién o para designar politicas
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piblicas en m:ixteria de accidn educativa.

Suele emplearse la expresion proyecto institucional como pieza clave
de cada establecimiento escolar, para nombrar los objetivos especificos y
las acciones tendientes a su logro, que cada establecimiento se propone a
s{ mismo en determinados plazos. Constituye un instrumento articulador
de los esfuerzos institucionales; favorece en los docentes una posibilidad de
salida del individualiemo de su trabajo en las aulas para darle a éste un
sentido colectivo.

El proyecto pedagégice, aun cuando forma 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 proyecto pedagégico suele implicar un modo de concebir a toda la
institucidn.

El proyecto resulta de la accién de proyectar, es decir de “lanzar,
arvojar, dirigir hacia adelante o a distancia, disponer de un proyecto para
la ejecucion de una cosa, hacer visible sobre una superficie o un cuerpo
cualquiera la figura o la sombra del otro”. Otra acepcidn lo define como
“planta y disposicién detallada que se forma para la ejecucién de una cosa
de importancia” o como “conjunto de escritos, calculos y dibujo quese hacen
para dar una idea de cémo ha de ser y cudnto ha de costar una obra”.

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

Ala contamos lo que algunos tedricos de las instituciones definen por
constructo?

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

Introducimos la nocién de constructo porque nos permite subrayarla

importancia del concepto de actor. Retomamos aqui este concepto tal como
lo formularan algunos autores como M. Croziery E. Friedberg (1977), para

reforirnos al hecho de que los miembros de las instituciones no responden |

wolo o ciertos condicionamientos o limitaciones. Ellos son actores que
poseen un margen de libertad, mayor o menor, pero siempre existente.

e

E! concepto de actor incluye la idea de que cada uno de
nosotros como miembro de una institucion tiene un potencial
de transformacién, como también de conservacién, afianza-
miento o cristalizacidn de lo ya establecido. '

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

Veamos cudnta informacién contiene el libro o cuaderno llamado
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 como usa-
mos el tiempo:

a- Por favor complete la 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 peculiaridades y que la agenda puede
aparecer particularmente “embrollada” en ciertos momentos
del ario.
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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 consignado 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: lasdimensiones™. Distinguiremos
cuatro.

Ladimensién organizacional es el conjunto de aspectos estructurales
que toman cuerpo en cada establecimiento educativo determinando un
estilo de funcionamiento. Pueden considerarse dentro de esta dimensién
las cuestiones relativas a la estructura formal: los organigramas, la
distribucién de tareas y la divisién del trabajo, los miultiples ohjetivos
presentes, los canales de comunicacién formal, el uso del tiempo y de los
espacios. También deben incluirse los aspectos relativos a la estructura
“informal”, es decir al modo en que los actores institucionales “encarnan”

- Jas estructuras formales.

La dimensién administrativa se refiere a las cuestiones de gobierno.
Un administrador es un planificador de estrategias, para lo cual deberd
considerar los recursos humanos y financieros y los tiempos disponibles.
Debe, ademads, controlar la evolucion de las acciones que propicia y aplicar
las correcciones necesarias para mejorarlas. La administracién es una
herramienta de gestién del presente y un instrumento de futuros desea-
bles. Por ello, el manejo de la informacién es un aspecto relevante de la

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

toma de decisiones.

Ladimensién pedagogico-diddctica hace referencia aaquellas activi-
dades que definen la institucién educativa, diferencidndola de otras
instituciones sociales. Su eje fundamental Jo constituyen los vinculos que
los actores construyen con el conocimiento y los modelos diddcticos. Por
ello, seran aspectos significativos a sefialar en esta dimension las modali-
dades de ensenanza, las teorias de la ensenanza y del aprendizaje que
subyacen a las pridcticas docentes, el valor y significado otorgado a los
saberes, los criterios de evaluacidon de los procesos y resultados, por senialar

-s6lo algunos mas relevantes.

La dimensién comunitaria se refiere al conjunto de actividades que
promueven la participacién de los diferentes actores en la toma de
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decisionesy en las actividades del establecimiento, y de representantes del
dmbito en el que estd inserto el mismo. Asimismo, hace referencia al modo
en que cada institucién considera las demandas, las exigencias y los
problemas que recibe de su entorno. Deberdn diferenciarse aquellas

cuestiones que serdn 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 acciéi}"que se tome en una de las dimensiones,
tendrd impacto en el resto.

a- Clasifique las actividades que usted anotd en su agenda
segun la dimensién a la que pertenezcan.
b-Consigne la carga horaria real para cada unade las mismas.

Organizac. | Hs. | Administr. | Hs.| Pedag.-Didac.| Hs. | Comunit. Hs.

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

(NN}
bt

b.- Bl cardcter ile las tareas
o

Le proporiemos ahora otros modos de analizar la informacién de su
agenda. Una de ellas se centraria en medir el tiempo dedicado en cada
dimensién segin las siguientes dos grandes categorias de tareas:

- previstas,

- imprevistas.

En el interior del segundo grupo se pueden distinguir entre aquéllas
no previstas pero previsibles (luego, sirehace su agenda, puede incluirlas).

Otra manera de saber “cémo 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
delegacidon de su parte.

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

Enprimerlugar, comoyaloanticipdramos, muchasdelasactividades
que usted desarrolla son poco clasificables. Esto es 16gico ya que, como lo
hemos dicho, las dimensiones se encuentran estrechamente vinculadas.

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

En segundo lugar, puede ocurrir que usted constate que una de las
dimensionesocupa TODOsu tiempo. Estorequiere una reflexiony, llegado
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
delegado con claridad y con consignas especificas las actividades de las
otras dimensiones a otros actores y se ha reservado un tiempo de seguii-
miento, articulacidén y evaluacién de lo delegado.

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

Por otra parte, reacomodar 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 las précticas
institucionales cotidianas. Algunas de las preguntas siguientes, asi como
otras que usted pueda formularse, pueden orientarnos en nuestra re-
flexion:

-iaquése leda prioridad‘?;

- ;qué actividades privilegiamos?;

- ¢qué actividades descuidamos?;

- ;qué actividades estdn ausentes de nuestra cotidianeidad?;

- ;hacemos todo aquello que nos proponemos?;

- si es necesario optar, ;qué elegimos?,

- ¢hay cosas que nos quedan siempre en el tintero? (si éste fuera el
caso deberinmos pensar por qué las dejamos para lo iltimo -0 para nunca);

- jes una dificultad nuestra la que obstaculiza el tratamiento de
clertas cuestiones?; _

- ;qué mejorar en nuestro uso del tiempo, para mejorar nuestra
gestion?

Reacomodar la agenda implica:

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

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

- una pregunta acerca de los limites que tenemos comoactoresy de los
limites que ponemos a nuestra accion,

- una interrogacion acerca de las “repeticiones” en las instituciones,
asi como un andlisis 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 desempeno.

La agenda, como todo proyecto, es simultaneamente una '
representacién especifica de la institucion y una representa-
cién de nuestro rol de actores, traducidas alaaccién concreta
de conducir, dirigir y supervisar un establecimiento educati- '

Vo, L
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En sintesis, Ia agenda dard cuenta del modo en que resolvemos la
“construccién” institucional y de la forma en que cada actdr participa de
dicha construccion, ;
l

2. 3. ;Complicamos o ponemos orden?

Ahora bien, cuando abordamos y reflexionamos sobre esta cuestion,
nodeberiamosrestringirnosséloal tratamiento de la agenda semanal, sino
que podriamos ampliar nuestra mirada a la agenda anual.

Cada uno de quienes desempenan diferentes roles de conduccion
podria efectuar una prevision, distribucidn y organizacion de las tareas
que le compete realizar a lo largo de un ciclo anual.

A modo de ejemplo, presentaremos un cuadro/agenda que contiene

algunas de las tareas que deben ser resueltas en un establecimiento
educativo. Cada uno de ustedes podria efectuar una organizacion similar
paralas dimensiones que restan, por lo menos con respecto a sus funciones
primordiales. Por otra parte, este cuadro no pretende agotar el conjuntode
tareas previsibles, ya que las mismas variaran en relacidn a los distintos
roles de conduccidn y a las situaciones concretas.
' Esimportante aclarar que completar este cuadro, asi como redisefiar
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
modo de trabajar en y relacionarnos con la institucion.

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 ya
enunciadas.

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

P: programacién

P/D: puesta en marcha y delegacién
C: coordinacion

R: realizacién

A: asesoramiento

S/E: seguimiento y evaluacion ’

L
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TAREAS MIMIMIMIMIM M{M{M | M | M
2 3 4 5 6 7 8 9 110 111 |12
Reunién con el personal para P > ;
establecer acuerdos sobre C / /
tareas anuafes, cronogramas, ete. E E
Registro de los acuerdos, P
elaboracién de una ficha de /
sintesis y distribucidn ’ A D
Promocidn de acciones ™ c S S S P
tendientes a la elaboracién R / / /
de la planificacién anual. P E E E
/ P
D
Andlisis de la relacién tareas- PR |. 5
roles y reasignacién de /
espacios y tiempos. E
Reuniones con los coordinadores P C C C c c
de drea para el desarrollo c’ 8
de la programacién del drea. 2

Recordamos aquello que planteamos respecto de que el proyecto
institucional es el conjunto de objetivos y acciones que cada institucion se
propone. Podemos afirmar que un proyecto va adquiriendo forma en la
planificacion institucional anual, su concrecidn y evaluacion, asi como en
Ins construcciones que cada uno de nosotros vamos disefiando y dibujando
a partir del desempeno de nuestro rol en cada una de las dimensiones.

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

Asi{como le hemos propuesto que reorganice sus actividades
en su agenda, usted podria pensar cémo lograr que otros
actores del establecimiento reconsideren, y llegado el caso,
reorganicen su agenda.

{

a- ¢ Qué actividad propondria a dichos actores?

b- ;Como la trabajaria con ellos?

c- ;Coémo los ayudaria para que priorizaran las tareas mas
relevantes?

Siusted quiere avanzar en la bisqueda y sistematizacién de informa-
cion para construir un saber sobre SU institucién, tiene en este capitulo
varias “pistas” para pasar del andlisis intuitivo al Andlisis de las Institu-
ciones Educativas (AIE).

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

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

preguntas:

—¢Qué dimensidén estd “sobredimensionada™

—¢Qué dimensidn estd devaluada?

—;Qué dimensidn estd menos “atendida’™

—;Qué tipos de tareas preocupan y cudles ocupan mds a la
direccion?

—;Como definiria el uso del tiempo en su institucién?

Una vez que haya reorganizado sus horarios y, si fuera necesario, el
de otros 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 Bibliof:‘rdficas

' Los directores, vicedirectores y supertisores con los que hemos trabajado desempeinan
sutareaeninstituciones dependientes de diferentes jurisdicciones: MINISTERIO DE CULTU-
RAYEDUCACION, CONSEJO PROVINCIAL DEEDUCACION DE RIO NEGRO, MINISTE-
RIO DE EDUCACION DE SANTA FE v diferentes organistnos como CONET (Consejo
Nacional de Educacién Téenica) y direcciones (de nivel primario, medio, superior) entre otros.
También hemos desarrollado tareas con responsables institucionales en el marco de la
Secretarfa de Extensién de la UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES y en otras instituciones
publicas y privadas.

*G. Tiramonti ha realizado investigaciones sobre la conduccidén educativa.

* Las horasfreloj de formacion que se han realizado se distribuyen del siguiente modo:
mas de 500 en CONE'l' (Consejo Nacional de Educacién Técenica), mas de 400 en Rio Negro en
el Programa de Mejoramiento de Calidad de la Educacién (Convenio FLACSO - Consejo
Provincialde Educacién),mas de 100 en Santa Fe (Convenio FLACSO - Ministerio de Educacién
de Santa Fe).

' Retoamos aqui el concepto presentado en Frigerio y Poggi: Lu supervision, institu-
clones y actores, Bs. As., MEJ-OEI, 198Y, pag. 6.

“ A riesgo de revisar algunos saberes ya conocidos, nos parece importante recordar las
distintas acepciones de este concepto polisémico. Por instituciones se entiende:

—las formas sociales establecidas, es decir aquellas formas que remiten a lo instituido,
lo reglado, lo normado;

—los procesos por los cuales las sociedades y los individuos se organizan, 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 permanente intexjuego y tensién
entre lo instituido y lo instituyente;

—por tltimo, como sinénimo de estableciniiento u organizacién.

 De las acepciones que se han mencionado, se desprende la polisemia del térinino
institucién; de alli que en ocasiones hagamos referencia a la institucidn educacién, en otras al
sistema, en otras a los establecimientos (como sinénimeo de organizacién).

" El concepto es retomado de autores como G. Lapassade (1479 y R. Lourau (1975).

*Ademas sera motivo de un extenso tratamiento en el capitulo sobre la dimensién
organizacional.

? Frigerio, G.y Poggi, M.: op. cit., pig. 41.
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La dimension organizacional:
el equipo de conduccion 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 conduccién de equipos de trabajo
3.4. La conduccion de la negociacién
3.5. La supervisién
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1. Introducciéon

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

En consecuencia, podemos afirmar que los roles prescriptos desde la
normativaqueregulael sistema educativo se resignifican, ademas, encada
establecimiento en relacion con hitos importantes de su historia y de la
historia personal y profesional de quienes log desempenan.

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

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

-relacionados con algunas funciones que realizan quienes se encuentran en

los lugares de conduccidén de los establecimientos educativos.'

a- Marque con una X la calificacion que usted se asigna en
cada uno de los siguientes items, segun la escala que se
detalla a continuacién:

IMPORTANCIA ASIGNADA GRADO 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. bafa eficacia
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Importancia Grado de ' [ ; g ’
asignada eficacia ! b- ;Qué otros items agregaria usted al cuadro anterior?
profesional i : »
; .
3|21 13]2]H1 e
Administracién del tiempo de trabajo . .
Organizacién de las tareas >
Delegacion efectiva de tareas L 4
Conduccién de equipos ; ' »r
|
l.ogro de buenos resultados por '
equipos de trabajo | g c- Discrimine aquellos items en los que existen mas de 3 :

) ] - ‘s de la espacios vacios entre laimportancia que usted les asignd y el . @
Mane;g d.e,conﬂ'cms atraves grado de eficacia profesional con que usted se evalud. Por v
negociacién ejemplo:

Toma de decisiones y resolucion de y . v
probtemas
1
Revision del desempeno propio X X ¥ -
B : I'
Entrevistas para definir contratos : | d- Reflexione sobre los items en los que fas calificaciones se ‘
P B L
acercan a los extremos, es decir en los que usted se asigné Pl w
Orientacion y seguimiento del una calificacién aita en importancia pero baja en eficacia. ‘ ,
personal ¢Esta distancia podria disminuirse con un mayor apoyo Lo
Y e técnico o capacitacién? ;Con otra distribucién de tareas? o *
Organizacién de la capacitaciony el o
perfeccionamijento en servicio del . N
personal , , Pl g
Comprensién de las comunicaciones 2. Composicion e interacciones del equipo de o *
conduccién del establecimiento escolar j‘
Habilidades para las relaciones
interpersonales En el ejercicio anterior ha quedado en evidencia algo que todos j
nosotros sabemos: los roles de conduccién de los establecimientos educati- P
Deteccion de prQbeemas vos implican una multiplicidad de funciones. o
pedagdgico-didacticos Por ejemplo, los procesos de toma de decisiones son inherentes al or
| ion det laala desempeiio de cualquier rol de conduccién, ya que se hallan involucrados )

cn;egf:%gg e laescuelaa en toda accién, planificada o imprevista. L

muni Consideraremos algunas cuestiones puntuales en relacién al equipo v

Evaluacién de los estilos de ‘ de Cond“CCIQH escolar. g B .

desempefo del personal docente Al realizar el curso de Formacién en Gestion Educativa, en un grupo o

(o
('
(g
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conformado por supervisores y directivos, se efectud una tarea sobre las
caracteristicas que un director deberia tener paraconducir una institucion
educativa. Quisiéramos compartir con usted el ejercicio presentado por dos
subgrupos, de modo que contribuyan a nuestra reflexion.

SUBGRUPO CONFORMADO POR FERNANDO, GRACIELA,
ESTELAY ALICIA

\

Titulo que le asignaron al modelo: El director Superman.

C-aracteristicas deseables; activo, visible, informal, expeditivo,
e;t'acutivo, carismatico, democratico, profesional (enlo acadé-
mico y organizativo), coordinador, moderador, negociador,
trabajador, comprometido con latarea y con la realidad, que
delegue (hace hacer), que comparta, respetuoso, informado
de la tarea y del contexto préximo, reconocido y legitimado.

SUBGRUPO CONFORMADO POR RAMON, LAURA, CARLOS,
NORMA Y GERTRUDIS '

Titulo que le asignaron al modelo: El director participativo.

Caracteristicas deseables: que establezca relaciones perso—‘
nales cara a cara; facilite la negociaciéon 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 consen-
s0, respetando el disenso; no concentre funciones, delegue
y respete los espacios de decisidn; cree espacios precisos de
informacion; propicie la definicién de meétodos 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 de la gestion
institucional.

[sted puede acordar en mayor o menor medida con cada una de estas
elnboraciones; no obstante, no olvide que ellas constituyen productos
p;uw:iulos. <Recuerda los estilos directivos presentados en el capitulo 1 que
sintetizaban las propuestas de Batley y Ball? Le proponemos ahora una
nelividad para que usted continte el trabajo....

it

N

a- Efecttie su propio listado de las caracteristicas que deberia
tener un directivo y de las acciones que deberia efectuarenla
gestién del establecimiento educativo. 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 propdsitos 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 préximo
semestre. Andtelas.

d- Ahora llega el momento de coordinar con su vicedirector o,
a la inversa, con su director, las actividades a realizar, de
modo que no se superpongan, y de negociar sobre cuédles 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. Es probable que estas acclones
sean las que usted todos los dias realiza frente a cada situacion, pero le
proponemos profundizar en algunas cuestiones para contribuir a una
mejor conformacién de los equipos de conduccién. Para ello podemos
pensar que

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.

Ahora bien: ;cémo 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 las dimen-
siones organizacional y administrativay al vicedirector la responsabilidad
en los aspectos pedagégicos. Cabe destacar que la dimensién comunitaria
10 es habitualmente atribuida a ninguno de los roles de conduccién.
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En plrincipio, y en términos generales, podriamos afirmar que el
director dibe constituirse en el coordinador general de la institucidny, en
consecuen;cia, ocuparse y ser responsable por las cuatro dimensiones del
campo sobre las que venimos trabajando. En este sentido, existen decisio-
nes que son exclusivo resorte del director. Obviamente, ello 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 coordinacion lo exige. A su vez, el
vicedirector podria seguir ocupdndose principalmente de la dimension
pedagdgico-didactica.

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

Esta posicién no implica caer en un relativismoen 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 directory
el vicedirector, luego de inventariar los distintos saberes alos
que aludimos mas arriba, establecen acuerdos scobre las
tareas de uno y otro, los grados de responsabilidad de cada
uno, posibles delegaciones de tareas y determinacién de la
responsabilidad en el control de las mismas. Este acuerdo
configura y debe ser evaluado y reformulado luego de un
periodo determinado.

Para las funciones directivas, Mintzberg ha diferenciado entre roles
relacionales, informacionales y decisionales. Basiandose enestadiferencia-
cién, Brassard y Brunet ? han inventariado 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- El 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- Elinfluyente: 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
Educacién o Ministerio) y las formula en proyectos
institucionales.

4- El enlace: desarrolla relaciones con 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 objetivos
institucionales.

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

8- El organizador de la vida estudiantil: organiza las
actividades escolares y extraescolares de los alumnos.

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

10- Elintegrador: facilitalosintercambios ylasrelaciones,
a través de la gestién de los conflictos.

11- El agente de cambio: promueve iniciativasy proyectos
innovadores. :

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

13- El “gestionario” del personal: se encarga de laorgani-
zacién, administracion y conducciog de los recursos huma-
nos. .

14- El promotor. procura que los distintos intervinientes
en un establecimiento trabajen en relacién a una visién del
conjunto. R

15- El ensenante: procura el bienestar de los alumnos en
todas sus formas.
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Al leer estas descripciones de las funciones que piieden desempenar
los directivos, casi seguramente se le ocurriran los contrastes. A modo de
ejemplo, podrd pensar en aquel directivo que, en lugt"'u' de promover los
cambios, los obstaculiza o en quien, en vez de integrar a los actores,
establece alianzas segin su conveniencia.

Le proponemos ahora un trabajo sobre la clasificacién presentada.

ACTIVIDAD PARA SER REALIZADA CONJUNTAMENTE CON
EL VICEDIRECTOR (DIRGCTOR)

a- Retome las quince funciones desarrolladas y diferencie
entre aquéllas 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 particular cada uno de ustedes. Seguramente deberén
negociar para poder resolver este punto.

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

3. Algunas funciones del equipo de conduccién

Si bien hemos abordado cuestiones sustantivas de los roles de
conduccidn, resta considerar aspectos, tedricos y practicos, comunes a los
diferentes roles. Son ellos: la toma de decisiones, la delegacién de tareas,
la cond‘u'ccién de equipos de trabajo la conduccién de la negociacién y la
supervision. ‘

3. 1. La toma de decisiones

iPensemos cudntas veces en nuestro accionar cotidiano como directi-
voss estamos confrontados a la toma de decisiones!, desde aquéllas conside-
ridas poco importantes hasta las que implican una toma de posicién sobre
¢ proyecto institucional, la evaluacion de docentes y de los alumnos, la
certificacion y acreditacién de los aprendizajes logrados por estos Giltimos

A

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
decisién.

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

Por eso algunos autores prefieren hablar de modelos de racionalidad

~fimitada’.

Entendemos por modelos de racionalidad limitada aquélios
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 podemos hablar de una racionalidad absoluta, existen
decisiones “mds racionales” que otras, dentro de ciertos pardmetros.

(Para qué nossirve, a nosotros, conductores institucionales, conocer
esto? Para poderanalizar lassituacionesenlasque nos vemos involucrados
para tomar decisiones, detectar las demandas y ser capaces de definir “los
problemas” sobre los que vamos a actuar.

;Todas las decisiones tienen el mismo cardcter? ;Es igual decidir
sobre quién se hard cargo de pedir que envien la papeleria necesaria para
secretarfa, o sobre los actores que participaran en el disefio de la planifi-
cacién institucional, o sobre la atencién de un alumno 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-
cenen las funciones sustantivasy en las finalidades de cada establecimien-
to. Si bien estdn a cargo principalmente del equipo de conduceidn, es
altamente deseable que se solicite la participacion de otros actores
institucionales

Lasdecisionesde gestioén hacenalaorganizaciony alaestructuracion
de las acciones de la institucién. Constituyen el modo de concretar, en la
accion, las decisiones estratégicas, sin perder la visién de la unidad del
proyecto.

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

Estdn constituidas por el cimulo de decisiones que orientan lasactividades
de otros actores.

b~ El proceso decisional

Si bien definimos la toma de decisiones en el marco de un modelo de
racionalidad limitada, es posible, dentro de los limites del mismo, diferen-
ciar 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 determinacién del problema, el
andlisis de la situacion, la definicién de los objetivos y criterios de cada
proceso decisional, el estudio de soluciones alternativas, la eleccion de una
opcidn y la evaluacion de la eleccion.

La primera etapa del proceso decisional es la determinacion del
problema.

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 estidtica, la otra sistémica, complejay
dindmica. Ambas posturasse presentan en el siguiente cuadro”. Una uotra
aproximacion se sittian en el centro mismo del proceso decisional ¥y, en
consecuencia, determinaran nuestro accionar en el resto de las etapas.
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: Pensamiento lineal Pensamiento sistémico

i

-
—L un problema existe — un problema existe
— existe una sola causa - esta refacionado con una
situacién
— exige una (nica solucion — exige una solucién

— la solucién tiene efectos més
alla del impacto previsto

— es importante anticipar esos
efectos

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

— lasoluciénnotendranuncauna
forma definitiva o acabada

— la solucidn se evalla
segln su impacto sobre
el problema

— la solucion se caracteriza
por ser fija e inmutable

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

La informacion deberia ser completa, pertinente y factual. El infor-
mante, es decir aquella persona seleccionada “para obtener informacién de
acontecimientos que no son fdcilmente accesibles a la observacién™,
constituye otroelemento clave paraanalizarlasituacion problemadtica. Los
informantes incluso pueden aportar los datos mds importantes para la
resolucion 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 que no todos aquéllos concernidos por el problema visualicen los
mismos objetivos. b :

Una vez establecidos los objetivos y, a partir del conjunto de informa-
ciones relevadas, se deberian fijar los criterios que orientaran la decisién.
Aqui, también es necesario establecer prioridades, ya que los criterios son
miiltiples: de orden pedagdgico, organizacional, tecnoldgico, financiero,

«etc.

v

La cuarta etapa del proceso decisional es el estudio de soluciones
alternativas.
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Es habitual que el decisor pueda hallarse frente a mltiples posibili-
dades, constituyendo varias de ellas soluciones viables y plausibles. Sibien
gl estudio de las alternativas es dificil, también conétituye un ejercicio
interesante. Permite, si ademds se realiza en un equipo, enriquecer,-
comparary estimar distintas posibilidades. Para evaluar cada unade ellas7‘
es necesario e imprescindible efectuar una confrontacién con los recursos
humanos, materiales y financieros disponibles, de modo de considerar las
ventajas y desventajas de cada alternativa.

La quinta etapa del proceso decisional es la eleccidn de una de las
alternativas. )

' Sien las etapas precedentes se ha procedido con una cierta cuota de
racionalidad, la eleccion podra verse facilitada y sustentada o fundamen-
tada en hechos y opiniones formuladas en base a ellos, més que en
cuestiones emotivas o irracionales.

. Ademads, una vez efectuada la eleccidn, el decisor va aportandoen la.
acqén que ésta desencadena elementos no previstos durante el proceso. El
dpmsor no puede escapar a estarealidad. 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 mds efectivamente se hayan resuelto las etapas anterio-

- res, el decisor contara con una mayor cantidad de elementos para evaluar
los efectos no previstos.

Latltima etapa del proceso decisional es la evaluacion de la eleccidn.

Esen la accién en donde se pone a prueba la habilidad del decisor, asi
como relevard informacion pertinente para retroalimentar el proceso. Una
bu.ena evaluacién conduce a otras decisiones que aseguran el éxito de la
primera.

. Definir criterios para evaluar las acciones (por ejemplo, el grado de
per.tmencia enrelacion a los objetivos, la viabilidad, ete.) y su “traduccion”
en indicadores, constituye un medio riguroso de evaluar las decisiones.

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

Lareunién puede contribuir ademas para intercambiar biblio-
grafia sobre el tema.

'

3. 2. La delegacidén de tareas !

A veces ocurre que nos sentimos desbordados por la cantidad de
tareas que debemos realizar cotidianamente, las cuales obstaculizan, en
ocasiones, nuestro desempeno. Sin embargo, a algunos de nosotros nos
cuesta delegar tareas en nuestros colegas o lo hacemos s6lo cuando “no
podemos mds”; en consecuencia, no siempre delegamos las tareas mds
pertinentes para que la otra persona se haga cargo. Puede ocurrirnos,
incluso, que dejemos de hacer o deleguemos alguna tarea sustantivay nos
ocupemos de alguna no tan importante en términos del proyecto
institucional. Distintos factores pueden intervenir en esta situacion, 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.

“Adecuadamente practicada, ladelegacion eslatransferencia
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,
Jaresponsabilidad absolutarespectode lamarcha del proyecto institucional
permanece en el equipo de conduccion.

La delegacién puede convertirse en una situacion de aprendizaje,
constituirse en una situacion a construir, a partir de la cual puede mejorar
la 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 enriguecimiento desusposibilidades
de desarrollo y proporciona mejores niveles de satisfaccién personal.

Se pueden discriminar diferentes modalidades de delegacion, las
cuales suponen niveles crecientes en la adjudicacién de responsabilidades
a los actores en quienes delegamos. Se puede delegar una tarea precisay
puntual; delegar un conjunto de tareas o una funcién; o determinar uno o
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varios ohjetivos a lograr. Es la persona en quien se delega la que precisa las
tareas a desarrollar.

Ademads, podemos considerar la delegacion comoun procesoy diferen--

ciar tres fases, a los fines del analisis, mds que como una secuencia estricta.
No obstante, su distincion puede contribuir a hacer de la delegacién un
proceso mas eficaz. Son ellas la asignacién de tareas y la atribucién de
poder, la creacién de obligaciones y el establecimiento de un sistema de
control y evaluacién.

La asignacién de tareas y la atribucion de poder comprende distintas
cuestiones segun se trate del equipo de conduccidn del establecimiento ode
otros actores implicados. En el primero de los casos, consiste en la
definicién, precisiony distribucién de tareas entre los miembros del equipo
de conduccién. Recordemos que anteriormente aludimos a dicho equipo
como una unidad funcional. Desde la conduccién del establecimiento, con
respecto a otros actores, en esta etapa se deberdn precisar las tareas,
funciones u objetivos a asignar, tomando en cuenta el rol que desempenan
en la institucion, los perfiles profesionales y otras caracteristicas persona-
les.

La fase de la creacién de obligaciones consiste en prever qué se va a
delegar, fijar cronogramas, discutir con los actores que se hardn cargo,
proveer la informacién necesaria asi como acceder a los pedidos de consulta
o asesoramiento y, fundamentalmente, establecer claramente cudles son
las responsabilidades mutuas. Recordemos que si bien afirmamos que la
responsabilidad Gltima no se delega, esto no significa que se libera a otros
actores de las suyas. '

Elestablecimientode unsisterna de control y evaluacion es una etapa
estratégica para efectuar un seguimiento, acompanamiento y evaluacién
centrado sobre los resultados esperables. La periodicidad del sistema
puede ser acordada en funcion de la complejidad de las tareas solicitadas,
lacapacidad dela persona en quien se delega, el grado de autonomiay otros
factores que sea necesario considerar en cada caso.

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

- N0 querer reconocer que uno no puede hacer “todo”;

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

- estar convencido del hecho de que si 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 otros pueden cumplir algunas tareas mejor que nosotros.
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Seguramente usted podra pensar en otras razones por las cuales el
proceso de delegacidn se “complica”™ o “no se realiza”.

Por Gltimo, presentaremos algunos “consejos précticos” para quienes
tienen dificultades para delegar:

Delegar:

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

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

- a personas que, por experiencia profesional, estudios y
conocimientos previos, caracteristicas personales, puedan
desempenar 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;

t

PARA PENSAR Y REFLEXIONAR EN EL EQUIPO DE
CONDUCCION

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

a-Luegodeunperiodo de tiempo prudencial, evaltien conjun-
tamente la division de tareas e introduzcan los ajustes que
crean necesarios. Intercambien entre ustedes los aspectos de
este apartado que les hayan resultado maés Utiles.

b- Consideren a qué otros actores institucionales podrian
delegar algunas tareas o funciones y planifiquen conjunta- _
mente como hacerlo. Esto puede incluir una consigna sobre
los logros o los resultados esperados, el nivel de responsabi-
lidad adjudicado, los tiempos previstos y los modos de
evaluacion.




