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3. 3. La conduccién dé cquipos de trabajo
Jugaremos aqui con una redundancia, que estd lejos de serlo: equipo
de conduccién para la conduccién de equipos.
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Conformar equipos de trabajo es una de las tareas interesantes de la-

que es responsable el equipo directivo. Aunque implica cierto esfuerzo en
el inicio, produce impacto en la tarea institucional.

.Cudles son algunas de las ventajas que supone un buen trabajo en
equipo? _

En primer lugar, las Actividades combinadas de varias personas
producen un mejor resultado que la swma de varias actividades individua-
les. _

En segundo lugar, cuando se mejoran las relaciones interpersonales
vy las comunicaciones entre los miembros del equipo, se reducen las

comunicaciones clandestinas, que generalmente circulan bajo la forma de.

rumores. .

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

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

En quinto lugar, tanto el equipo de conduccién como los equipos de

trabajo tienen mds oportunidades de “trabajar” las tensiones que habitual-
mentesurgen entodas lasrelacionesinterpersonales y que puedenderivar
«n conflictos, de modo tal que no se constituyen en obstaculizadoras de la
Larea,

Consideremos ahora algunos requisitos a tomar en cuenta para la
conformacién de equipos eficaces: -

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

* la habilidad para el desempefio autonomo,

* la capacidad para la escucha y el comportamiento
solidario,
el compromiso con la tarea,
los conocimientos técnicos para la realizacion de las
tareas solicitadas,
la capacidad para resolver problemas,
la capacidad de autoevaluacion.

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

Tanto la conformacion de un equipo como los logros que éste pueda
desarrollar se favorecen con reuniones periédicas y formales.

Presentaremos a continuacién una guia para la preparacién y con:
duccion de reuniones''. Previamente es necesario definir el tipo de reunién

" alaqueseconvocard. Las reuniones puedenser de informacién descendente,

ascendente, de resolucién de problemas o mixtas.
En las reuniones de informacion descendente se transmite informa-

_cion desde quien conduce la reunién hacia el auditorio.

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

En las reuniones de resolucidn de problemas se intenta buscar
distintasalternativasa unasituacion problemdtica mediante la utilizacién
de procesos légicos e inventivos.

Por dltimo, las reuniones mixtas suelen tener momentos destinados
a cada una de las diferentes cuestiones que se abordan enlas modalidades
anteriores.

GUIA PARA LA PREPARACION Y LA CONDUCCION DE
REUNIONES

Diferenciaremos entre las fases de preparacion de la reunion
y la de conduccidén de la misma.
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a) PREPARACION DE LA REUNION:

Algunos aspectos importantes a considerar son: ;
- Clarificacion del encuadre, el cual comprende a defini-
cién de
* los objetivos de la reunién;
las técnicas que se prevé utilizar en funcién de los
objetivos (exposicién, trabajo en pequefos grupos, tor-
bellino de ideas, anélisis de casos, etc.);
* eltiempo disponible paralareunién en sutotalidad para
cada una de las actividades planificadas.

*

- Composicién del grupo:

* el ndmero de participantes;

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

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

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

* la presencia de distintos niveles jerarquicos;

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

- Presentacion de los temas o cuestiones a tratar:

Esta presentacion deberia realizarse antes de lareunién en la
medida de las posibilidades.
Es importante:

* proporcionar el objetivo de la reunién y los datos
fundamentales;

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

Esta presentacién facilita una reflexién previa de los partici-
pantes y evita maientendidos acerca de la convocatoria.
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- Organizacién material:

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

.b) CONDUCCION DE LA REUNION:

El coordinador de la reunién deberaé:

- Presentar a los participantes o invitar a que ellos mismos se
presenten, en el caso de que no se conozcan entre si.
-Presentarse a si mismoy las funciones que desempenara en
el transcurso de la reunion.

- Explicitar el encuadre (objetivos, momentos y técnicas
previstas, tiempos disponibles, modos de evaluacion).

- Conducir o animar las distintas actividades programadas,
con la suficiente flexibilidad como para adecuarlas al desa-
rrollo de la reunion.

- Realizar un cierre de la reunién: éste puede constar de una
sintesis y/o evaluacion de la misma, centrada en la tareay el
funcionamiento del grupo en relacién a ésta.

El coordinador de la reunién puede desempenar distintas funciones.
Dos de particular relevancia son las de produccién y de facilitacion.
Las funciones de produccion se relacionan con la tarea para la cual se L
ha convocado a la reunién. Deben ser asumidas por el coordinador en el

inicio del trabajo, pero cuando el equipo ha adquirido autonomia pueden

ser asumidas por éste.
Las funciones de facilitacion permiten que el grupo o equ ipo progrese
hacia los objetivos y tareas fijadas. Es importante cuidar el plan de trabajo,
senalar ocasionales reajustes, favorecer la participacién de todos los
miembros, sefialar aciertos y dificultades#n relacion al logro de la tarea.
Cuando se trata de un equipo de trabajo con algin grado de continuidad
y entrenamiento, esta funcion también puede ser asumida por éste.

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

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

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

--NEGOCIAR: “tratar un asunto”
~ TRANSACCION: “convenio que zanja una diferencia”
-- CONSENSO: “consentimiento, especialmente el general o unanime”
.. CONSENSUAL: “dicese del contrato que se perfecciona por el solo’
consentimiento”

<Cudlesson las primeras reflexiones que la lectura de estos conceptos
le suscitan?

Si bien en la otra cara del texto se plantean cuestiones ligadas a la
negociacién, a propédsito del tratamiento de un modelo de cultura
institucional, abordaremos aqui cuestiones complementariasy articulables
con aquéllas.

d.4. 1. Estilos de negociacion

Existen distintas posturas acerca de la negociacién, pero pueden
diferenciarse, a grandes rasgos, dos estilos posibles':

- el estilo competitivo,

- el estilo cooperativo.

a) El estilo competitivo.

Esta modalidad se caracteriza por aquello que se denomina el juego
desumacero. “Ser jugador de sumasa cero significa haberse comprometido
tinsta los tuétanos con la tesis maniquea de que en ‘todas’ las situaciones
e la vida sélo se dan dos posiciones: ganar o perder; no existe una tercera
posibilidad.”™

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

- todo recurso o estrategia es un medio vélido sise logran los objetivos
husendos;
=y
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-las posiciones iniciales son extremas, a veces irracionales e intran-
sigentes; o

- el adversario es'considerado un oponente y si éste realiza alguna
concesion, se interpret'a como debilidad,

- no se actia.en forma reciproca;

- se actlia en un marco de “atemporalidad™ el tiempo parece no
existir, no agotarse, no habria limites en este punto;

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

Es ficil advertir los riesgos que este estilo “jugador” puede ocasionar
en la vida de una institucion, ya que frente a un negociador competitivo las
conductas mas habituales que se desarrollan son:

- abandonar la negociacion;

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

. Qué hacer como director de un establecimiento educativo cuando se
plantean los conflictosen estos términos? ; Como pasar de este estiloa otro?

.Como conducir la negociacion?

Conducir la negociacion implica modificar la situacion, trans-
formando el estilo competitivo en uno cooperativo, lo cual
incluye poseer los suficientes recursos técnicos para poder
realizarlo.

b) El estilo cooperativo

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

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

Para que el modelo cooperativo sea posible, es necesario que ciertas
condiciones estén presentes:

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

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

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

El estilo cooperativo permite algo muy importante: separar los
individuos delos problemasy centrarse en los intereses quesustentan cada
una de las partes. Asimismo es necesario discriminar entre la materia de
la negociacidn y la relacidn que se establece.

Lamateria de la negociacion se centra en el conflicto de intereses, no
en las posiciones que sustentan cada una de las partes. Sise profundiza en
los fundamentos de los intereses =¢ pucden encontrar, seguramente,
algunos intereses compartidos, atn cuando tumbién los conflictivos sigan
subsistiendo.

i 3. 4. 2. Elementos précticos para conducir una negociacion

Presentaremos siete elementos practicos para organizar y conducir
toda negociacién. ,

1- Preparar la negociacion. Puede incluso establecerse un
planeamiento en donde cada uno clarifique, antes de entrar en la negocia-
cién en sentido estricto, aquello que estd dlspuesto a ceder u ofrecer, a
pedir, a aceptar (discriminando cuestiones importantes y secundauas)
Esto implica establecer y fijar los objetivos de la negociacion. También se
debe prever el lugar y el tiempo para negociar, interlocutores, ete. En la
preparacién hay que tener en cuenta que el manejo habil de la informacion
es un requisito imprescindible en uno u otro tipo de negociacion. Esto
supone un relevamiento adecuado y lo mas completo posible de datos, el
procesamiento de los mismos, y la habilidad para utilizarlos en los tiempos
precisos y con la formulacién adecuada, comprensible para el interlocutor.

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

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

4- Generar alternativas creativas para que puedan aparecer nuevas
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opcionesopostbilidades. Juicios prematuros o apresurados, informacior: es
inconvenientes y poco precisas, la bisqueda de respuestas tnicas, consti-
tuyen elementos que conspiran en contra de la creatividad. :
5-Separar, en forma momentdnea, el proceso decisorio del creativoy

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

- definir claramente el propdsito del encuentro,

- seleccionar pocos participantes,

- promover un clima mds informal,

- designar un coordinador de la reunion,

- establecer como regla el “no criticar”,

- promover las ideas desde todos los enfoques posibles

- registrarlas,

- hacia el final, destacar las ideas mds interesantes,

- buscar modos de perfeccionarlas,

- establecer otro momento para la evaluacién y la decision.

6- Realizar recapitulaciones y evaluaciones parciales para verificar

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

‘guos, aquéllos en los que nose ha avanzadoatn. También se pueden incluir

las cuestiones relacionadas con el modo de concretar lo convenido.

7- Conocer las ventajas de la negociacion individual y en equipo es
una herramienta ttil para decidir por una u otra segin las circunstan-
cias™.

(Por cudl de los dos estilos optar: el compet1t1v0 o el cooperativo?

A partir de lo que hemos descripto, el modelo cooperativo es el que
resultaria altamente ventajoso para el tratamiento de conflictos institu-

.cionales. Siendo los conflictos inherentes a la dindmica institucional, este
‘modelo generaactitudes que permiten la convivencia a pesar de éstos. Pero

ello no obsta para que en ciertas situaciones, seguranmente excepcionales,
elestilo competitivosea elegido por algunosactores. Entonces, conocer este
modelo permite identificarlo rapidamente cuando un grupo lo estd aplican-
doy, si fuera posible, intentar cambiarlo.

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

b- Formule, para dichas situaciones conflictivas, qué le gus-
taria obtener en la negociacién y prepare argumentos gue
puedan sustentar su posicién.

c- Seguramente, alguna de las formas de resolver esos con-

59

‘l’tl...n..---'-;;w-----;-'-‘- _



flictos implicaron alguntipode negociacién con otros actores
institucionales. Trate de encuadrarla dentro del estilo compe-
titivo o cooperativo e imagine otros modos de resolverlos.

3. 5. La funcién de supervisar

En los altimos afios, distintas investigaciones coinciden en sefialar
que la calidad de la escuela se relaciona con la calidad de la supervisién
pedagdgica .t %

Por ello, en el sistema el rol del supervisor se constituye en un nexo
privilegiado entre el equipo de conduccién del establecimientoy el nivel de
conduccién central.

Sibien el rol del supervisor esta diferenciado en el sistema educativo,
las funciones de supervisar estdn incluidas con matices en el eqmpo de
conduccién de cada establecimiento.

Veamos entonces cudles son algunos de los conceptos a los que
comUnmente remite la supervisién. Es habitual que se asocie a control, a
evaluacidn, a verificacién o a inspeccién. Reflexionemos sobre el nombre
que designa esta funcién en el sistema educativo.

La supervisién remite a la cuestion de la visién y de la mirada.

Si (super) visién nos reenvia a una accién: la de VER, un
(super) visor nos reenviaa un medio, a un objeto que favorece
una ampliacién de laimagen. Y en el caso del supervisor se
trata de una ampliacién del campo que se produce, al colocar
un objeto en el foco incluyendo su contexto, de modo que
cada figura se determina en relacion a un fondo en el que se
recortay conel que se contrasta. (Frigerio y Poggi; 1989, pag.
9.)

Pero también el verbosupervisar remite a la nocién de visay laaccién
de visar, Visar, segGn el diccionario, tiene distintas acepciones: “reconocer
v examinar un documento, poniendo en él el visto bueno”; “dar validez, la
nutoridad competente, a un pasaporte u otro documento para un determi-
nndo uso”,

/Qué garantiza, en Gltima instancia, la supervisién? ;En qué docu-
mento pone la visa, el visto bueno? Sin duda, los equipos de conduccién
firnen una responsabilidad en la veracidad de las credenciales que el
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sistema otorga; es decir en las certificaciones que deberfan dar cuenta de
laadquisicion deciertos saberesy que permiten el acceso a otros niveles del
sistema educativo.

Para reflexionar podemos recurrir a Glickman, quien ha presentado
un modelo con los elementos y tareas que componen la funcion de la

upexvisic’m“', a la’que le asigna una capacidad formativa. Dicho autor
senala en primer término las condiciones o requisitos previos para quien
desempena la funcién de supervisar. Ellos constituyen saberes pr ofesiona-
les especificos. Entre los mismos podemos mencionar el conocimientode los
programas, los métodos y los procesos de aprendizaje; las habilidades
necesarias para el manejo de las relaciones interpersonales; las habilida-
des para planificar, organizar y evaluar recursos, procesos y resultados.

Algunas de las principales tareas a desempenar que Glickman
destaca son: Ja ayuda o asesoramiento profesional acordado con la persona
supervisada respecto de las diferentes facetas contenidas en el desarrollo
curricular; la deteccién de las necesidades de perfeccionamiento y los
recursos y las acciones para asegurarlo; y el desarrollo de equipos de
trabajo orientados por objetivos institucionales comunes.

Este modelo enfatiza y se organiza en torno al mejoramiento de la
calidad de los aprendizajes de los alumnos, aspecto destacado por numero-
s0s autores.

En la funcién de supervisién pueden destacarse dos aspectos intima-
mente relacionados entre si: la evaluacion, por un hdo y el asesoramiento

o ayuda profesional, por el otro.

Profundizamos el primero de los aspectos citados en el proxuno
capitulo. Simplemente sefialaremos aqui que, en numerosas ocasiones, la
evaluacién se reduce a un control, el cual presenta en consecuencia una
connotacién negativa. Pero el mismo se halla indisociablemente ligadoala
evaluacion. Asi, el‘control puede constituirse, si recreamos su significado,
en un modo privilegiado para discernir los problemas reales y, como tal, en
una funcién necesaria en toda organizacion.

Elotro aspecto, el asesoramiento profesional, se sustenta en los datos
provistos por la evaluacién. En este sentido el asesoramiento es un medio
o recurso privilegiado para mejorar el desempenio de los actores, al tiempo
que puede constituirse en un mecanismo de motivacién hacia la tarea.

Toda accién de supervisién supone un proceso, constituido por cinco

-etapas: el periodo preparatorio, el periodo de observacién, el perfodo de

andlisis, el periodo de retroalimentacién, el periodo de evaluacion.
1- El periodo preparatorio de la supervision

En dicha reunién quien supervisa y el equipo de conduccién de la
institucién intercambian ideas y llegan a acuerdos sobre las acciones o
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tareas queserealizardn, losobjetivos que lash orientan, las funciones y roles
respectivos, los tiempos previstos, y toda otra regla que oriente las
relaciones entre los actores. :

Esta etapa essumamente impor tante pm que pueden surgir distintas
concepeiones sobre la supervision. Algunos pueden enfatizar el control;
otros, el asesoramiento; otros pueden esperar queelsupervisor méagicamente
resuelva todo problema o conflicto. En este momento los objetivos y las
acciones deben ser precisados y consensuados, como un modo de atenuar
las resistencias que pudieran surgir.

2- El periodo de observacién en el proceso de supervision

En esta etapa se relevan datos e informaciones. Supone una cuota de
“objetividad” y una distancia 6ptima en la relacién. Puede constitulr un
momento delicado porque se pone en juego la dindmica observador-
obgervado.

Es importante considerar en esta luse que, en ocasiones, es necesario

recortar el campo a observar y delimitar un “sistema a observar”, sin que
este pierda significatividad y sindesconocer el contextoenel que se inserta.
Por ejemplo, no serd lo mismo delimitar como sistema “ el establecimiento

X”, o algunos aspectos del mismo: “el organigrama funcional y las redes de .

comunicacién”, o “los docentes del drea X”, o “los coordinadores de &drea”,
o “el equipo de conduccién del establecimiento”.

3- El periodo de andlisis en ¢l proceso de supervision

Supervisor y supervisado efectiian ahora un analisis critico y una
interpretacién de los hechos relevados. De este modo, cada uno puede
relatar y reflexionar sobre sus percepciones, sobre la situacién y sus
explicaciones sobre ella. Esto supone comprender las situaciones, resaltar
los elementos positivos y negativos, explicarlos, reflexionar sobre ellos y
buscar acciones y medios para mejorar la situacion o corregiria.

4- El periodo de retroalimentacion en el proceso de supervisin

Le cabe aquia quiensuper visa, la responsabilidad de ofrecer algunas
alternativas para mejorar falenciasy convertir estaetapaenuna instancia
de perfeccionamiento que contribuya a la profesionalizacion de los actores
incluidos. No suponemos con esto que un supervisor pueda en todo
momento y en todo lugar poseer todas las respuestas; por el contrario, en
algunas ocasiones el asesoramiento puede consistir en remitir a otros
recursos disponibles en la comunidad, del sistema educativo o fuera del

mismo. Puede orientar a los docentes, por gjemplo, hacia las universidades

o centros académicos que puedan ofrecer orientacién y asesoramiento.
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5- El periodo de la evaluacién del proceso de supervisién

Este implica revisar lo sucedido en las etapas anteriores para que los
actores incluidos puedan emitir juicios valorativos sobre las mismas.
Constituye un modo de enriquecer la tarea de supervisidn y que la
evaluacioén, apoyada en el control, pierda para los actores la connotacién
negativa a la que aludiamos anteriormente.

Si bien estas etapas que enunciamos son conocidas por nosotros,
puede ocurrirnos, en ocasiones, que las entrevistas o reuniones con el
equipo o la persona supervisada no resulten satisfactorias. Por ello, a
continuacion, les presentamos una sintesis de algunas de las cuestiones
que pueden explicar estas situaciones. Seguramente usted podra sugerir
otras a partir de sus propias experiencias. Los procesos de supervision
suelen fracasar si:

- se analizan los aspectos personales, incluso en términos de
agradables o desagradabies, en lugar del desempeno en la
tarea;

- se sefnalan sdélo o exclusivamente problemas, dificultades o
debilidades, en lugar de destacar también los logros;

- se formulan criticas sin proponer o sugerir ideas que permi-
tan superar o modificar las situaciones problematicas;

- se eluden los temas problematicos, desestimando la ca-
pacidad de percepcién del supervisado. Si esta situacién se
produce en repetidas ocasiones, termina por invalidar el
proceso de supervision;

- se habla de aspectos generales, ideales y no se abordan
cuestiones operativas y practicas;

- se favorece una situacidén de dependencia por parte del
equipo o de la personasupervisada, quien sélo pide “recetas”
al supervisor.

Una vez que se ha relevado la informacion pertinente, analizado y
organizado un diagnéstico'” lo mas completo posible, deben adoptarse
cursos de accién pedagdgico-diddcticos.

Resta destacar dos cuestiones fundamentales para la funcién de
supervisar. La primera remite a la toma de decisiones, tema ya trabajado;
la segunda, a la planificacién, tema que abordaremos especificamerite en

.el capitulo VI.
. Hemos mencionado el término supervisar para aludir a una funcién,
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la cual comprende distintas facetas (asesoramiento, orientacién, coordina-

cién, promocién, evaluacién, etc.™). Reiteramos que, como funcion, la~

supervisién puede ser asumida por distintos actores del sistema, pero de
modo particular deberia formar parte de las tareas que desempeiie el
equipo de conduccién de un establecimiento educativo. Pero también,
puede reflexionarse sobre el rol previsto en el sistema educativo (el
supervisor) que ocupa un lugar en el organigrama formal.

En este sentido, como funcion que es asumida por el equipb de
conduccién, pero también ejercida por un rol determinado en el sistema,
presentamos la posicién de &. Ethier (1989) para reflexionar.

"

“El supervisor esta pararesolver los problemas de ensenanza

y de aprendizaje y es su coraje paratomar decisiones en este

sentido quien lo demuestra. Retardar o evitar la toma de

decisiones que mejorarian la situacion de aprendizaje con
pretextos falaces o temerosos constituye el enemigo de la

supervision.” (Ethier, 1989, pag. 268).

i
i
Notas y Referencias Bibliogrdficas

]
i

I ' Este cuestionario reformula v completa un test de evaluacién de técnicas gerenciales
presentado por . Batley, op. cit., 1991,

?Tanto la postura de Mitzberyg commo la de Brassard y Brunet son retomadas de la obra
de G. Ethier, ya citada.

* En el capitulo elaborado por I. Aguerrondo se vuelven a trabajar estos aspectos.

! Entre dichos autores podemos considerar a M. Croziery E. Friedberg, quienes retoman
v reformulan algunas cuestiones sobre el modelo de la racionalidad sobre las organizaciones de
J. March y H. Simon. )

* Ethier, op. cit., pag. 116.

"El tema de participacién merece un tratamiento especial en el capitulo sobre la
dimensién comunitaria.

" El cuadro es retomado de Ethier, op. cit., pag. 119.

* Concepto de B. Gerson: Observaciéon participante y diario de campo en el trabajo
docente. En Revista Perfiles Educations, México, UNAM, N” 5, 1978,

Y Boudon establece una diferenciacisn entre efectos previstos y no previstos. A su vez,
discrimina, en el interior de estos Gltimos, entre aquéllos deseables y aquéllos indeseables.

1 Paraelaborareste apartado se tomaron las conceptualizaciones de Batley y Ethier (ya
citados) y de R. Monti: Des méthodes pour micux s'organizser, Paris, Hachette, 1991,

I Esta guia retoma casi textualmente aquella presentada en Frigerio y Poggi: La
supervision..., op. cit., pag. 161.

A 2 Se consults, para algunas de las cuestiones aqui planteadas, a Aldao Zapiola, C.: Lu
regociacion, Buenos Aives, Macchi, 1990,

WP, Watzlawick: Lo malo v lo bueno, Barcelona, Herder, 1987, pag. 56.

"' La negociacién individual se caracteriza por:

—permitir tomar decisiones sobre la marcha,

—concentrar las responsabilidades sobre una sola persona,

—lmmpedir a la otra parte sacar ventaja (o, lo que es lo mismo, que se debilite nuestra
posicién) a partir de disensos posibles en el equipo.

La negociacién en equipo se caracteriza por:

—posibilitar el despliegue de mavores capacidades técnicas, por la presenciasimultinea
de varias personas con conocimientos diferenciados en el equipo,

-—ofrecer una mayor base de opsocién frente al adversario.

Ambas ofrecen ventajas v riesgos, los que deberdn ser evaluades antes de towar
decisiones.

" Hemos abordado extensamente en otro trabajo el rol del supervisor. Alli definimos el
campo, delineamos un modelo parar armary abordamos cuestiones relativas a la planificacién
institucional. Retomarenios aqui sélo algunos aspectos sustantivos del mismo y ampliaremos
otros. Para una profundizacién de los temas se puede consultar G. Frigerio y M. Poggi: La
supervision. Instituciones y actores, Buenos Aires, MEJ-OEL 1989,

* C. Glickman: Supervision of Instruction: A Developimental Approach. Newton, Allin
and Bacon Inc. 1985, citado en G. Ethier: La gestién de Vexcellence en Education. Québec.
Presses de I'Université de Québec, 1989.

1" Sobre se puede consultar el capitulo de I. Aguerrondo, en este mismo trabajo, o El
andlisis de lus instituciones educativus: una lectira de lu colidianeidud escolur de M. Poggiy
G. Frigerio, 1991.

'* Para ampliar cada una de estos aspectos y otros que aqui no se enuncian, consultar
Frigerio y Poggi, op. cit., 1989, en particular el capitulo 4: Hacia una propuesta de perfil
profesional. Modelo (para armar) de desempefio.
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La dimensién pedagégico-didactica
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i

. ACERCA DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICASY

DE LA TRANSPOSICION DIDACTICA

. EL PAPEL DE LOS EQUIPOS DE CONDUCCION

EN LA DIMENSION PEDAGOGICO DIDACTICA

. LA OBSERVACION COMO DISPOSITIVO DE

TRABAJOY PROCEDIMIENTO ESPECIFICO DE
LOS EQUIPOS DE CONDUCCION.

3.1. La preparacion de la entrada al territorio

3.2. La entrada al territorio

3.3. Las reglas durante la estadia en el territorio
3.4. la salida del territorio

3.5. el trabajo institucional

. ACERCA DE LA EVALUACION



1. Acerca de las practicas pedagégicas y de la
trasposicién diddctica

Toda organizacion, sea de produccion o de servicios, genera en su
cotidianeidad una serie de actividades de enseflanza. A veces ¢stas son
explicitas, otras implicitas. Toda organizacién incluye aprendizajes, ritos,
rutinas, usos y costumbres, practicas y procedimientos, como actividades
necesarias a su mantenimiento.

Las instituciones educativas se diferencian de las demds en el hecho
de tener como proyecto fundacional brindar ensefianzay asegurar apren-
dizajes, por ello la dimension pedagégico-diddctica es la que por sus
caracteristicas brinda especificidad a los establecimientos educativos
constituyendo a las actividades de ensenanza y de aprendizaje en su eje
estructurante, actividad sustantiva y especifica.

Desde esta perspectiva, las prdcticas pedugdgicas constituyen un
elemento clave.

. Practicas pedagigicas? ;Qué entendemos por tales?

Veamos. Sialguien nos preguntara qué son las practicas, seguramen-
te responderiamos: lo que hacemos todos los dias.

Pero entonces, ;las prdcticas pedagdgicas son todas iguales' unas a
otras?

Las practicas pedagdgicas pueden entenderse como aqué-
llas mediante las cuales los docentes facilitan, organizan y
aseguran un encuentro y un vinculo entre fos alumnos y el
conocimiento.

\ Las practicas educativas son extremadamente complejas, porque en

ellas se articulan? demandas sociales, politicas y deseos individuales;
cuestiones relativas al saber y los saberes; los vinculos con la institucion;
trayectorias profesionales de los docentes®; historias de los alumnos; y un
sinfin de otras cuestiones que estdn presentes en cada uno de nosotros y en
cada aula. Por ello ninguna es igual a otra.

Las précticas pedagogicas estdn estrechamente vinculadas conla
transposicién diddctica’.
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Llamamos trasposicién didactica al proceso de adaptaciones
sucesivas de los saberes por las cuales el conocimiento
erudito se transforma en conocimiento a ensenar y éste en
conocimiento ensenado.

El conocimiento, tal como es producido en el campo cientifico, requie-
re de una serie de adaptaciones para su difusién y ensenanza. Estas
implican, entre otros procesos, su simplificacion y su traduccién a un
lenguaje menos complejo, para que pueda ser aprendido.

Las necesarias y sucesivas adaptaciones conllevan numerosos ries-
gos. I5n primer lugar, un alejamiento excesivo del conocimiento cientifico
que suele provocar un olvido de la légica y del contenido del conocimiento
adaptado. En segundo lugar, la sustitucién del objeto de conocimiento
puede conducir a que se considere como conocimiento erudito aquello que
es s0lo su “traduccién”. En tercer lugar, puede ocurrir que la adaptacion
provoque una deformacién, lo que da lugar a la creacion de un falso objeto
cle conocimiento.

La transposicion didactica requiere su des-ocultamiento para evitar
enelalumno la confusién entre el conocimientoy lalégica cientificay loque
podriamos llamar el conocimiento escolar y la légica diddctica.

Los equipos de conduccién y los docentes preocupados por la calidad
delaeducacion se cuestionan en sus establecimientos y en sus aulas acerca
de la correspondencia entre el conocimiento erudito y el conocimiento
ensenado. Y se interrogan permanentemente sobre el conocimiento real-
mente aprendido.

Como se puede observar, en las practicas pedagdgicas se entrelazan
numerosas cuestiones y campos tedricos, por ello nos lmitaremos a
considerar en este capitulo aspectos claves, como espacios tneludibles de
reflexion e intervencion directiva. Entendemos aqui “directiva” en dos
sentidos, el de la direccionalidad® de todo acto pedagégico y el de la
conduccién.

2. El papel de los equipos de conduccion en la dimensién
pedagégico-didactica

Siundirectivo quiere mejorar la calidad® de las prédcticas educativas,
tendrd que saber qué ocurre con la ensenanza y el aprendizaje en el
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establecimiento que conduce. Para ello deberd dirigir su mirada a lugares
claves: clases, talleres, laboratorios, bibliotecas. Es decir a esos terrenos
geograficos que enmarcan las prdcticas pedagégicas propuestas en el
curriculum.

Sera necesario, en consecuencia, retomar el curriculum prescriptoy
- ¢qué es el curriculum prescripto?” Entenderemos por tal la propuesta
oficial formalizada en un diseno curricular o un plan de estudios. Es decir,
el modo en que el Estado define y explicita su compromiso con la sociedad
en materia de educacion.

Desde nuestra perspectivael curriculum constituye la manera en que
seexpresael contratoentrelaescuelay lasociedad”. Comoyalosenalamos,
constituye un “organizador”, es decir, un factor de la cotidianeidad escolar
sobre el que los equipos directivos estructuran la actividad institucional
generando condiciones para la definicion de diferentes contratos, estable-
ciendo sus términos en funcién del proyecto institucional y garantizando
su cumplimiento.

;Lo explicamos de otra manera?

El curriculum prescripto, la propuesta oficial, constituye la
normativa estructurante de las instituciones educativas, deli-
mita aquello de lo que la institucion debe hacerse cargo y
puede, y debe, entenderse como un compromiso.

Por supuesto todos sabemos que hay propuestas mas rigidas, otras
mads {lexibles; algunas incluyen su revisién y reacomodacion, todas dejan
espacios mds o menos institucionalizados de creatividad.

Conocemos propuestas actualizadas, creativas, que explicitan su
intencion de ser vehiculo del mejoramiento permanente de la calidad. En
otros casos las propuestas pueden ser obsoletas, rigidas y no contemplar
ninguno de los criterios expuestos.

El curriculum prescripto se presta par su importancia a que en él se
depositen facilmente responsabilidades. Solemos adjudicarle la culpaolos
méritos de la calidad de una educacién. Es cierto que ésta encontrard en

- lapropuesta curricular un facilitador, un estimulador, o un obstdculo. Sin

*

embargo, serfa injusto hacer al curriculum tnico responsable de la calidad
de la educacién, porque entre otras razones esto seria descondcer la
capacidad de losdocentesde utilizar susaber experto. Un buen curriculum
puede perder sus “bondades” si los actores no se apropian de él, y a veces
un curriculum obsoleto, es “moldeado” de tal modo que sus limites son

. compensados por la accién de los docentes.
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Los directivos, que deben asegurar una mejor gestion LlrlllCLllal en
vista a mejorar la calidad, podrdn utilizarlo como fuente pari establecer
acuerdos, contratosor gamzacnonales y pedagogicos con su equipo docente, «
que ffxcmten el cumplimiento del proyecto institucional. :

Los docentes tendrdn en cuenta este curriculum para llevar a cabo
su trabajo cotidiano y podrdn tomarlo como pilar del “contrato de ensefian-
zzll-aprendiznje” ocontratopedagogico-didactico" que estableceran con sus
alumnos.

Para leer y pensar:

“Ya sea que a uno le guste o no, toda pedagogia es una
pedagogia de contrato'en la medida que ella tiene la gestiéon .
de un conjunto de expectativas reciprocas, a menudo suma-
mente complejas, en las cuales interfiere [a posicién social de
los actores, las reglas de juego de la institucion y suinterpre-
tacionlocal asi como los limites especificos a la situaciény a
la disciplina que se ensefia. Todos esperan algo del otro, un
tipo de comportamiento, una reaccién, un gesto, o simple-
mente una mirada en respuesta a cada una de sus demandas;
cada uno actda también en funcién de lo que supone que el
otro sabe que el espera.” (Meririeu, Ph. Le choix d’éduquer;
ESF; CEE; 1991; pag. 105)

U

Los alumnos encontrardn en el curriculum, y en el contrato pedago-
pico diddctico que establezea con sus docentes, aquello que justificard su
eheuentro con los profesores v aquello que pueden esperar, solicitar o
demandar que les sea brindado.

Los padres pueden entender que esta normativa expresa la trayecto-
rinescolar que seguirdn sus hijos, logue implica, en unsentido més amplio,
(que lacomunidad podrd definir sus expectativas y también ejercer derecho
de reclamo, respecto a lo que el Estado ofrece como propuesta y cada
esstablecimiento escolar brinda. ‘

Serd necesario que en cada establecimiento los directivos generen los
espacios para que los actores suscriban al contrato de convivencia'', de tal
muodo que e] clima institucional encuadre a los diferentes contratos a los
que hicimos referencia, y ofrezca asi un continente a las practicas®.

151 contrato define la tarea, el sistema de deberes y derechos recipro-
con, supone el consentimiento mutuo a partir de la explicitacién y conoci-
micnto de las reglas de juego®.

"

Desde la conduccidn del establecimiento serd posible trabajar con
el curriculum prescripto, pero los curricula actuales, y probablemente atin
mds los que se irdn formulando en el futuro, deben entenderse como
curricila inconclusos, ya que cotidianamente son moldeados y redefinidos
por los docentes. En consecuencia, desde la conduccion debe trabajarse
fundamentalmente sobre el curriculumn prescripto y el curriculum real, es
decir el curriculum en accién. En este tltimo se pondrédn en juego distintas
cuestiones, algunas directamente vinculadas con el conocimiento, otras
con los docentes y otras relacionadas con los alumnos.

El curriculum en accién es el terreno en el que {os equipos de
conduccién desarrollaran su actividad de gestidén con miras
a garantizar la disminucién de riesgos de la trasposicion
didéactica, y a asegurar el mejoramiento de la calidad de las
practicas pedagoégicas.

Esta perspectiva pondra el acento en el vinculo entre los alumnos y
el conocimiento, vinculo que sera promovido, facilitado y sostenido por el
docente''.

Le proponemos a continuacién un listado de pardmetros sobre las
cuestiones que podrian entiquecerse con el trabajo de los miembros del
equipo de conduccién y de los equipos docentes. La elaboracién y definicion
de las categorias podria ser un tema convocante para que cada equipo de
direccion construya un saber acerca de ese vinculo triangular que carac-
teriza a la escuela'.

Sin duda, los vinculos que los protagonistas de la escena diddctica
establezcan con el conocimiento estardn relacionados con la concepcion
que los actores tienen sobre éste. Por ello hay temas claves sobre los cuales
es necesario unsabersi se trabaja sobre la dimensién pedagégico-diddctica
en la institucion,

Veamos entonces: si decimos que la cuestién del saber define la
especificidad de la escuela, ;cémo podemos construir un sabery organizar
una reflexién acerca del conocimiento en la escuela?

Para unequipo directivo es necesario construir un saber acerca de los
vértices del tridngulo didactico. Por ello les proponemos una guia para
relevar y organizar los datos, en primer lugar para los actores.

~1
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Preguntas para construir un saber acerca de los actores: los :
fi
docentes . Preguntas para construir un saber acerca de los alumnos

—tipo de formacion ’ — historia de vida 7
— experiencia en el desempeno de la tarea docente trayectoria escolar \
— relacién con el proyecto institucional: ' proyecto de vida y escolaridad a
participacion activa - nivel socioeconémico familiar
adhesion " — representaciones acerca del
desinteligencia si mismo
desinterés . otros alumnos I
- concepcién acerca de su area o disciplina los docentes >
- concepcién acerca de la inclusion de la disciplina en el : los directivos
nivel de ensefanza las autoridades
— concepcidn del proceso de ensefanza-aprendizaje \ los padres
— caracteristicas y modalidades del saber hacer o el conocimiento cientifico N
modelos epistemoldgicos acerca de la disciplinay . el conocimiento escolar o
modelos pedagdgico-didacticos adoptados — relacién con el conocimiento, modalidad de aprendizaje, L
— posicion frente a la propuesta programatica oficial y los estilo de participacién en las actividades pedagdgico- ‘ ;' :
textos escolares u didacticas. Sl
valorizacién/desvalorizacion ; — relacién con la institucién BN

autonomia/dependencia
preferencias i

CCCEE00LLL00DNO00OOOancacancm~an~-

- concepciones y representaciones acerca del . También debemos construir un saber acerca del conocimiento en la . J
el alumno escuela. Los items que presentamos pueden ser considerados para cada P
la clase : disciplina, drea y también para el conjunto de ellas. S f
otros docentes . | f
los directivos Preguntas para un saber acerca del conocimiento en el trian- f ' |
las autoridades ‘ gulo didactico D :
los padres , —¢Cudles son las concepciones acerca del conocimiento y T' }
su propia actividad . del alumno que circulan en su escuela? ;Son coincidentes? -
el conocimiento cientifico —¢Cbmo se diferencian y articulan (en el aula, taller, labora- s
el conocimiento escolar torio, area, etc.) los conocimientos cientificos, cotidianos y
escolares?
. —¢Cbémo se definen, en la clase, aula, taller y laboratorio i
Para poder asegurar una gestién curricular, el equipo directivo debe - , algunas de las categorias siguientes: veracidad y vigencia
tener presente el perfil de los alumnos que concurren a su establecimiento, cientifica del conocimiento que se aborda? 1
para lo cual le proponemos reflexionar acerca de algunos de los siguientes , —¢Coémo se resuelven en la escuela la presentacion del [
items. ’ conocimiento, las distintas mediaciones entre el conocimien- |

to cientifico y el conocimiento escolar (las trasposiciones
didacticas)?

—¢Qué lealtad se guarda con el conocimiento cientifico?
—¢ Se explicita la trasposicién didactica?

T4
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En cada mediacion se puede analizar:
~—seleccidon de contenidos
presencias,
omisiones,
—acuerdo o contradiccién conel modelo epistemoldgico
y las metodologias de ensenanza de la disciplina,
——organizacion de contenidos,
-—grado de interrelacién de los contenidos entre si,
dentro de la misma area o materia, entre distintas areas,
—coherenciaentreimportanciaasignadaalasunidades/
temasy la estructurag‘organizativa,
—grado de coherencia entre el conocimiento ensefiado
y el conocimiento evaluado.
—¢Qué relacidon se establece en la escuela entre la norma
curricular, la propuesta docente y los recursos utilizados?

En_cada uno de los cuadros hemos avanzado en un intento de
puntuacién de grandes categorias. Es necesario en primer lugar destacar
(|me‘<:;1dz'1 una de ellas deberfa ser objeto de un trabajo colectivo entre el
rquipo de conduccidn, los coordinadores de drea y los docentes. En segundo
lugar, la eleccidn de las categorias que se tendrdn en cuenta en cada
cucuela y Ia definicion de las mismas, constituyen una excelente ocasion
parit organizar un intercambio con los equipos docentes.

o .. . s
4. La observacién como dispositivo de trabajo y
procedimiento especifico de los equipos de conduccion

.Donde se “ve” el curriculum en accidon? En los espacios en los que los
o wntes promueven el encuentro entre alumnosy conocimientos. Por ello
I funcion de observacion debe ser resignificada como un momento impor-
l.'l‘lll.l‘, de la actividad escolar y una fuente de intercambio para el mejora-
mirnto de las practicas.

Un estilo de desempenc de la conduccidén que integre la dimensién
el 1.;:.(3;;ico-didéctica requiere trabajar previamente con el equipo docente,,
cxpl 1(-.1(.%11‘ y fundamentar las razones y la importancia del trabajo en esta’
dimension,  hacerlo con una consigna clara y construir un estilo de
it reambio que permita modificar la “mala imagen” que la presencia del
dirvetivo en el aula tiene para algunos docentes!.

lf:xm ellorecordaremos quelosantropélogos llamaban, a principios de
o, informantes privilegiados' a los observadores participantes, ya que
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éstos podian ofrecer datos de importancia para el analisis y comprension
de la actividad en un espacio institucional. Para nosotros la observacion
define simultdneamente un dispositivo de trabgjo y un {‘procedimicnto
sistematico de recoleccién de datos'™.

La observacion como procedimiento sistemético requiere el cumpli-
miento de un dispositivo de cinco etapas:

1- la preparacion de la entrada al territorio;

2- la entrada al territorio; '

3- las reglas que se observaran durante la “sstad{a” en el territorio;

4- la salida del territorio y

5- el trabajo institucional después del pasaje por el territorio.

Nos referiremos a continuacién a cada una de las etapas menciona-
das.

3.1. La preparacién de la entrada al territorio

Para que el equipo directivo pueda recoger informacion es necesario,
como ya lo expresdramos, que se acerque a losespacios en los queel docente

_organiza el encuentro de los alumnos con el conocimiento. Puede ocurrir

que el acercamiento de la conduccion del establecimiento a los espacios
pedagogico-diddcticos, a veces considerados “territorio exclusivo” del do-
cente, sea mal visto, genere inquietud, produzca fastidio, inseguridad o
sentimientos, persecutorios. Para contrarrestar y evitar esto, el equipo de
conduccién deberd, en la cotidianeidad, poner de manifiesto la utilidad de
la observacion.

La fase de preparacién incluye dos ejes de trabajo estrechamente
vinculados: la negociacién de la entrada al territorio y la constriccién de
instrumentos. Bstos dos ejes pueden llevarse a cabo simultaneamente y
exigen particular atencién. La construceion de instrumentos deberd resol-
verse y dar lugar a reuniones de intercambio en las que se acuerde aguello
(jue serd observado. Si se ha trabajado de forma participativa en el disefio
del proyecto institucional, la tarea de observacién serd facilmente admiti-
da, no =6lo en lo que concierne a las que efectte el equipo de direccién, sino
que, posiblemente, se haya integrado como una practica usual de aprendi-
zaje entre pares, es decir entre docentes.

También es importante considerar y utilizar la informacién disponi-
ble en instrumentos elaborados por el docente, por ejemplo la planificacion
de sus actividades, las guias que elaboran para orientar el trabajo de los
alumnos (ya sea individual o grupal) y las evaluaciones.

Reflexionemos juntos acerca de cémo construir una observacién
pertinente. Para ello es necesario considerar a quienes “moldean” el
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curriculum. Trabajar con los docentes sobre estos temas serd motivo de
reuniones de drea, de equipo, entrevistas personales. Se determinardn en
ellas las caracteristicas de trabajo poniendo el acento en su necesidad yen
el hecho de que el mismo posibilitard a todos adquirir un saber acerca de
la institucion, a partir del cual disenar estrategias que potencien los
recursos.

Enesta fase se construirdn los instrumentos quese van a utilizar. Al
respecto le proponemos un “borrador”™ para que usted y su equipo
discutan, modifiquen, simplifiquen o completen. Se trata de una guia
tentativade observacion de practicas pedagégicas; la grillanoesde ningin
modo un modelo cerrado o concluido y requiere su moldeado y adaptacién.

Fundamentalmente, se trata de que cualquier miembro del equipo
directivo, independientemente de su formacion inicial, pueda disponer de
un “borrador” a retrabajar con los coordinadores de dreas y docentes para
acercarse a las prdcticas.

¢Quéobserva? En primer lugar podemos “a utoobservarnos”y obser-
var tratando de clarificar los aspectos que hacen a la relacién con el
contenido de las disciplinas, la organizacion de la clase, la modalidad
vincular favorecida por el docente y la seleccion y utilizacién de textos y
recursos.

1. RELACION DEL DOCENTE CON EL CONTENIDO
"DISCIPLINAR

1.1.Tipo de contenidos*
- conceptuales
- procedimentales
- actitudinales

1.2. Rigurosidad de los contenidos
- referida a los conceptos
- referida a los procedimientos
- referida a las actitudes

1.3. Grado de explicitacion de los contenidos
conceptuales**
- conceptos enunciados
- conceptos definidos
- conceptos explicados

* Se presenta la categoria efectuada por C. Coll en Psicologia y Curriculum. La misma
podria ser reemplazada por otra categorizacién, por ejemplo la de Alicia Entel (conocimiento
procesual, atomizado).

“* Retomamos las categorias elaboradas por Elizabeth Liendro en su trabajo de 1989,
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Estagrillaleserviratambién parael analisis de lostextos
y materiales didacticos. Es simple y permite construir un
panorama acerca de qué se est ensenando. Es muy (til
para pensar cuando damos clase, como abordamos y
resolvemos este punto: ;Cuantos conceptos se mencio-
nan sin ser nada mas que nombrados? ;Cuéantos con-
ceptos son definidos y lo son correctamente? ;Cuantos
conceptos son objeto de una explicacion, que los
contextualice, los desarrolle, los vincule con otros?

1.4. Explicitacion del contrato pedagdgico-didéctico
1.4.1. Explicitacién de:
- abordaje tematico
- abordaje conceptual
- metodologia y recursos didacticos
- distribucidn de responsabilidades
criterios de evaluacién y promocién
- uso del tiempo
1.4.2. Ausencia de contrato pedagégico-didactico

Veamos ahora otros criterios para efectuar la observacién. Podrian
constituirse alrededor de aquéllos que hacen a la organizacién de la clase.

2. ORGANIZACION DE LA CLASE
2.1. Existencia de momentos diferenciados:
- inicio
- desarrollo
- cierre
Respecto a cada uno de estos puntos es posible considerar
distintos aspectos, por ejemplo:
2.1.1. Elinicio*.
- presencia de consigpas que facilitan la tarea

(encuadre) .
- presencia de consignas que ohstaculizan la
tarea

- ausencia de consigna

-

* Estas pueden pensarse, en principio, colno categorias excluyentes. Pero es posible
,

. encontrar matices en cada estilo de desempeno. Por ejemplo: presencia de consignas para

ciertas actividades, ausencia de consignas para el tratamiento de ciertos contenidos, eteétera.
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2.1.2. El desarrollo

a) Tipo de organizacién de las actividades segiin S 2.1.3. El cierre
prc_)pu‘es_:tas?;de trabajo: : a) caracteristicas del cierre:
- individugl ‘ - explicitacién del momento (pasaab.yc)
- en pequefnos grupos N - corte
- en grupo total ) ) o b) tipo de actividad planteada:
- combinacién de las categorias anteriores - sintesis conceptual y tematica de los

b) grado de adecuacién entre el tipo de

organizacion y el propésito pedagégico: contenidos trabajados, con explicitacion

de la transposicion didactica.

|
- Loatféjm % - apertura de articulaciones tematicas y
- nula,, [ conceptuales
c) grado de adecuacion entre el tipo de actividad | - planteo de nuevos interrogantes y
y el tiempo destinado a la misma: : problemas
- total I - recomendaciones bibliograficas, de
- parcial 1 ejemplificacion, de aplicacién
- nula . . , ‘! - evaluacion
d) criterios organizadores de la secuencia de J c) estilo de las intervenciones del docente:
actividades: ! .

- sefialamiento de dificultades y logros en
refacion a contenidos,

proposicién de ajustes y adaptaciones

- senalamiento de dificultades y logros en
relacién al vinculo del grupo con la tarea.

- estructurada sobre la base del pensamien-
to del docente

- estructurada en funcion de unlibro de texto

- estructuradasobrelabasede lametodologia
propia a la disciplina

- estructurada sobre la base de larepresen-
tacion que el docente tiene del alumno

- estructuradasobre labase del pensamiento . . Los equipos directivos.pueden trabajar definiendo los vinculos favo-
del alumno recidos por los docentes.

- estructurada sin criterio o tendencia
predominante, . :

- no estructurada 3. MODALIDAD VINCULAR FAVORECIDA POR EL DOCENTE

e) lugar asignado al alumno:

- receptivo/pasivo

- pseudo-activo

- activo

f) tipo de intervenciones del docente

- facilitadoras del aprendizaje* - interaccion en el grupo respecto de contenidos

- obstaculizadoras del aprendizaje* no pertinentes

- ausencia de intervenciones - ausencia de interaccién

3.2. Modalidad de construccién de las normas
| - impuestas por el docente

e e .
1

3.1.Pertinencia de la interaccion respecto a la tarea
- interaccion en el grupo respecto al tratamiento
de los contenidos

* Ampliacién de explicacién, recurso a ejemplos, articulacién con otros contenidos y t 1d t truid
actividades conocidos por el alumno, recomendaciones de lecturas, redefinicién de la actividad, - Propuestas por & docenie y construidas par ’
profundizacién temética, et cetera. docentes y alumnos

** Consignas confusas, “sordera” frente a los interrogantes, ausencia de profundizacién, - impuestas por los alumnos
banalizacién, eteétera. : - surgidas de la interaccion
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- sin reglas claras
3.3. Estilo de conduccién del docente
- autoritario
- democratico
- laissez-faire
3.4. Comunicacién
3.4.1. Tipos de redes de comunicacion promovidas:*
- unidireccional
- bidireccional
- muitidireccional
3.4.2. Grado de adecuacion de la red de comunicaciéon
a las actividades propuestas:
- total
- parcial
- nula

Les proponemos a continuacién algunas categorias para tener pre-
sentes en el momento de seleccionar o evaluar textos y recursos y para
observar cudl es el tratamiento que se hace de ellos.

4. SELECCION Y UTILIZACION DE TEXTOS Y RECURSOS

Entre otros aspectos seré necesario tomar en cuenta:
4.1. Caracteristicas de los textos y recursos

- adaptados al abordaje tematico y conceptual

- con informacioén actualizada

- con referencias contextuales

- con fuentes bibliograficas

- con conceptos definidos y explicados
4.2. Tratamiento de textos y recursos:

- caracterizacion de los autores y la corriente de

pensamiento en la que se inscriben
- apertura a otras fuentes
- explicitacién de la transposicion didactica

- recurso unico.

* No incluimos en este texto conceptos comunicacionales y nociones sobre estos puntos
ya que son conocidos y-su bibliografia es accesible para quien desee profundizar en ellos.

A partir de la guia le solicitamos:

a- Relea cada uno de sus items:

- ¢Hemos olvidado incluir algo importante? Agréguelo.
-cLeparecequealgunos puntos debenabrirse y desagregarse
con mas detalle? Amplie la guia.

- ¢Puede articular categorias trabajadas por otros autores?
Compatibilicelas e intégrelas, o bien reemplace las que no
considere de utilidad.

b- Organice una reunién con los coordinadores de drea para
intercambiar opiniones acerca de lanueva guia. Soliciteles su
aporte para revisar cada punto y formulen entre todos una
justificacion de su eleccion.

c- Solicite a los coordinadores de drea que revisen conjunta-
mente con los docentes y que efectiien los ajustes necesa-
rios. No olvide que todo ajuste conlleva una fundamentacion.

d- Efectue una revision del producto-instrumento.

e- Solicite opinién de otros directivos yla asistencia y consejo
técnico con expertos de cada area. ‘

f- Seguramente, coma ocurre con todo instrumento, éste seré
perfectible. Pruébelo, en acuerdo de algunos docentes y
controle que su aplicacidn le proporciona informacién perti-
nente. Modifiquelo si fuera necesario y luego .... organice la
agenda y pase a la sequnda elapa.

3.2. La entrada al territorio

Después de haber trabajado con el equipo docente y de contar con log
instrumentos, estamos en condiciones de entrar al aula, al laboratorio, a
los talleres. También habremos tenido la precaucién de elaborar una
consigna general para cada espacio, dirigida al grupo. Con el tiempo,
cuandosu presenciase integre a lacotidianeidad escolar su consigna podra
limitarse a “recordar” que esta actividad forma parte de la planificacién
institucional y de las tareas que lleva a cabo un directivo con el fin de
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“conocer”,’pensar” y “conducir” el establecimiento a su cargo y de dar
cuenta de la trayectoria del mismo a los actores, las autoridades y la
comunidad. Es posible que esta prdctica se haya vuelto un recurso de

aprendizajeentre pares (docentes)y quese haya vuelto“rasgo” institucional. *

3.3. Las reglas que se observardn durante la estadia en el territorio

Noseolvide de respetar.el contrato establecido en cada caso. Fechas,
tiempos, modalidades del regigtro, etc. ya han sido fijados en la primera
otapa.

Este es el momento de utilizar las guias que se hayan elaborado en el
trabajo conjunto con los coordinadores de drea y docentes.

Para que la informacion obtenida sea rigurosa le aconsejamos asistir

1 “secuencias” (temdticas, conceptuales). Esto, a su vez, permite a cada -

docente un desarrollo completo de la propuesta. No olvide que en una
observacién Gnica intervienen demasiadas variables que ni usted ni el
docente pueden controlar totalmente. Todos sabemos que algunos dias
fenemos mds confianza, o mds creatividad, que otros. También sabemos
(que podemos tener un “mal dia” o que algunas veces salimos ampliamente
sittisfechos de nuestra prestacion. Una serie de observaciones permite
relativizar el impacto de ciertos factores puntuales y contar con informa-
eion mas confiable.

3.4, La salida del territorio

Se ha compartido un tiempo y un espacio con un docente y con
nlwmnos. Antes de cerrar su estadia en la clase, taller o laboratorio, es
importante hacer una devolucién al grupo de aquello que ha obsgervado.
It debe tener consideraciones generales, no ejemplos individualizados,
v destacar los aspectos valiosos de lo que ha observado.

lis preferible limitarse en esta ocasién a algunos comentarios y
orpanizar una devolucién conjunta con el docente después de que ambos
hayan trabajado sobre el material para que la devolucién sea un instru-
menlo de trabajo y no un obstdculo al mismo.

Si hubiera aspectos sobre los que aparecieron dificultades y los
sirnala, debe hacerlo con precauciones y ofrecer siempre una propuesta
ruiperadora, después de sistematizar la informacion, analizarla e interpre-
tarla. [istas seran las tareas para la etapa siguiente.

|
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3.5. El trabajo institucional después del pasaje por el territorio

Recogida la informacion comienza otra etapa: transformarla en un
insumo para trabajo institucional. Esta fase requiere muchisima atencion
y cuidados. La.conduccién deberd recurrir a perfiles del rol tales como
“analizador”, “evaluador”, “orientador”, “asesor”.

Eldiccionario acuerda a esos términos significados relacionados con:

analizar: “hacer andlisis de alguna cosa”;

andlisis: "exdmen detenido; descomposicién de un todo con distincion
de sus partes o elementos constitutivos”;

evaluar: senalar, estimar, apreciar el valor de una cosa,

orientar: reconocer el lugar en el que cada uno se halla y determinar
la buena ruta para no perderse;

asesorar: dar consejo, asistir, ayudar a otro.

Al analizar la informacion usted se dard cuenta de que lo hace desde
una perspectiva, una experiencia personal y profesional que constituyen
un “marco no explicito” y seguramente también lo hara desde un marco
tedrico conceptual. Eg importante que reflexione sobre ambos: ellos orien-
tan su mirada, agudizan su percepcidn para ciertos detalles, descuidan o
dejan pasar otros. Si usted sabe desde dénde mira, pedra primero discutir

‘con usted mismo, luego intercambiar con los demds. En un primer

momento, puede ser importante comunicar su marco de referencia. Esto
facilitard que los demdas comprendan por qué procesa la informaciénde una
manera y no de otra, por qué acuerda particular significaciéon a ciertos
elementos o procedimientos.

. Qué mas es necesario tener en cuenta?

Para que el trabajo sea pertinente y facilitar su aprovechamiento es
necesario que la devolucién se efecttie siempre en un registro pedagogico.
Este es el tnico tipo de intervencidn pertinente en el dmbito escolar.
Insistimos en la necesidad de recurrir a distintas disciplinas para enrique-
cer nuestro conocimiento, pero éste debe “traducirse” en intervenciones
pedagégico - diddcticas.

No hay queolvidarse de preparar antes de las reuniones las sugeren-
clas que se presentaran. Es importante que las intervenciones incluyan
propuestas alternativas para intercambiar sobre aquellos aspectos en los
que es necesario producir cambios.

Habrd también que encontrar el modo de que todo lo producido v
trabajado se traduzea en la planificacidén institucional.

Desde un punto de vista conceptual seria necesario desar rollar en
esta dimension cuestiones relativas a la evaluacién. Como el tema es
sumamente complejo y admite multiples perspectivas aqui sélo comenza-
remos a trabajarlo. Usted encontrard otros aportes en el capitulo VI.
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4. Acerca de la evaluacién

No cabe duda de que la calidad de la educacién es el concepto que
vertebra la mayoria de los discursos pedagdgicos de nuestros dias. Las
proposiciones de mejoramiento estan integrandose en las propuestas que
se hacen para el sistema educativo. La centralidad atribuida a la calidad
ha generado cierto consenso alrededor de la necesidad de introducir
elementosdeevaluacién. Sibienel conceptode evaluacion no es nuevo, han
ido cambiando los criterios que la guian.

La evaluacién concierne a todas las dimensiones del campo ins-
titucional asi que su tratamiento podria integrarse al conjunto de los
temas, cuestiones y dimensiones que estamos tratando.

Consideramos ala evaluacién como un mecanismo de apren-
dizaje, como un procedimiento para obtener informacién y
construir un saber acerca de las instituciones educativas para
Su mejoramiento.

Lstas lineas no pretenden abordar en profundidad todas las cuestiones
relativas a la evaluacién y sus modalidades, sino solicitar y favorecer un
intercambio.,

Para comenzar surgen el interrogante: ;Quién necesita evaluar?

Esta pregunta conduce a una serie de respuestas.

1. Los poderes ptblicos necesitan evaluar para gobernar, garantizan-
do la equidad y el rendimiento.

2. Quienes tienen la responsabilidad de conducir el sistema educativo
necesitan evaluar para rendir cuentas al Estado y a la comunidad de su
gestion, conducir el sistema y disenar politicas para mejorarlo?.

3. Quienes producen el servicio necesitan evaluar para tener infor-
macién acerca de la pertinencia de sus estrategias de conduccién y de
ensefanza. Tienen la responsabilidad de la calidad de la prestacién.

4. Quienes recurren y utilizan el servicio necesitan de la evaluacién-
acreditacién, porque la misma interviene directamente en su vida, ofre-
ciéndoles posibilidades para la redefinicidn de los lugares que ocupan en
la sociedad.

5. Los beneficiarios indirectos (la comunidad en general) evaltan de
forma no sistemadtica el impacto de la socializacién de las instituciones
educativas en el conjunto de instituciones de la sociedad®.

Asi como se ha ido generando consenso acerca de la necesidad de
la evaluacién, ésta atn ofrece obstdaculos que hay que superar y genera
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resistencias, en muchos actores, que es necesario elaborar.

. Qué obstaculos suelen encontrarse?

Objetivamente, los que se proponen pensar estrategias encuentran,
entre otros, que:

- la complejidad de las misiones y objetivos generales de los sistemas
educativos componen un todo complejo, a veces general y difuso, para cuya
evaluacidn es dificil establecer pardametros;

- la ausencia de tradicién en materia de evaluacion global dificulta el
desarrollo de un sistema de evaluacidn til para todos;

-la tradicién que existe en materia de evaluacién se limita a controles
individuales y descontextualizados.

A estos obstdculos es necesario agregar que no siempre hay relacién
entre el esfuerzo individual y el resultado colectivo. Muchos actores se
destacan por su capacidad en generar logros en pequeiios grupos; sin
embargo, esto no siempre se traduce en términos de logros del sistema.
Obtener esa relacién puede constituirse en un proyecto institucional y del
sistema.

Porotraparte, subjetivamente, la palabra evaluacién suele despertar
fuertes inquietudes y resistencias. Estas podran superarse a partir de una
adecuada utilizacién de la misma; para ello serd necesario pensar en c6mo

- comunicar.

En primer lugar, cdmo comunicar que la evaluacion tiene por finali-
dad identificar nudos problematicos, deficiencias y logros institucionales
con la intencién de planificar estrategias de superacion de los problemas
o de consolidacién de los logros.

En segundo lugar, cémo comunicar que la evaluacién no tiene por
finalidad responsabilizar por los fracasos a los actores individuales, sino
comprometerlos para que el esfuerzo individual se traduzca en un logro
colectivo.

Lacomunicacién debiera precisaralgunosde los aspectos que resena-
mos a continuacién y que los equipos de direccién pueden trabajar con los
equipos docentes respecto a la evaluacién:

a) Toda propuesta pedagégico-diddctica conlleva propésitos y objeti-
vos, implica la puesta en circulacién de ciertos contenidos asi como el
disefio deenfoquesdiddcticos y modelosde desempetio docente y determina
estrategias de evaluacidn de la propuesta. *

b) La evaluacién constituye un aspecto insoslayable de todo proceso
de formacién y deberia convertirse en una instancia de aprendizaje, para
lo cual debe incluir un tiempo de reconsideracién y trabajo sobre cada

_ producto.

¢) La evaluacién a su vez implica no sélo un producto, sino que ella
misma constituye un proceso y como tal seria un reduccionismo limitarla
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a una instancia y/o momento.

d) La modalidad de evaluacién constituye parte del contrato pedago-
gico-diddctico que el docente establece con el alumno y requiere ser
explicitada tanto en su cardcter, frecuencia, contenidos y cohsecuencias.
En tanto instancia que condiciona la acreditacion, debe fijar pautas ¥
criterios v hacerlos igualmente explicitos.

e) La modalidad de evaluacion constituye también parte del contrato
organizacional que todo directivo establece con los docentes respecto del
concepto que se elaborard sobre las prdcticas docentes.

f) La definicion y claxidad acerca de aquello que va a ser evaluado
permitird la eleccién de laanejor estrategia. Este qué dependerd de los
objetivos (sensibilizacién, adquisicion, capacitacion, formacion, integra-
cion interdisciplinaria, profundizacién, aplicacidn, etc) y debera constituir
a su vez un producto comunicable. Aquél que va a ser evaluado debe
conocer a priori lo que se espera de su produccién, asi como los criterios de

medicién y/o conceptualizacion (escala cuanti o cualitativa) que se aplica- -

rdn a la misma. Por ello cada evaluacion exige una consigna explicita
previa.

Integraremos ahora el nivel de andlisis que corresponde a la evalua-
cidén de una institucion.

Entendemos por evaluacion institucional al proceso de reco-
leccién de informacion necesaria y el anéalisis que permite
construir un saber acerca del establecimiento, disefar estra-
tegias y tomar decisiones.

[isto requiere, necesariamente, incluir la informacién referida al
funcionamiento del establecimiento, al modoy grado en quesecumplensus
ahijotivos y a la relacion que guardan las tareas sustantivas con éstos.

[is conveniente diferenciar y analizar tres tipos de actividades: las
(que conciernen al logro de los objetivos sustantivos pedagdgico-diddcticos,
I que son requeridas para el mantenimiento del sistema, y las que
implican la necesaria articulacion conotras instituciones y con la sociedad
nsu conjunto. Para cada uno de estos tipos de actividad pueden disefiarse
procedimientos especificos de evaluacién y definir la conveniencia de
recurric a un evaluador externo, a un evaluador interno® o de componer
un equipo mixto.

La evaluacion de logros de los alumnos, ocupa en las instituciones un
lugar de importancia™. Sin embargo no siempre se la considera en sus
distintos sentidos.

Generalmente suele limitarse a la necesidad de acreditar los conoci-
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mientos de los alumnos™. Es menos habitual utilizar la evaluacion de los
alumnos como indicador de la calidad de las prédcticas docentes. Los niveles
de logros de los alumnos son de enorme utilidad para el docente, ya que
constitiyen una manera de obtener informacion acerca de los resultados
de su propuesta y, en consecuencia, un insumo para la posible redefinicion
de sus practicas.

Los equipos de conduccién deben integrar ambas perspectivas: un
saber sobre los logros de los alumnos es lo que les permite cumplir la
funcién de acreditacion y certificacién y es un indicador para redefinir,
consolidar o modificar las practicas pedagdgicas de los docentes.

Hemos visto algunas cuestiones sobre evaluacion, quedan
pendientes otras:

a-Elabore el listado de temas que no han sido tratados, piense
cémo podria abordarlos con su equipo.

b- ; Tiene usted analizado cuales son, en su equipo docente,
los criterios y las tendencias en materia de evaluacion?

Si su respuesta es sélo aproximativa (del estilo: tengo una
idea general, creo que, en principio...) ;Por qué no organizar
un instrumento para recoger la informacién?. Consigne las
caracteristicas generales que ese instrumento deberia tener.

c- Chequée su “borrador” de instrumento, trabajandolo con
los coordinadores de 4rea. Proponga, si hiciera falta que se
construya una bibliografia que servira de apoyo para estable-
cer los criterios mas pertinentes para evaluar cada area.

d- Piense acciones a realizar para avanzar en la medicion de
logros en el préximo semestre. Fijese propésitos alcanzables,
de impacto en las practicas y, jpor supuestol, evaluables.

e- ;Qué puntos trabajados en este apartado podrian ser

también utilizados para la evaluacién que debe efectuar del
equipo docente?

A continuacién le proponemos, a modo de sintesis e integracion de los
tres capitulos anteriores, la siguiente actividad.
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En funcién de lo trabajado en este capitulo e integrando lo
leido en capitulos anteriores:

a- Reflexione acerca de qué puntos, temas y cuestiones de su
saberanterior sobre las instituciones han encontrado soporte
conceptual; cuales se encuentran con interrogantes; qué
perspectivas se han abierto; cémo integrar aquellos f'aspectos
del libro que le parezcan significativos para su accionar.

b- Defina una serie de tres acciones concretas que usted
podria realizar, en un periodo de tres meses, en la dimension
pedagdgico-didactica. Haga una breve fundamentacion de

cada una.

2.

3.

c- Organice una manera de trabajar estos propdsitos con el
equipo de conduccion, los equipos docente§ de las areas,
incluya el pedido de asesoramiento que necest.te, {os produc-
tos que solicitara, los tiempos que dara, los Cf/t.er:o,_s con que
delegara, la informacion que dara, la que solicitara.

d- Agende y respete su organizacién del tiempo.

e- No olvide evaluar al terminar el tiempo previsto. Senale,
para usted y los otros, las explicaciones necesarias y las

propuestas superadoras.
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Notas y Referencias Bibliogrdficas

' “La préctica de la educacién es una forma de poder, una fuerza dindniica tanto para la
continuidad social como para el cambio social (...} Mediante el poder de la préctica educativa
los maestros desempenan un papel vital en la tarea de cambiar el mundo en que vivimos.”
(Kemmis, S.en Carr, W. Huciu unu ciencia critica de la educacion; Laertes, Barcelona, 1990,
pag. 7.

* Recomendamos leer sobre este punto la Introduceisn de Kenunis, S. al libro de Carr,
W. Huacid unda ciencia eritica de la educacion, Laertes, Barcelona, 1990, Kemnis desarrolla alli
una interesante reflexién sobre la cuestién de las précticas.

“Los esquemas practicos de accién (término acuiiado por G. Sacristdn, 1988) se
caracterizan por ser intuitivos y pre-cientificos y se construyen a partir de los esquemas
implicitos referentes a las diferentes concepciones de la ensetianza, del alumno, de la vida
institucional. Se adquieren en el curso del pasaje por las instituciones educativas frecuentadas
en el curso de la historia personal y profesional. Bourdieu y Passeron utilizan la nocién de
principios pedagdgicos en estado practico, parasignificar la manera enque cadaactor reprocesa
los princirpios adguiridos “inconscientemente” en sut paso por los establecimientos educativos,
que internalizados “moldean” sus practicas. (Ver al respecto Frigerio, G. y Poggi, M. Lu
institueidn.. Chevallard, Y. y op. cit., pag. 8Y.

' Sobre este tema ver: Chevallard, J. y Johsua, M. A. Lu transposition diductique. Du
suvoir savunt au sauoir enseignd, Paris, Ly Pensée Sauvage, 1991, Poggi, M. Notas sobre teorfa
curricular y transposicién didactica. Doc. del C.P.E. de Rio Negro, N* 7, 1989. Frigerio, G.
Curricidum presente, clencia ansenle, op. cit.

*Michel de Certeau sostiene que no hav acto pedagégico sin direccionalidad e
intencionalidad. Siempre se trata de llevar al otro ull: Jonde ya se lo precede. Las maneras de
llevarlo pueden tener numerosos matices y existen atin en aquellas posturas en las que se
propone la no-direccionalidad.

8 ;Qué quiere decir calidad? Si bien sohre la necesidad de “mejorar la calidad” hay
consenso, existen diversas posiciones en el momento de operacionalizar el concepto. En
consecuencia, se expresard en distintas dimensiones y parametrossegin laconcepcisn de la que
se parta. Entenderemos aqui calidad como la integracién de:

a)lacalidad de laorganizacién institucional, es decir, del contexto necesario al desarrollo
del proceso educativo,

b) la calidad de los recursos humanos, entendiendo por tales a los equipos docentes,

¢} la calidad de los recursos financieros y econdmicos, para que puedan cubrir los gastos
de mantenimiento, expansién y mejora del sistema,

d) la calidad de la conduccién educativa, es decir cuadros formados en materia de gestién
institucional y curricular,

e) la calidad de la propuesta editorial y de los recursos diddcticos,

f) la calidad del proceso educativo, es decir del encuentro que, entre alumnos y
conocimiento, propiciay construye el docente. En este encuentro la propuesta curriculary el
contrato pedagdgico-didactico que se establezea, ¥ cada aula, taller, laboratorio, entre
docentes y alumnos, serdn estructurantes. N

g) la calidad de los resultados (logros) es decir de los aprendizajes, pero también, en el
sentido de los requerimientos de las 18gicas que se entrelazan en el terreno educativo: laldgica
civica (que demanda la formacién de ciudadanos para la construccién de sociedades democra-
ticas), la légica econémica (que demanda la formacién para el mercado de trabajo), la légica

doméstica (que demanda que cada generacién pueda heneficiarse de una redistribucién de

lugares sociales) y la 1égica cientifica. El lector podra profundizar estos temas leyendo el
capitulo 1 de la otra “cara/ceca” del libro.
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" El lector puede ampliar este temaen Fr’,[.gerio, G.y otros: Curriculum presente clencia
ansente, en particular en el capitulo 1, Buenos A .‘ ires, FLACSO-Mino y deila, 1992,

* Al respecto el lector puede rewmitirse al capitulo I de la otra ca

? Atencién, que esto no significa una a]xlxmcmn mecanica, al contrauo los docentes
ejercerdn una actividad de moldeado y modelhdo de esta propuesta, dandole asf un perfil
especifico. .

" Ver al respecto Filloux, Jeannine: Die contrul pédugogiyue, Paris, Dunod, 1974.
Brousseau, G. sefiala que el contrato didactico “es lo que determina, explicitamente, pero
también implicitamente aquello que cada partenaire tendra a su cargo gestionar (gerenciar)
“Les objets de la didactique des mathématiques” en Actes de lu 27 école d'é1é de didactique des
mathémutiques, Orleans, 1982; pag. 0. El tema ha sido trabajado en Frigerio, G. y Poggi, M.
La supervision. Instituciones y uolores, op. cit., pag. 166.

"' Al respecto el lector enceptrard mayor informacién en el capitulo que aborda la
dimensién comunitaria.

" Trabajar desde la conduceidn estos aspectos conlleva proponer un estilo, una matriz
de aprendizaje organizacional, para los otros actores del establecimiento.

" Retomamos lo que definimos en el trabajo ya citado sobre supervisién, pag. 166: “Todo
contrato deberfa incluir: Los aspectos normativos, es decir las reglas formales que regulan el

intereambio y estructuran las zonas de normalidad y desviacién. El encuadre teérico de los .

actores involucrados. Los objetivos, es decir los propésitos en funcién de los cuales se formula
~l contrato. La metodologia para lograr los objetivos propuestos. Los principios de funciona-
miento, es decir las normas de conducta que regirdn el trabajo en comin.”

" Al respecto remitimos al capitulo 2 de la ceca de este libro.

" Acerca de este tridngulo docente-alumno-conocimiento, el lector encontrard mayor
justificacién en el capitulo 2 de la ceca del libro.

'* Las practicas de la observacién y el trabajo sobre las précticas deberia ser habitual
entre pares, no sélo entre equipos de conduccién y docentes.

'" Al respecto, unrecientetextode Lapassade, G.: L ethno-sociologie, Francia, Meridiens
Klincksieck, 1991, recupera la historia de la etno-sociologia y la etno-metodologia aphmd'\ a
los establecimientos educativos.

'* En estos cuadros se retoman y reformulan algunas de las categorias presentadas en
el documento El andlisis de lus instituciones educativas: wna lectura de la cotidianeidad
escolur, Serie Materiales de formacién N"4 (Poggl, M. y Frigerio, G.: FLACSO/Feb. 1991). 8.
Finocchio y E. Liendro elaboraron algunas de las mismas. Las categorias que se enumeran no
suponen relaciones de exclusién entre si; por el contrario, ellas deben ser entrecruzadas y
relacionadas de modo de enriquecer la lectura de las practicas docentes.

¥ Se trata de unare-elaboracién de una guia producida por Poggi, M.y Fumagalli, L. para
¢l Seminario de Formacién de Vice-Directores que se llevo a cabo en la provincia de Rio Negro
(1991,

*" Esposible que usted se pregunte cémo va a observar aquellas dreas en las que no tiene
formacién especifica. ;Sera necesario saber de todas las disciplinas para observar précticas? Si
esto fuera asi, serfa Imposible para cualquier docente. En realidad, segin los criterios que
exponemos, se pueden observar clases y talleres de disciplinas que no son las de nuestra
forimacién de base. Ser4 facil, por ejemplo, st usted no conoce el tema, darse cuenta y registrar
51 los conceptos estdn explicados, si las definiciones alcanzan para su integracién tematica y
conceptual o silos conceptos estdn solo mencionados. Podra trabajar luego con los coordinado-
res de drea, por ejemplo, lo acertado de las definiciones, su vigencia cientifica y otros elementos
propios de las disciplinas.

*! La preocupacién de este grupo de actores se dirigird a garantizar la eficacia de lo que
| Estado financia, la calidad del servicio, su funcionamiento democrético, sus principios de

2
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equidad. En el lugar de nexo entre ¢l Estado y los actores debe operacionalizar las politicas
pL'\blic'm conducir.

* Por otra p'ute es necesario tener presente que la comunidad estara mtelomrln en
evaluar aquello que se financia con sus aportes.

“ Es necesario tomar nunerosas precauciones para no alterar el objetivo de construir
un saber para meforar. La evaluacién interna requiere generalmente un proceso previo y
complejo para el qu_ei~se necesita asistencla téenica

*' Definir los procedimientos de evaluacién para los alumnos requerira en primer lugar
un trabajo minucioso de cada docente, v luego del equipo de la institucién, de relevamiento de
sus précticas evaluativas mas usuales y sus criterios. Es decir seria necesario que cada uno de
los docentes explicitaran qué les importa evaluar (adquisicién de nociones y conceptos,
utilizacién de los mismos, aproximacién interdisciplinaria a problemas) y cémo se proponen
hacerlo. Esta actividad de explicitacién permitiria el conocimiento de los criterios actualmente
en uso, a partir de los cuales deberian elaborarse pautas comunes y, si fuese necesario, revisar
y/o ampliar los criterios.

Cabe sefialar que diseriado un conjunto de pautas comunes, con la definicién de los
niveles de exigencia y logros propios a cada curso, afo, nivel, cada docente deberia determinar
el modo en el que efectiia sus evaluaciones en el interior de los parametros establecidos.

*En funcién de sus caracteristicas la denominaremos formativa (de los procesos,
efectuada durante el desarrollo de las instancias de formacién); sumativa (aquélla que se dirige
a un producto como cierre del proceso); o asociada (integra las anteriores). Cualquiera de ellas
es diagndstica en un sentido amplio, por cuanto provee insumos o informacién para disefiar
acciones futuras.

Respecto al producto, éste podra ser escrito y/u oral; individual y/o grupal.

Es tportante tener en cuenta que el aprendizaje se significa en cada sujeto de modo
particular; porello, como criterio generalla confeccién y presentaciénde productos individuales
escritos y orales no deberd obviarse. Esto no impide completar la evaluacién con instancias
grupales, ni incluir la dimensién de trabajo grupal como una categoria complementaria.

En lo que concierne al wmecanismo se suele hacer referencia a metodologias de auto-
evaluacién (en las que cada sujeto considera su produccién o participacién con la ayuda de
instrumentos especialmente elaborados a ese fin), y de hetero-evaluacién (a cargo del docente,
pero que también requieren instrumentos especificos), o a modalidades combinadas.

Segin el sistema de calificacién encontramos modalidades cuantitativas o conceptuales.
En ambos casos se requiere la organizacién de instancias de comunicacién y devolucién de las
pertinentes observaciones.

Independientemente de las opciones que se elijan para el diseiio de un sistema de

aluacién, deben explicitarse Jas categorias que serdn consideradas y sus posiciones.
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1. Cuestiones generales

La palabracomunidad aparece con mucha frecuenciaen losdiscursos
que se refieren a lo educativo. Se apela a lo comunitario como modo de
convocar a la poblacién en general, o a los actores de la tarea educativa,
para desarrollar comportamientos y actitudes de mayor compromiso con
los problemas de la educacidn. En general, la apelacién a lo comunitario
estd acompanada de una convocatoria a la participacion en los dmbitos
escolares.

. Qué se entiende por comunidad?

“Siempre que en un determinado espacio geogréafico los
individuos se conocen, poseen intereses comunes, analizan
juntos sus problemas, y ponen en comdn sus recursos para
resolverios, podemos afirmar seguramente que ahi existe una
comunidad”. (Neto, A. F. y Garcia, S.; 1987, pag. 9).

En las teorias la idea de comunidad y la de organizacién, en numero-
sas ocasiones convergieron y en otras adoptaron significaciones divergen-
tes. Las cuestiones relativas al poder y al control social’ se atribufan a la
organizacién mientras que en contraste los ideales de una fraternidad,
cdlida y solidaria®, se depositaban en la idea de comunidad.

Podriamos pensar, como nexo entre organizacion y comunidad, el
intercambio entre las instituciones en tanto formas organizadas y los
sujetos sociales de una comunidad. Si entendemos a ésta en un sentido
amplio, como un conjunto de sujetos que comparten un espacio y una
preocupacion por encontrar soluciones a problemas sentidos como comu-
nes, las distintas modalidades con las que los sujetos establezcan sus
vinculos de pertenencia, dardn matices a los lazos entre la comunidad y
cada establecimiento.

Porsucardcter favorecedor u obstaculizador, dos cuestiones claves se
imponen al abordar la articulacién entre escuela y comunidad: en primer
lugarel cardcter abierto o cerrado® de las organizacionesy de lacomunidad
y en segundo lugar el tratamiento del concepto de participacién.

Veamos las cuestiones relativas al cardcter cerrado o abierto de las
instituciones educativas.
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2. ;Institucion cerrada o abierta?

Deciamosen otro capitulo que cada institucién ocupa una parcela del
terreno social estableciendo un cerco’ material y simbélico que la delimita.
Este cerco puede poseer caracteristicas bien distintas segiin las institucio-
nes, las épocas y la I6gica de los actores que las habitan. El mismo debe
entenderse simultdneamente como un continente y como una “membrana’”
que regula los intercanthios.

Lascaracteristicas del cercosimbdlico que establezea cada institucién
educativa nos permitirdn definirla como cerrada o abierta. Y justamente
sobre este punto querenios reflexionar.

Ocurreavecesquelaspalabras vanadquiriendo unsentido maniqueo.
Entonces se piensa, sin matices, en “cerrada = malo”, o en su opuesto,
“abierta =bueno”. Sin embargo, esnecesario incluir losmatices y, con ellos,
los riesgos. -

Presentamos en un cuadro® un primer punteo de los grandes rasgos
correspondientes a cada uno de los dos tipos de instituciones y sus riesgos.
Es posible incluir mas elementos descriptivos y considerar méas consecuen-
cias y variables.

En funcion de los riesgos “graves™ “muerte de la institucion por
encierro” o “desaparicién de la institucion por dilucién”, el proyecto
institucionaldebe incluir el modo de regular sus intercambios, de asegurar
que los mismos la enriquezcan y de garantizar el cumplimiento de su
especificidad, a partir de transformaciones, adaptaciones y ajustes. Si la
escuela, para preservarse de las adaptaciones y transformaciones, se
convierte en una especie de fortaleza amurallada, insensible al medio,
quedard expuesta a la soledad, al desprestigio, e ird vacidndose aun
cuando siga asistiendo la poblacién a sus edificios materiales.

En el otro extremo, una institucién excesivamente permeable, estd
expuesta a perder su especificidad ya diluidas sus caracteristicas confun-
dirse conotras instituciones, en cuyo caso su existencia perderia signitica-
cién social. Entonces la institucidn también quedard vacia, aun cuando los

edificios escolares sigan recibiendo cotidiunamente a chicos y grandes.

Nose trata de desoir todas las demandas que recaen en li escuela; se
trata de entender a la sociedad como un sistema complejo, de maltiples
instituciones, y distribuir entre todas ellas, la responsabilidad de la
solidaridad, atendiendo a su especificidad. El modo en que se distribuyan
las responsabilidades en las distintas instituciones que conforman una
sociedad se resuelve en la interaccién entre las politicas pablicas y las
prdcticas sociales.
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Institu- Curacteristicas Rasgos dv la Rivsgos o consveurncias
ciones de lu instilucion. conducciin, hacia

| el entorno

la institucidn esta inaccesibilidad y exclusién; - inadaptacién;
replegada sobre la distancia con el medio - disfuncién;
si misma; es el rasgo distintivo;. - pérdida de prestiglo;

- autonomizaciénexagerada

C la relacién con el mantiene sélo circuitos de de lo social;
E medio, si la hay, es circulacién internos sin - desconocimiento de los
R un subproducto; feed-back con el entorno; contratos fundacionales;
R
A es poco o nada - redefinicion de contratos
D sensible a las demandas | desconoce a los usuarios; su obstaculizada;
A y expectativas del vineulo con ellos no
medio; contempla la nocién de ENCASOSEXTREMOSLA
: pertenencia, ni la INSITIUCION MUERE
la institucién pretende participacién. POR ENCIERRO
actuar sobre el medio
sin ser influida por él.
la institucién
regula su accion en asocia al medio a su - adaptacién;
una negociacién funcionamiento mediante
permanente en la que la puesta en marcha de - renovacién;
redefine y explicita mecanismos de
los términos de participacién; - integracién;
A intercambio;
B .
I larelacién con el medio | siempre discrimina el sentido, | - aprovechamiento de
E es uno de los aspectos objeto y caracter de la recursos;
R que se incluyen en el participacién;
o proyecto institucional;
A - reconocimiento de los

canaliza las demandas su preocupacién articula:
compatibilizindolas con | participacién, actividades
sus actividades sustantivas y ealidad,

contratos fundacionales;

- redefinicién de los

sustantivas; términos del contrato
fundacional;

asegura el EN CASOS EXTREMOS

establecimiento de LA INSITIUCION

intercambios DESAPARECE POR

permanentes y DILUCION.

reciprocos.

Como se representan los actores los vinculos entre escuela y comu-

nidad?" Incluimos aqui algunas reflexiones que nos suscitaron sus comen-
- tarios:

v
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“...:;nparece en las compilaciones y compatibilizaciones
(de las opiniones de los docentes consultados), un reconoci-
miento alainfluencia del entorno social. Podriamos decir que
existe una sensibilizacion importante sobre esta realidad y
que los modos de influencia que ustedes sefalan podrian
organizarse en distintas categorias, algunas alternativas,
ninguna excluyente ni definitiva.

Se desprende de to leido que, segun la direccionalidad
de la incidencia, la mistha podria ser:

* unidireccional (el entorno tiene influencia sobre la
escuela, podria hasta determinarla, o bien, la figura opuesta,
la escuela tendria una enorme influencia y capacidad de
transformacion del entorno).

* pidireccional o mutua (entorno y escuela se influyen
mutuamente).

Segln lo expresado por ustedes en los grados de la
incidencia podrian distinguirse los siguientes matices:

* qusencia de incidencia (esto ocurre cuando la escuela
esta cerrada al medio y/o éste es indiferente a la primera);

*incidencia minima(laescuelay el entprnosereconocen
como parte de la vida social pero no establecen vinculos de
intercambio ni proyectos comunes); '

* incidencia adecuada. Entendiendo por tal la articula-

-cién respetuosa de las exigencias, demandasy expectativas

sin perder de vista la escuela su especificidad institucional.
Escuela y entorno cuentan con espacios de intercambio y
participacién segln roles diferenciados que, atentos a la
especificidad, setomanen cuentaen laconstruccién conjun-
ta de futuros deseables. Tanto desde la escuela: integrando
enlointrainstitucional las demandas, adaptandose sin perder
de vista su funcion esencial; como desde la comunidad
incluyendo enlaplanificacion interinstitucional las necesida-
des y proyectos del establecimiento escolar;

*incidencia sobredeterminante. Hacemos referenciaaquf
a aquellos casos enlos que el entorno actuara conuna fuerte
tendencia a determinar todos y cada urio de los aspectos de
la vida escolar, desconociendo su especificidad, la
profesionalidad de los docentes y las cuestiones propias al
terreno de lo pedagogico-didactico. No quisiéramos que se
nos mal interprete, consideramos que la comunidad tiene el

[

debery derecho de participar e intervenir en el terreno educa-
tivoyaque setratafinalmente de laconstruccion del futuro de
sus nuevas generaciones, o de dar nuevas posibilidades de
destino a las ‘generaciones mayores que no pudieron gozar
del derecho a la educacién. Sin embargo, este deber y este
derecho deben reconocer la necesidad de actores especifi-
cos (los docentes, los equipos técnicos, los especialistas en
distintas areas del conocimiento, del campo dela pedagogia,
de la didactica o de la organizacién escolar, de la secuencia
curricular, para nombrar sélo algunos), que cuentan con los
saberes, la experienciay la profesionalidad necesariaal buen
desarrollo de la tarea educativa.

Si tomaramos como eje, el estilo de incidencia entre
entorno y escuela, podriamos agrupar lo descripto por uste-
des en dos categorias:

*incidencia positiva: cuando el entorno facilitay colabo-
raen el logro de los objetivos institucionales y en la consoli-
dacién de la calidad de la ensenanza;

* incidencia negativa cuando el entorno limita o impide
el desarrollo de proyectos.

Cabe aclarar que serianecesario incluir aquellas catego-
rias que sistematicenla incidenciade laescuelaenel entorno.
E stas podrian considerar: aquellos casos en los quelaescue-
la facilita la concrecion de las potencialidades de una socie-
dad o bien, los casos contrarios, es decir, aquellos enlos que
la escuela se autonomiza de lo social y de los saberes,
entendidos éstos como una produccion social.” (Frigerio, G.
1989; pag. 3y 4).

Para poder organizar un vinculo de intercambio, evitar la alienacion
de la educacién, y simultaneamente preservar su especificidad, es necesa-
rio hacer referencias al exceso de demandas que pesa sobre la institucion
escolar, en particular las demandas de asistencialismo.

Estas demandas llegan a la escuela porque el sistema educativo
ofrece hoy, quizds como ninguna otra institucién, una red capaz de llegar
a toda la poblacién, no sélo a los ninos y jévenes sino también a todo su
grupo familiar. En consecuencia es considerada por el Estado como un
canal de acceso privilegiado para llegara amplios sectores de la poblacidn,
para acceder al cuerpo social.”

Este es un tema doloroso y delicado.

Doloroso, porque las demandas hacia la escuela se multiplican como
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producto de la crisis econdmica y de la disminucion del gasto social que ha
transformado a las sociedades. Son cada vez mas quienes estdn por debajo
de la linea de pobreza, no reciben la alimentacion nece'fsaria y no tienen
aceeso a los servicios esenciales. Por ello se le demanda a la escuela que
cubra algunas de esas necesidades.

Doloroso, porque todos sabemos que el asistencialismo escolar au-
menta en relacién inversa al nivel socio-econémico de la poblacién que
atiende la escuela. La extension y la profundizacion de la marginalidad
social y sus secuelas de enfermedades, violencia y delitos, obligan a
multiplicar las acciones de prevencion y asistencia.

Doloroso y delicado, porque es imposible negarse a la solidaridad
social y porque con los recursos escasos con los que cuenta hoy la escuela
ocurre, a veces, que el espacio, el tiempo y la energia institucional que se
ocupan en el desarrollo de tareas asistenciales crecen en funcién del
aumento de demandas y en detrimento del tiempo, espacio y energia
ocupados en actividades especificas.

Esto ocurre a pesar de la escuela.

Essabido que los chicos mal alimentadose integrantes de poblaciones
de alto riesgo, se encuentran desfavorecidos en relacion a aquéllos que
ocupan una mejor posicidn en la escala social. Los establecimientos
educativosquelosatienden tratan,en general, de concentrar sus esfuerzos
en la asistencia material y afectiva de los alumnos.

Doloroso porque la consecuencia inmediata es que los sectores econo-
mica y culturalmente mas carenciados reciben servicios que les permiten
calmar parcialmente sus necesidades inmediatas, pero pocos instrumen-
tos, en cuanto a saberes, para intentar, en lo mediato, modificar su
situacion de carenciado.

Los sectores populares tienen una alta valorizacion de la escuela y
depositan en la apropiacion de los saberes que ella distribuye una fuerte
expectativa de mejoramiento de la situacion futura de sus hijos™. Deman-
dan para ellos conocimientos que les permitan acceder a mejores puestos
de trabajo e insercion social.

La urgencia del reclamo por la satisfaccién de las necesidades
inmediatas, suele desdibujar la demanda por los conocimientos. Corres-
ponde a la institucion reorganizar el conjunto de pedidos y ordenarlos sin
desatender a lo especifico del contrato entre la escuela y la sociedad.

Ademas de doloroso, deciamos, es delicado, ya que los condicionantes
estructurales no podrdanser modificados desde la escuela. Pero si compren-
demos que las tareas asistenciales no deben reemplazar a las pedagégicas,
podemos reclamar en los ambitos y por los canales pertinentes, para que
la tarea asistencial no esté a cargo casi exclusivo de las instituciones
educativas. Tomar esta decisién de distribuir la asistencia en distintas

102

e e et e e g e

redes institucionales es una responsabilidad de quienes definen las politi-
cas publicas y la ampliacidon o el recorte del gasto social. Quizds la
distribucion de tareas y la delegacion de funciones asistenciales en otras
organizacionesde la comunidad podria modificar la situacién de sobrecar-
ga a la que se somete a la escuela.

Pero la escuela no sélo recibe demandas del medio social, sino que
también puede dirigirse a él para obtener apoyos y servicios. En el medio
existen una innumerable cantidad de instituciones con las que es posible
concertarse para trabajar mancomunadamente y potenciar los recursos
institucionales. Cuando hablamos de recursos no nos referimos sélo a los
economicos y materiales, sino hisicamente a aquéllos que pueden aportar
al mejoramiento de la actividad especifica de la escuela.

Es bastante frecuente recurrir a las organizaciones vecinales para
pedirles contribuciones para la compra de tal o cudl material, o el arreglo
de parte del edificio escolar. Es menos habitual el establecimiento de
acuerdos con otras instituciones que pueden ofrecer una serie de insumos
interesantes para mejorar concretamente el servicio educativo. Por ejem-
plo, hacer contactos con la comision de apoyo a la biblioteca del barrio para
hacer un relevamiento de la bibliografia con que ella cuenta, una identifi-

- cacién de aquellos libros que pueden ser de utilidad paralog alumnos, y la

organizacién de horarios de visita y consulta con una atencion especial de
los hibliotecarios. Se podrian también realizar acuerdos con institutos de
formacion docente o universidades, para que éstos proporcionen un servi-
cio de asesoramiento y capacitacion a los docentes. Hacer arreglos con
organismos dedicados a la produccién y difusion de bienes y servicios
culturales, para la organizacion de eventos en comun, por ejemplo un ciclo
de cine histdrico, ete.

Seguramente usted dispone de otros ejemplos y otras alternativas, lo

- importante es que, a través de la construccién de una red de contactos y

articulaciones con otras instituciones, se pueden multiplicar los recursos
institucionales.

Se escucha con cierta frecuencia que la escuela debe devolver a la
comunidad lo que ésta invierte en su sostenimiento. Muchas veces esto se
interpreta como un reclamo de prestacién'directa de mds servicios. Mds
alld de que esto pueda hacerse y aporte a las buenas relaciones entre
escuela y comunidad, recordemos que el compromiso social de la institu-

* cidn educativa se efectiviza en la calidad del servicio que presta. Procurar

una mejor educacion para los niitos y jévenes que les han side confiados,
es el nicleo de la responsabilidad de la escuela.
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Seguramente usted ya ha pensado que es posible:

-disponerde unalista de las instituciones mas cercanas
a la escuela, clasificandolas de acuerdo a su funcién primor-
dial (educativas, culturales, asistenciales, recreativas, religio-
sas, politicas, de investigacion, etc.);

- detectar actividades que puedan serrealizadas conjun-
tamente, intercambio posible de recursos, o servicios que
estas instituciones podrlan prestarle a la escuela;

- organizar un nuevo listado, esta vez jerarquizando en
funcién del criterio anteriory de las prioridades de la escuela.

- elaborar un plan con mas detalles para cada una de las
dos primeras instituciones que estan en la lista;

- confiar a un miembro de su equipo o darse usted un
tiempo paraunaserie de encuentras y enirevistas, de acuerdo
a las prioridades de la escuela y las posibilidades de concre-
cion que usted le asigne, para presentar su propuesta.

3. La participacién

Entendemos por participacion al conjunto de actividades
mediante las cuales los individuos se hacen presentes y
ejercen influencia en ese elemento comin que conforma el
ambito de lo publico.

La participacidn es un vehiculo para el desarrollo de sentimientos de
pertenencia. De aqui que, en un momento de crisis, se haga una fuerte
upelacion a ella y se le deposite toda la expectativa de superacién y cambio
de las instituciones educativas.

Mas alld de los optimismos extremosy de lasimplificacién del andlisis
de la realidad que supone este razonamiento, existe un generalizado
ncuerdo en otorgarle a la participacién un papel importante en la organi-
zacion de las instituciones y en sus posibilidades de concretar objetivos. El
vilor de la participacién se asienta en tres cuestiones fundamentales®.

En primer lugar, se apoya en una concepcién de la sociedad como una
construccién de hombres libres, con derecho a intervenir en los procesos en
los cuales se toman las decisiones que de un modo u otro afectan su vida.
in este sentido la participacién sera el mecanismo a través del cual los
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actores dellaescuelaintervienen en ladefinicion de las normasqueregulan
su propio“ comportamiento y que establecen el conjunto de derechos y
obligacioties a los que estdn sujetos.

En segundo lugar, destaca la necesidad de contar con el compromiso
de los actores para poder llevar adelante cualquier programa o proyecto
institucional. En este caso el valor de la participacién estarfa dado por su
capacidad de constituirse en un mecanismo a través del cual es posible
suscitar colaboracidn en las tareas institucionalesy construir un ordenque
tenga mayores posibilidades de efectivizarse.

Entercerlugar, resalta la necesaria contribucion a la construccion de
un régimen democratico.

Ahora bien, una vez rescatado el valor social e institucional de las
actividades participativas, nos parece itil ahondar en las formas, grados

v niveles que éstas pueden tener y las materias que se constituyen en

objeto de la participacion.

3. 1. Niveles y formas de la participacion

Hay distintas definiciones de las formas de participacién. Considera-
remos aqui dos de-ellas. La primera se denomina indirecta y se concreta

- en la eleccién de los representantes, es decir de las personas en quienes se
‘delega, por un cierte periodo, la tarea de considerar alternativas y

decisiones vinculantes para toda la sociedad. La segunda es la activa o
directa y supone la intervencion del individuo en la gestién de la cosa
publica. Tiene distintos alcances o niveles. :

Se pueden distinguir cinco niveles de participacién activa o directa:
informativo, consultivo, decisorio, ejecutivo y evaluativo.

El mvel informativo no implica ninguna accién ni influencia del
individuo. Estese limita a estar infor mado, o sea conocer, y capacitado para
hablar de los acontecimientos que se suceden en la escena de lo publico.

En el nivel consultivo se requiere a los individuos o grupos st opinién
respecto de la conveniencia o no de tomar cierta medida. En general, la
consultanotienevalor vinculante. Influyey condiciona las decisiones, pero
no las determina. Es frecuente que un directivo antes de tomar una
decisién que afecta a toda la institucidn, realice una ronda de consultas
entre los diferentes actores, con la finalidad de recabarideasy sugerencias,
medir por adelantado el impacto que podran tener las futuras medldas y
construir algiin consenso alrededor de las mismas.

Enelnivel decisorio, los individuos participan como miembros plenos
en los procesos de toma de decisiones. En las instituciones organizadas
tradicionalmente, sélo el cuerpo directivo tiene acceso a este nivel de
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part‘icﬁipaciéu En la actualidad, como consecuencia de la valorizacién de lo
participativo, se han ampliado los espacios compartidos de toma de
decisiones.

Enelnivelejecutivo, los individuos operansobrelarealidad mediante
la. concrecién o ejecucion de las decisiones previamente tomadas. Los
mvelgs de ejecucion y decision, en una institucion, pueden estar en manos
del mismo organismo y por lo tanto de los mismos individuos, o estar
distribuidos en diferentes érganos o individuos'. ’

El nivel evaluativo implica participar a partir de evaluar y verificar
lo realizado por otro. ~

En cuestiones de participacion es necesario, ademas, determinar la
'm_ateria de que es objeto la participacién. Iin educacién, se pueden
c.llstinguir grandes dreas de intervencion participativa que conciernen e
involucran a distintos actores intra e interinstitucionales:

a) la pedagégico-diddctica,

b) la organizacional,

b) la administrativa,

c) la financiera.

.En el interior de las instituciones escolares, pueden distinguirse
particulares combinaciones entre actores, niveles de participaciéon y
materia de las mismas. En la escuela hay cuerpos que pueden ser
consultivos para lo pedagdgico y pueden tomar decisiones en cuestiones
rglacionadas con la convivencia, aspecto que atraviesa lasdistintas dimen-
siones de la institucién. Para evitar conflictos desgastantes es importante
que la conduccidn tenga presente que es fundamental explicitar nivelesy
- materias sobre los que se convoca.

Las actividades participativas que se desarvollan en las instituciones
escolaresy que retinen a los diferentes actores de la comunidad, reconocen
algunos limites en su accionar que es necesario tener en cuenta.

‘

3. 2. Obstaculos y limites a la participacion

.Los limites mas evidentes a la participacién los proporcionan los
propios actores y su capacidad e interés para compartir los espacios
abiertos por la institucién y la propia institucién. La capacidad y el interés
en participar estdn fuertemente condicionados por cuatro tipos de cuestio-
nes, condiciones histéricas, condiciones socioculturales, la dindmica
institucional y la especificidad de la institucion escuela.

La historia nacional e institucional y la escasa tradicién democratica
de nuestro pais, no ha permitido arraigar en las instituciones los valores
participativos.
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Por otra parte, ciertos condicionantes socio-culturales restringen la
participacion de algunos individuos: entre ellos podemos destacar el nivel
de instruccion, la cercania del @mbito escolar, la valorizacion social de la
actividad participativa y el grado de interés queidespierte la materia
convocante.

La dindmica institucional y la complejidad de algunos de los procesos
que en ella se desarrollan, obligan a quienes la conducen, a realizar una
serie de intervenciones y a tomar decisiones sin poder disponer siempredel
tiempo que requieren algunos de los niveles de participacién que antes
enunciamos. Los acontecimientos que se suceden en una institucion
escolar exigen a quienes las dirigen tomar répidas decisiones sobre las méds
variadas materias. Si sobre todas ellas se consultara, se llevaria a la
escuela aun permanente estado deliberativoy provocaria inmovilismo por
la imposibilidad de los cuerpos directivos para procesar las demandas y
darles respuesta. Por ello es importante el trabajo 2 medianoy largo plazo,
con mecanismos de concertacion que vayan constituyendo, y ofreciendo un
marco de referencia para la toma de decisiones.

Por altimo, la especificidad de la institucion requiere que algunos de
los temas que deben ser atendidos sean abordados por aquéllos que poseen
un conocimiento experto. Esto circunscribe, para ciertas cuestiones, la
amplitud de la convocatoria.

De los obstdculos y limites senalados se desprende un riesgo a
considerar cuando se solicita alguna forma de participacion: generar
mayores diferencias en las instituciones educativas. En otras palabras,
podemos estar promoviendo circuitos diferenciados entre las escuelas.

Generalmente se considera que la participacién es deseada y buscada
por los actores sociales. Muchas veces esto es efectivamente asi. En otros
casos, la participacién que creemos deseada es, en realidad, temida y
evitada. Es entonces cuando debemos generar estrategias para
promocionarla.

Cuando se decide promocionar la participacion es necesario tomar en
cuenta numerosos criterios'!, entre ellos el principio que sostiene que la
indiscriminacién confunde y frustra, coartando las iniciativas de partici-
pacién. "

.Cémo favorecer y facilitar la participaciéon?

3. 3. Organizar la participacion

N

La creacién de ambitos participativos en el seno de las instituciones
debe realizarse sobre la base de una clara asignacion de niveles de
participacién y materias de intervencion.
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En consecuencia, cuando promovemos la participacion es necesario .

que previamente se resuelvan puntos que hacen a la consigna de [a
convocatoria. Habra que establecer y clarificar aspecto~ tales como™:

- los ambitos de intervencién; .
integralf;);composmlon del grupo, equipo u dérgano colectivo: iquiénes o

- las distintas categorias de los miembros, (miembrog plenos con voz
¥y voto, 0 s6lo con voz, 0 sélo presenciales), y el criterio con el que se~deﬁnen‘

- lz_ls formas de eleccion de los participantes, en el caso de log él'g’m(os’
consultivos o colegiados; -+ T

- la proporcionalidad d® la representacion (en el caso de que se haya
convocado a diferentes actores y sectores institucionales) ‘

- la duracién de los representantes en los cargos;

- la frecuencia y periodicidad de las reuniones:

- los productos que se esperan (los grupos u érganocs se constituyen
alrededor de tareas, responsabilidades, acciones, problemas): Y

- los plazos que se otorgan para ejecutar los productos; ’

- los meca_nismos para la toma de decisiones, (mayoria absoluta o
simple de los miembros, o de los presentes);

- las atribuciones de los diferentes integrantes, etc.

. La precisién en la definicién de algunos de los criterios estard
dll'ect,alllfallte relacionada con el grado de autonomia que se acuerda al
Erupo u organo que se constituye, respecto a la creacién de la normativa
queregulesu funcionamiento. Este grado de autonomia dependerd asu vez
de loque se haya definido en la planificacién institucional, de los objetivos
y propositos de la convocatoria, de la definicién del nivel ,de participécién
que se demanda y del campo de intervencién que se convenga.

o Algimas de las cuestiones tratadas en este capitulo para el vinculo
1nsl'1t,Lfc1611-c0111L1nidad en relacion a la participacién pueden retomarse
:‘(.?SS!%I'lfﬁCal‘Se enlointrainstitucional. En efecto, en el interior de la BSCCL:GJIZ
Pc:ll:‘lti;ie;;:?éi%antean las cuestiones relativas a los niveles y materias de

Hay aue tener presente que en lo intrainstitucional la participacion
no puede ni debe transformarse en un diluyente de las responsabilidad
quesobre lamarchadela institucién tienen los distintos actores de acuerd ’
a la funcién que les ha sido asignada. e

E] desarrollo de procesos participativos dentro de la institucién
(»zsgolal‘ debe considerarse un medio para el logro de climas institucionales
mas adecuados para el cumplimiento de las funciones especificas de la
Institucion.

1
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Elija, en su proyecto institucional para este ano, un objetivo
deseable para el que se requiere la participacion de distintos
actores (intra e interinstitucionales); redacte la consigna del
{a convocatoria tomando en consideracion aquellos aspectos
del apartado que acaba de leer que e resulten significativos
y complételos con los que sean necesarios para establecer
clara y explicitamente la convocatoria. Redacte la consigna.

4. Vivencias'y convivencias

Las cuestiones relativas a la convivencia en los establecimientos
educativos atraviesan toda la vida institucional, el conjunto de sus dimen-
siones y conciernen a la totalidad de sus actores™.

Hablar de reglas y convivencia remite a las cuestiones de la discipli-
na'', a lo permitido y lo prohibido asf como a las sanciones y castigos que
corresponden a la transgresion de la regla.

A su vez, generalmente se asocia disciplina a alumnos, “olvidando”

que ella concierne a todos los actores'.
Antes de continuar: seémo definimos las normas de convivencia?

Las normas de convivencia no son otra cosa que el necesario
conjunto de reglas que permiten, posibilitan y regulan los
intercambios entre diferentes actores que comparten una
actividad.

Estas reglas deben ser conocidas y admitidas por los miembros de los
grupos que se constituyen en el establecimiento escolar y por la totalidad
de sus actores.

Las reglas de convivencia escolar se justifican y legitiman, en la
medida en que son necesarias para la realizacién de las actividades
sustantivas. No tiene ningin sentido para los actores sujetarse a un
conjunto de normas, si no es para obtener algo a cambio. En el caso de las
escuelas, ese algo es, tanto para alumnos como docentes, la participacién
en la transmisién y apropiacién del saber que ha acumulado la sociedad.

;Hacen falta reglas?
Cualquier grupo humano que pretenda realizar una accién compar-
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tida, necesita establecer reglas' que regulen los comportamientos de cada
uno de los actores para que éstos confluyan en la realizacion de la tarea
comin'”. En este sentido, las normas tienen como fin la construccién de un
clima que permita el desarrollo de una actividad especifica, es decir abren
el espacio para que las tareas sustantivas puedan realizarse.

Cuando la escuela establece horarios a los que deben ajustarse
docentes y alumnos y exige su cumplimiento, est4 creando las condiciones
de habito necesarias para el abordaje de una tarea sistematica. La
aceptacién de la norma que presupone el respeto de la rutina horaria
escolar se justifica y sostiene en la tarea que se realiza en ese intervalo de
permanencia en el establecimiento.

La aceptacién de las convenciones escolares y de las normas que la
go‘biernan, son las que inician a los adolescentes en la aceptacion de estos
mismos mecanismos en la sociedad global.

Cuando en un establecimiento ocurren hechos generalizados y recu-
rrentes de “indisciplina” deberiamos preguntarnos sobre las normas y
reglas, su sentido y significacién para los actores v sobre las actividades
sustantivas que se proponen.

¢ Quién define las reglas?

En las instituciones escolares organizadas segun un estricto criterio
de jerarquia, s6lo los integrantes de los mas altos estratos participanen la
construccion de las reglas. En aquéllas que han desarrollado mecanismos
de participacion, se amplia la cantidad de miembros que tienen la capaci-
dad de intervenir en tal construccion.

“Tal vez este relato de Bernstein, E. visitando Summerhill nos
ayude areflexionar. Enlaentradadel edificio principal le lamé
la atencién una serie de tablones completamente lienos de
paginasy paginas de reglas mecanografiadas, acompanadas
de las correspondientes penalizaciones. Un alumno de 15
anos le comenta: hay mas reglas en una escuela libre que en
cualquier otra, aunque todas las hacemos para nosotros
mismos.” (Convivencia, Espaciosinstitucionales N23,C.P.E.,
Rio Negro, 1990, pag. 3).

§Como se construyen las reglas? '

En algunos casos, las leyes definen en su texto las modalidades a las
que se debe recurrir para establecer las reglas de convivencia, prescribien-
do la creacién, en cada establecimiento, de Consejos u otros cuerpos
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colegiados, y determinando su composicion. En otro tipo de legislacion esto
no estd explicitado. En ambas circunstancias estd comprometida la accién
de los equipos de direccién, quienes deben, en el primer caso, crear el
contexto necesario para la puesta en marcha de lo indicado por la ley,
garantizando la participacién del mayor ntimero de actores. Enelsegundo,
estdn confrontados a la toma de decisiones acerca de cémo crear condicio-
nes para resolver las cuestiones relativas a la convivencia.

Porotra parte, los equipos de conduccién tienen la responsabilidad de
compatibilizar los estilos con que cada docente, con cada grupo, define las
maneras de resolver estos aspectos, con el proyecto y la politica de la
institucion.

En todos los casos los directivos tienen una responsabilidad méds: la

.de no generar injusticias y la de no avalar la impunidad.

cInjusticias e impunidacd?

In la institucion se articulan dos dimensiones que determinan su
manera de regulacién de comportamientos:

a. Bl orden normativo, que identifica, clasifica y valora los comporta-
mientos individuales en relacién a los valores y objetivos de la institucion.
El orden normativo indica, prohibe o permite comportamientos con el fin
de regular los diferentes aspectos de la vida institucional. (los aspectos
organizacionales, relacionales, etc.).

b. Los mecanismos disciplinarios que constituyen las estrategias
institucionales que garantizan el acatamiento y ajuste de los comporta-
mientos a las normas. Los mecanismos disciplinarios son el conjunto de
castigos y recompensas con que la institucién intenta promover comporta-
mientos de cumplimiento de las normas.

El equipo de direccion deberd prestar particular atencion a dos
riesgos:

1.Lainjusticia: Loscomportamientos quese hallan institucionalmente
permitidos o prescriptos y que en la accién son sancionados, configuran
una injusticia. Un posible ejemplo serian aquellas conductas que los
alumnos cominmente realizan porque estdn permitidas, pero que en una
situacién especifica reciben sancién.

2. Laimpunidad: Se habla de impuifidad cuando los comportamien-
tos institucionalmente prohibidos son aceptados en las précticas cotidia-
nas sin sancién. El comportamiento prohibido puede quedar impune
porque permanece oculto, o porque los responsables de la aplicacién de la
norma no proceden a establecer la sancién. Otra posibilidad es que el
castigo no se cumpla yasea porque selogré el perdén, ya sea porque existen
formas eficaces de evadir el castigo o porque el castigo aplicado es
irrelevante para el infractor y también para el resto del grupo. La
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impunidad conlleva un alto grado de disolucién de lo normativo porque
significa negar en el nivel de las acciones todos los acuerdos establecidos”
entre la institucion y los individuoes.

Un ejemplo particular

Parareflexionar sobre estas cuestiones sintetizamos las
grandes lineas de una experiencia llevada a cabo por un
docente' que adhierealacorriente de pedagogiainstitucional
(Oury, F; Vasquez A.; 1967y 1971).

El profesor comienza su relato asi:

“Como Oury, pensamos que para dar algo hay que-
poseerlo. Si quiero pasarlo, es necesario que, en mi clase, yo
fo tenga, el Poder...Primera hipotesis: tener el poder para
darlo. Entonces el primer dia el profesor expone, decide,
dicta, evallia. Sin embargo, rapidamente, introduce, impone,
actividades que pueden aportar un cambio real de las relacio-
nes. En particular decretaunareuniéon semanal de concertacién
del grupo (el Consejo) que dirige personalmente (al comien-
zo) ...La animacion de las reuniones se aprende, no seimpro- *
vis_a, es necesario manejar las técnicas y eso llevatiempo. La
mejor manera de fracasar es no dirigir.” (E. Debarbieux; CEE;
ESF Ed.; 1990; p. 136) o

A esta primera fase le suceden otras en'la que los
cambios en las relaciones se van construyendo. El profesor
dirige el Consejo el primer mes, pone en marcha planes de
trabajo, y sevaconstruyendo un “cédigo de palabras claves”,
‘palabras que pueden ayudar ai grupo a regular sus intercam-
bios para que todos puedan tomar y usar la palabra.'Se hace
serjtir lanecesidad de unaley. El profesor, que ejerce el poder,
quiere transferirlo al grupo, que al principio no fo quiere
aceptar. Paulatinamente se establecen normas para resolver
los conflictos. Las primeras normas establecidas por laclase
son: “no insultar, ser amable, no ser racista, no robar”, se
empieza asi a crear el Reglamento de la Clase. Con el Regla-
mento, el grupo debe también resolver que va a hacer si éste
no se cumple, Con largos periodos para gestar las normas
éstas se van estableciendo y con ellas las sanciones. Son
ahoralos alumnos [os que, rotativamente, presiden el Conse-
jo. La ley establecida evoluciona y con ella ia formas de
resolver los conflictos. Al comienzo la ley era aplicada por
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todoy por nada; se lograluego quelaley seapara todos, pero
no es ya necesario hacer una ley para todo.

Por supuesto esta breve sintesis sélo permite tener una
aproximacién al enfoque utilizado. Sin embargo, tal vez sus-
cite comentarios e ideas: registrelos para trabajar con otros
colegas.

£ Qué de Jo expuesto y comentado por usted podria ser
utilizado enla elaboracién de un cédigo de convivencia en su
establecimiento?

4.1. Acerca de los estilos frente a los problemas disciplinariosy de
convivencia. ' ‘

. Cémo reaccionamos cuando los conflictos son vividos como peligro-
so0s y violentos? ;Qué hacemos? (Qué hacer?

Primera decision: jabstenerse o intervenir? i

;Abstenerse? Esta puede ser una actitud casi “instintiva”, o bien el
resultado de una especie de “cansancio” frente a las situaciones, una forma

~ deevitar algo que nos cuesta encarar, o ]a consecuencia de la aplicacion de

principios tedricos.

La no intervencion ocasional puede deberse a todo tipo de motivos. La
mejor figura es aquéllaen la quedecidimos no intervenir porgue confiamos
en la capacidad del grupo de autorregularse. Otra figura posible es la del
que no interviene porque se niega a ver, o se pliega con una suerte de
conformismo a sufrir los avatares cotidianos. También estan aquéllos que
adoptan este criterio como posicion sistemadtica para trabajar con los
grupos.

Estas Gltimas alternativas nos suscitan interrogantes e inquietudes.
Quizas porque conllevan demasiados riesgos. Entonces... ;intervenimos?,
creaccionamos? E. Debarbieux'” se interesd por registrar como reacciona-
mos, y cred un “inventario” de reacciones a partir del cual elaboramos el

siguiente cuadro:

_a) Reacciones “simplemente hacia afuera”:
Conjunto de reacciones, generalmente sin efecto dura-
dero, para las que es posible pensar estrategias preventivas:
- “;A la puertal, jAl patio!” '
- “Si'no quieres estar aqui puedes salir, si te quedas
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deberas aceptar las normas.”

- “; Quieres salir y regresar dentro de un rato?”

¢ Es posible pensar que en lugar de llegar a situaciones
que llevan al “jAfuera!”, el afuera sea una estrategia preven-
tiva? La clase al aire libre; la visita a la planta de produccion;
lainvestigacion sobre la historia del barrio; la encuesta sobre
la juventud; temas y razones para estar afuera, trabajando
para adentro.

b) Hacia afuera, recurriendo a la autoridad:

Conjunto de reacciones que suponen que la solucién
vendra desde el exterior. Sus efectos no siempre son previsi-
bles ni deseables.

Se pueden evitar, con estrategias de mediacion.

-“Tendras que hablar con el director.” (Lafrase introdu-
ce, generalmente, el arsenal clasico: sermon, castigo, even-
tual exclusion.)

- “Tendran que venir tus padres.” (Este pedido puede
encubrir un desplazamiento de la responsabilidad: “espero
que ellos te apliquen el castigo” o “espero que ellqs logrenlo

. que yo no puedo”.) .

¢) Hacia afuera, buscando que alguien se haga cargo:

- “Tendras que ir al gabinete.” (Por supuesto, aveces, el
gabinete puede mediar, orientar, derivar. Dependera del pedi-
do del docente y de la posicidn del gabinete que este recurso
hacia el afuera no se transforme en un efecto indeseado.)

Todas estas reacciones pueden considerarse de relativo
efecto, de impacto poco duradero y de alto riesgo. Por lo
general no hacen sino postergar el problema.

Hay otros modos de incluir el “afuera”, entre éstos:

- solicitar el apoyo a colegas,

- solicitar el asesoramiento y acompanamiento de los
equipos de conduccion y supervision,

- pedir el apoyo de técnicos para entender o que ocurre,

- trabajar con otros colegas para reconsiderar las estra-
tegias pedagégico-didacticas,

- solicitar la mediacién o transformarse en mediador de
conflictos, “

- convocar a una reunion extraordinaria del consejo de
clase, "

e Sy b e e 5 o

!

- solicitar en reunién ordinaria en la que el consejo de
clase trate el problema. *

Las mencionadas sion algunas de las estrategias posi-
bles. !

Seguramente usted habra registrado algunas de estas
reacciones en su establecimiento, y podrd integrar otras a su
repertorio.

a- Haga un listado de las mas usuales. Tal vez esto pueda
seruntemaparaestudiary pensarconsuequipo dedireccion.

b- ;Podria ser este listado el punto de partida de un
intercambio a efectuar con su equipo de docentes? Si asi
fuera, elija bibliografia de apoyo sobre temas relacionados,
(recuerde lo que sefalamos en el capitulo Il, sobre lo que hay
que evitar en las reuniones: es particularmente pertinente en
el tratamiento de las cuestiones que estamos trabajando.)
Registre su posicion al respecto, analice ventajas y riesgos,
luego tome la decision.
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1. ;De qué hablan las palabras?

Generalmente cuando pensamos en administracién y escuela la
primera imagen-representacion que tenemos es la de un camino obligado
para un reclamo, pedido, presentacidn o cualquier otro procedimiento que
debe hacerse desde la escuela. El recorrido de ese camino estd constituido
por acciones casi mecdnicas como producir notas, llenar planillas, archivar
papeles, etc, etc.

Seguramente muchas veces nos habremos interrogado acerca de
cparaqué?, ;aquién lesirven los papelesdelaescuela?, ; por qué nosexigen
gue nos aboquemos a la tarea de producir papeles?

Aun sin contar con las respuestas a esas interrogantes, paraddjica-
mente, los conductores de las instituciones escolares ocupan mucho de su
tiempo en la realizacién y control de esas actividades a las que —si bien
son desvalorizadas en el discurso— parece acorddrseles tal importancia
que se sobredimensionan en el uso del tiempo. Ademds, dificilmente se
delegan.

La palabra administracién remite, a mucha gente, a un mundo
sometido a los ritos formalistas de los procedimientos “burocrdticos”, o a
cuestiones relativas a engorrosos cdlculos presupuestatios. Tal como lo
expresamos, aparece sobredimensionada y devaluada. Trabajaremos en
este capitulo estrictamente los temas necesarios parasu resignificacion en
las representaciones de los actores. Con ello esperamos contribuir a que la
dimensién pierda su cardcter devaluado. }

Hemos mencionado la administracién y luego la burocracia. (Son
éstas “malas palabras™ ;Acaso son sindnimos? ;Cudles son su sentido y
significacién originales?

Veamos. En latin ministrare, término que dio lugar a administrar,
debe entenderse como cuidar, regir, proveer lo necesario, aplicar, suminis-

trar'.

Todos estos sentidos hacen que el término administrar esté estrecha
e indiscciablemente vinculado a gobernar, es decir, a conducir una plura-
lidad de personas. En efecto, toda conduccién requiere un aparato que se
encargue de procesar la informacién y los contenidos de las decisiones, y
de transformarlos en acciones concretas como proveer o suministrar lo
necesario. Es decir que toda conduccién requiere una administracion.

De acuerdo al tipo de gobierno de que se trate, los principios y
creencias en que se sustente, el aparato administrativo tendra distintas
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caracteristicas y los requisitos para formar parte de él también sersn
diferentes. De aqui que se pueda organizar la administracién de un paiso
de unainstitucion de muy diversas maneras, peronose puededejar de lado
esta dimension de la tarea de conduccién.

A través de la tarea administrativa se proéesan las demandas
cotidianas. Ella construye una rutina que permite procesar los conflictos
y mediar continuamente en la tensién que provoca la adaptacién y
asimilacién de los intereses individuales y los institucionales.

Administrar es prever las acciones que hacen poible la
gobernabilidad de la institucidn o lo que es lo mismo, lo que
permite que la institucion transite por los caminos que le
hemos trazado.

Desde este dngulo, administrar estd lejos de constituir una “mala
palabra”. Es cierto que muchos podrian objetarnos que lo malo no se
encuentra en la reconocida necesidad de una administracién sino en su
estiloy procedimientos. Incluso algunos no dejardn de sefialar que a veces
una administracién puede establecer prdcticas perversas que desnatura-
lizan su sentido facilitador original hasta convertirla en un obstdculo.

Max Weber en los inicios de este siglo en Alemania, fundamentando
su teoria en los principios de la racionalidad, entendia que la burocracia,
como un estilo de organizacién y de administracion, era la manera que
facilitaba las acciones de conduccién y gobierno.

La complejidad del mundo moderno y su exigencia de precisién,
celeridady previsibilidad de las acciones, obliga, segiin Weber, a un tipode
administracion especial®. La organizacion burocritica es para €l un modo
racional de administrar un mundo caracterizado por ladivisién del trabajo,
la especializacion de los saberes profesionales, la extension de las comuni-
caciones y la obediencia a las normas y no a los hombres.

iBurocracia estaba lejos de ser, en su origen, una “mala palabra” La
intencionalidad de racionalizar los procedimientos administrativos dista-
ba muchode tener el sentido “pesado”, “molesto” que le acordamos muchas
veces en la actualidad. : :

¢Porquéentonces el términoburocracia se asocia con ritualizacién de
los procedimientos?

e e A e e o i e

Cuando hablamos deritualizacién estamos haciendo referen-
;. ciaal proceso mediante el cual las acciones se repiten meca-
| nicamente de acuerdo alas normas que prescriben su realiza-
cion, sinconsiderar las actividades sustantivas que definen a
la institucidn.

Debemos reconocer que diferentes factores condicionan esta percep-
cién de lo burocrdtico. Tradicionalmente las tareas administrativas se
pensabancomo un conjunto de actividades destinadasa auxiliaralaaccién
de gobierno. Este cardcter se entendia como la gjecucién mecdnicade lo que
“otros” deciden. Posiblemente sea ese cardcter de auxiliar y la concepcion
de ejecucién mecdnica —que diferenciaha a quienes tomaban las decisio-
nes de quienes las ejecutaban en la organizacién— lo que ha contribuido
al desprestigio de los procedimientos y a la creencia de que son tareas “de
segunda”. ,

Sin embargo, nada mds lejos de la verdad: las tareas administrativas
imponen una cotidiana toma de decisiones cuya resolucion condiciona el
contenidoy sentido del resto de las acciones de gobierno. Erréneamente los

" procesos de toma de decision suelen pensarse como ajenos y externos a la

tarea de administrar. Las préicticas son maneras de tomar decisiones.

Justamente en las précticas, los procedimientos burocrdticos fueron
alienandose y alienando a las instituciones. Es decir, en las pricticas los
procedimientos fueron adquiriendo autonomia, independizdndose y des-
ligindose de las tareas sustantivas, hasta llegar en algunos casos a
desplazarlas.

En otros términos: podria afirmarse que en numerosas ocasiones los
procedimientos administrativos se transformaron en ritos y perdieron su
sentido de instrumentos para el gobierno de las instituciones.

Diremos que las organizaciones estdn afectadas por los procesos de
ritualizacion cuando la actividad de todos sus estratos estd permeada por
esta tendencia; cuando los drganos de gobierno reclaman a las institucio-
nes informes y planillas que luego no pueden procesar y utilizar, pero que
se ven obligados a exigir para hacerse prébentes y exteriorizar el control.

Cuando esto ocurre, el sistema administrativo se transforma
en un dispositivo de control de formalidades y evalta a sus
actores, no en términos de su trabajo ni en relacién a les
objetivos logrados, sino segtin la capacidad de adaptacion y
cumplimiento de las actividades rituales de mantenimiento
del sistema.
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El estilo burocratico es un modelo de gestién de la organijzacién.
Ahora bien, todo estilo de gestién conlleva riesgos® y toda propuesta de .
administracién estd expuesta a la aparicién de efectos perversos. oo

«Esto querrd decir que la organizacién formal no es deseable? ;Po-
driamos intentar otro modo de organizar la institucién que no estuviera
basado en la division de tareas y funciones, en la asignacion de responsa-
bilidades diferenciadas y en el conocimiento experto?

Weber tenia sus razones para afirmar la inevitabilidad de la organi-
zacion formal. Ninguno de nogbtros puede imaginarse siquiera la posibili-
dad de una instituciénde cierto tamanoy complejidad sinreglas ni normas,
donde todos hacen todo y son responsables por la totalidad de las tareas.

Sinembargo, es posible pensar en evitar una concepcién que ignoran-
do la realidad de las instituciones y la libertad de los actores, “divida” a .
estos en decisores y ejecutores, introduciendo un clivaje irreal.

Es posible construir una institucién en donde se promueva que cada
actorseaundecisor. Paraello, se deberian integrar diferentes modalidades
de participacién en la toma de decisiones (consultiva, asesora, ejecutiva,
etc.), considerando la participacion pertinente de los actores, aprovechan-
do sus competencias.

Paratodoelloes necesario imaginarse una institucién que resignifica
sus funciones administrativas, otorgandoles contenido y ordenandolas en
favor de la consecucién de objetivos y resultados.

Seguramente usted conoce cudles son aquellos proce-
dimientos muy “complicados” que se realizan en su estable-
cimiento. Por ello le proponemos que: -

a- se siente con su equipo de secretaria y analicen de
modo detallado cada uno de dichos procedimientos;

b- discriminen cada uno de los pasos en los que se
desglosanlos procedimientos y piensen cual es el objetivo de
cada uno de ellos;

c- planifiquen la manera de simplificarlos.

Lia funcién clave de los administradores es facilitar la goberhabilidad
del sistema. Por ello se tendrd presente que la administracién puede ser
uni herramienta para disenar futuros deseables y conducir la construc-
cion de ese futuro.

Desde esta perspectiva:
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Un administrador es un planificador de estrategias. Es un
actor que prevé las consecuencias deilas decisiones que se
adoptan.

Nada mds alejado de nuestra primera imagen devaluada de las
actividades administrativas. Nada mds necesario que la superacién de su
ritualizacién. Nos resta, entonces, ahondar en el contenido de las activi-
dades administrativas para que ellas actualicen todas sus potencialidades.

Antes de preguntarnos cémo se expresa esto en el sistema educativo,
en cada uno de los establecimientos y en nuestras propias practicas, y
justamente por la especificidad de lo educativo, debemos integrar una
relacion conceptual mds, que no puede ni debe obviarse.

Se trata de pensar la significacion de administrar lo educativo.

El sistema educativo tiene sentido en relacién con la creacion de un
espacio publico, es decir, con el interés general. El Estado juega el
indelegable rol de asegurar que ese interés general sea consideradoen cada
decision. Las politicas ptblicas son las que atienden al interés general. En
consecuencia, no alcanza considerar la jurisdiccién de pertenencia de una
institucién para asegurar que la misma sea publica. Siel Estado desaten-
dierasu funcién de garantede lo ptblico -del interés general- la educacién
perderia tal cardcter pablico, independientemente del organismo estatal
que procure su financiamiento.

Les proponemos, para reflexionar, un texto de Gérard
Ethier (1991; pag. 92y 93)

“La eficacia del sistema educativo pasa por la adminis-
tracion general de todo el sistema, pero so6lo adquiere real
significacion enlaescuela. El resto del sistemano existe sino
es en funcion de lo que ocurre en la escuela. Es por ello que
pondremos el acento en la gestion de la escuela como lugar
privilegiado de ia intervencion educativa.

Lamentablemente no hay un modelo ideal de gestion de
una escuela, hay demasiados factores diferentes, demasia-
das variables en juego para standardizar una forma de
gestion....Hablaremos de un modelo situacional de gestion "
mas que de un modelo universal.” (Latraducciény subrayado
son nuestros.)
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Ethier pone el acento en el espacio escolar. En este espacio la
conduccidn debe resignificar en las practicas cotidianas:

1. Los objetivos generales. Enlosestablecimientos estatales el proyec-
to fundacional se relaciona con la concepcion de la educacién como un
derecho.Setratade un servicio publico que debe ser garantizado atendien-
do al interés general. En una escuela el director debe tener siempre
presente el vinculo escuela- sociedad!.

2. La nocién de bien comiin e interés general. En las escuelas se
concentran expectativas provenientes de distintas logicas que deben ser
articuladas y satisfechas. El director de una escuela debe desarrollar su
gesticn en un contexto de multiples demandas.

3. Las politicas priblicas. En las escuelas dependientes del Estado se
responde a una politica publica. Al menos tedricamente, en los Estados
democraticos la misma expresa el interés general y resulta de una
representacion de la voluntad mayoritaria de una sociedad. El equipo
directivo de una escuela piablica es el responsable de operacionalizar en el
establecimiento una gestién que atienda al interés general.

Cada uno de nosotros puede reflexionar y responder a
esta pregunta: ; El sistema educativo se ha burocratizado?

A su vez sera necesario buscar respuestas en varios
niveles de analisis. Podemos pensar en una respuesta y en
ejemplos que conciernen al sistema. Podemos pensar en
respuestas y ejemplos referidos alos establecimientos. Tam-
bién es posible pensar estos temas en relacion con nuestras
propias practicas.

¢;Podemos resignificar ahora nuestras tareas en la di-
mensién administrativa?

2. El contenido de las actividades administirativas

Proponemos la resignificacién de la dimensién administrativa. Cree-
mos que esto es necesario aun en las jurisdicciones que estan intentando
“descomprimir”las funcionesadministrativasacargo de los establecimien-
tos y de su conduccidn.

Resignificar implica desritualizar los procedimientos y adjudicarles
un nuevo sentido en funcién de los objetivos institucionales. Para ello,
antes del disefio y realizacion de las tareas, debemos tener en claro los
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beneficios que nos pueden proporcionar. En realidad, suele ocurrir que
detrds delosritosy las formalidades, existen utilidades ocultas, que deben
ser reconsideradas, anuladas o rescatadas.

En un primer paso, nos parece adecuado revisar tres tipos de las
actividades que forman parte de lo que habitualmente llamamos adminis-
tracion: las relacionadas con la previsién de los recursos, humanos y
materiales, las actividades relacicnadas con el control normativo, y las
relacionadas con la organizacion formal del establecimiento educativo.

2. 1. La prevision de los recursos

Muchosdelosesfuerzos de lasinstituciones se utilizan para gestionar
ante los organismos pertinentes la previsién de elementos que permitan
dar satisfaccién a las necesidades mds acuciantes®. Otra buena parte de la
energia se consume en la busqueda de fuentes alternativas que comple-
menten dicha financiacién.

Sea cual fuere la situacién, la administracién del establecimiento

educativo podria cumplir varias funciones para mejorar la obtencién y
utilizacién de los recursos escolaves. No desconocemos que, en la préctica,
las mismas son realizadas por los directivos. Ellas son:

- Prever las necesidades humanas y materiales futuras de la matltu-
cién y precisar el momento en que estas necesidades deberdn ser satisfe-
chas. :

- Establecer un orden de prioridades para la satisfaccién de las
mismas.

- Identificar a los posibles proveedores de los recursos requeridos: ya
sea el Estado, las cooperadoras, otras instituciones ptiblicas o privadas que
desarrollan actividades en el medio social cercano a la escuela.

- Identificar los canales y contactos mds aptos para acercarse a los
potenciales proveedores de los recursos.

- Iniciar las gestiones con la debida antelacién como para garantizar
la satisfaccién de la mayor cantidad posible de necesidades, en el tiempo

que estas lo requieren. -

-

2. 2. El control normativo

Como ya hemos indicado, los sistemas educativos y las instituciones

-que de ellos forman parte, cuentan con una estructura de organizacién

*formal y un conjunto de normas que prescriben esta estructura y regulan
las funciones que cada uno de sus integrantes debe cumplir.
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Los administradores tienen la tarea de disefar estrategias
para controlar el cumplimiento normativo y en el ejercicio de
esta funcién deben, en mas de un caso, vencer ja resistencia -
de los actores que le encuentran escasa utilidad a los requi-
sitos de formalidad.

Hemos hablado ya de la ritualizacién de los actos escolares y de la
incidencia negativa que eMo tiene en el trabajo de las instituciones. Es
importante, entonces, que los requisitos formales adquieran unasignifica-
cién para los actores. Para ello serd necesario desechar aquéllos que
carecen de utilidad, demostrar la necesidad institucional de otros y los
resultados positivos que arroja su cumplimiento. Pero, por sobre todo, hay
que tener siempre presente cudl es el resultado deseado y realizar una
negociacion entrelo formaly losustantivo. La exigencia por el cumplimien-
to de un requisito formal no puede neutralizar ni impedir acciones
orientadas a obtener objetivos prioritarios de la institucién.

2. 3. La organizacion de las diferentes tareas institucionales: el
tiempo y el espacio

La construccién de organigramas institucionales y la distribucién de
tareas en el espacio y el tiempo son requisitos para una minima organiza-
cion del trabajo. No hay institucion que pueda eludir el caos, si estas dos
tareas bdsicas no se cumplen. A pesar de su apariencia formal, su
vlaboracién requiere largas sesiones de negociacién y ajuste entre las
pretensionesy posibilidades individualesy las necesidades institucionales.
Todos conocemos cudnto cuesta organizar los horarios y asignar aulas de
modo que el conjunto de los actores se sienta satisfecho.

Elprocesoque genera el disefodeorganigramasy horarios es, tal vez,
¢l que pone mds en evidencia la existencia de una red informal de
relaciones y el uso que los actores hacen de ellas para hacer prevalecer sus
intereses. Se viven situaciones de negociacién, regateos, apelaciones a
influencias individuales, alianzas entre sectores, presiones de los lideres
de grupos, etc. La institucién adquiere el cardcter de una arena de
negociacion, en laque los actores despliegan todos sus recursos y los hacen
Jugar de acuerdo a una estrategia. De ahf la extrema importancia del
proceso de coordinacién e integracién a través del cual se pueden obtener
los compromisos y tomar las decisiones.
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Las decisiones que resulten de las negociaciones de las partes,
adquieren legitimidad en la medida que quien coordina aparezcarepresen-
tando los intereses generales de la institucién y ajeno a las disputas
parciales. La manera de evitar sospechas y conflictos es dotar a todos los
procesos de la mayor transparencia posible.

Laorganizacion formal detodas las actividades institucionales,
en especial del espacio y del tiempo, corresponde al area
administrativa, pero noresulta, como hemos visto, sélodelas
previsiones técnicas, sino que a su elaboracién concurren
todos los factoresinternosy externos que de uno uotro modo
tienen presencia institucional.

Para quela organizacién formal tenga posibilidades de corresponder-
se con la real, no se debe dejar de atender ninguno de estos factores. Pero
paraqueel resultadosea aceptado por todos, debe estar lo mds cerca posible
de lo que la mayoria de los actores considera como deseable para la
institucién.

3. La organizacién de la administracion

Para cada una de las actividades a las que se ha aludido, existe un
procedimiento adecuado a las caracteristicas de la tarea y de la institucién
que hace posible obtener resultados mds eficaces.

La identificacién de estos procedimientos y la construccién de los
instrumentos para llevarlos a cabo, requieren, en general, una cierta
inversidn inicial de tiempo que es recuperada en su ulterior aplicacién.

Cuando hablamos de construccién de procedimientos, estamos ha-
ciendo referencia a la sistematizacion de las diferentes tareas que deben
realizarse para arribar a un determinado resultado. Todas las institucio-
nes cuentan con rutinas en los procedimientos.

Cuando se resignifican los contenidos de las actividades es
necesario también vencer las resistencias que presentan las
rutinas, que siempre tienden a permanecer a pesar del cam-
bio. El inico modo devencer larutinaestablecidaes crear otra
que responda mejor a las necesidades actuales de la institu-
cion.
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Un punto importante a abordar es la cuestién relativa a la produccién
y sistematizacién deinformaciény la circulacion de lascomuniciciones, ya

que pueden contribuir a los procedimientos de la administracion.
t

3. 1. Informacién y comunicacion

Para planificar, disefiar y proyectar intervenciones en cualquiera de
las dimensiones institucionales, es preciso contar con informacién sobre el
estado o situacién del drea o aspecto que nos interesa modificar. La
informacién resulta de combinar de manera relevante los datos que
produce la realidad.

La informacién es una construccién significativa de los datos que
comiinmente se registran en las escuelas.

La tarea de la administracion respecto de la informacién
consiste en el disefio de las combinaciones significativas de
los datos, con la finalidad de realizar diagnosticos que detec-
ten problemas, o identificar causales de estos problemas,
posibles relaciones entre ellos y vias de supefacion.

La administracién puede utilizar como insumos los datos que se
vuelean en cualquiera de los instrumentos de registro de informacién que
existen dentro y fuera del establecimiento. Estos datos constituyen
indicadores de lo que esta sucediendo en determinada drea o sector de la
institucién. La combinacién significativa de ellos resulta de nuestro propio
conocimiento, intuitivo o tedrico, respecto de cudles son las variables que
pueden estar influyendo en la produccién de un determinado fenémeno.

Por ejemplo, si lo que nos preocupa es el desgranamiento y nos
proponemos implementar acciones para disminuirlo, tendremos que cons-
truir una informacién que nos permita dar alguna explicacion al fenémeno
para poder proyectar estrategias que actien sobre las causas y aseguren
un mediano éxito en el proyecto. Para ello debemos partir de alguna
hipétesis sobre las variables que estdn incidiendo en la produccién del
desgranamiento. Por ejemplo podemos pensar, que ést&; puede estar
asociado a bajos niveles de rendimiento escolar y también bajos recursos de
las familias de origen de los alumnos; entonces procederemos a relacionar
ambos datos. Si verificamos nuestra hipétesis, podremos plantearnos un
segundo paso de seguimiento de los desgranados para averiguar cudl essu
destinoy pensar asi en estrategias de recuperacién ocruzar otros datosque
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nos permitan identificar las disciplinas en las que generalmente tienen
mas bajo rendimiento, y plantearnos un plan de apoyo pedagdgico u otras
acciones complementarias. También deberemos diseniar acciones para
cuestiones que nos preoccupen relacionadas con la ensenanza de ciertas
disciplinas o dreas.

Pero la informacion que puede construirse desde la adininistracion,
no estd solo relacionada con los datos que se registran en las planillas.
Dijimos anteriormente que a la administracion le corresponde hacer el
trabajo cotidiano de articular, lo mds arménicamente posible, los intereses
individuales y los institucionales. Para ello sera necesario hacer visible
esta red Informal de relaciones para considerarla en el momento de
planificar y proyectar”.

Parte de las dificultades en las instituciones estdn ligadas a proble-
mas de comunicacién y comprensién. El ajuste de los comportamientos y
actividades individuales a las normativas que regulan el trabajo suele ser
una fuente de conflictos que podria en parte neutralizarse mediante una
diferenciada atencién a las comunicaciones dentro de la institucién.

Los procesos comunicacionales™ se caracterizan por su gran comple-
Jidad ya que en ellos intervienen factores interpersonales a los que se

.agregan los aspectos especificos de las instituciones. Ejemplo de estos

altimos son el ntmiere y diversidad de los interlocutores, las redes de
comunicacién existentes, la estructura jerdrquica y las estrategias que
despliegan los grupos e individuos que lo conforman.

Una de las funciones de la administracion es asegurar que el
flujoinformativo llegue atodos los sectoresy miembros dela
institucion. Para ello sera necesario construir canales de
comunicacion por los cuales hacer transitar la informacién y
crear rutinas comunicativas.

Existen algunos instrumentos que tradicionalmente se utilizan para
mejorar la frecuencias de las comunicaciones escritas: son los murales
informativos, los boletines o comunicaciones internas, los buzones de
sugerencias, las encuestas. A ellos deberdagregarse las comunicaciones

" cara a cara, por ejemplo, las reuniones generales de personal, las entrevis-
. tas individuales y la participacién en reuniones espontdneas.

Las comunicaciones cara a cara, ademdas de aumentar los niveles de
comprensiénde la informacién quese transmite, posibilitanel relevamiento
de informacioén valiosa en relacién al impacto que ha producido alguna de-
las decisiones tomadas y las posibles consecuencias de medidas futuras.

El control de las comunicaciones constituye un importante recurso
depoder. Quien oquienessaben loqueotro u otrosdesconccen estdnen una
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posicidn ventajosa en relacién a ellos. St lo que se sabe afecta, directa o.-

indirectamente al otro, se crea entre ambos un vinculo de dependencia. La
posesion diferenciada de informacién genera este tipo de relaciones que
aumentan la conflictividad institucional. N

Porel contrario, la difusién generalizada de las informaciones conlle-
va una democratizacién del poder interno. Recordemos que el primero de
los niveles de participacién de un individuo en una institucién es el
conocimientodelainformacion queenella se genera. Extender losalcances
de la comunicacién implica mejorar el nivel de la participaciéon y condicio-
nar comportamientos de copperacion y compromiso.

Los nexos entre informacién, comunicacién y poder, que han sido
ampliamente estudiadas por Crozier, forman parte de la compleja red de
relaciones informales, que se tejen en toda institucidn, y que tienen que
ver, no sélo con deseos y aspiraciones intimas de los individuos, sino,
también, con las estrategias que éstos desarrollan para mejorar sus
posibilidades de negociacion en el interior de las instituciones.

Una politica institucional de comunicaciones abiertas y amplias
disminuye las posibilidades de conformacién de niicleos de poder alrededor
del control informativo e incrementa la capacidad negociadora de la
institucién, en la medida en que hace prevalecer los fines institucionales
por sobre los sectoriales o individuales.

Todas las organizaciones e instituciones, tienen alguna estructura
comunicativa que se relaciona con la cultura de la institucién y dentro de
ella con los modelos de organizacién y los estilos de desempenio de sus
miembros.

Por altimo sefialaremos que si bien hemos mencionado los beneficios
de generar canales para la circulacién de las informaciones existen ciertas
limitaciones que trataremos a continuacién.

En primer lugar, hay un punto éptimo en las comunicaciones masalld
del cual, se produce lo que los comunicadores llaman ruido en las lineas.
Undirector demasiado ocupado en la tarea de comunicar, crea un clima de
desconfianza entre el personal, respecto de su disposicion a abocarse a la
realizacion de las tareas sustantivas y a la solucién de los problemas
\institucionales. Por otrolado, es imprescindible que la comunicacidn tenga
un contenido significativo para sus receptores; de lo contrario, aumentard
las sospechas respecto de la ausencia de actividad sustantiva.

En segundo lugar, la comunicacién sélo soluciona y neutraliza los
conflictos que se derivan de su ausencia o deficiencia. De ningn modo
puede modificar aquéllos que reconocen otras motivacionesocausales’. En
este caso no se trata de comunicar sino de desarrollar estrategias de
cambio.
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Para pensar sobre la circulacién de la informacion:

S
a- determine alguna de las 4reas sustantivas de la escuela;
b- analice con el vicedirector (o director) los circuitos por los
que circula la informacién, considerando si son los mas
adecuados'y permiten un adecuado flujo informativo y perti-
nente hacia los actores. Si es necesario, introduzca las modi-
ficaciones que crea convenientes.

3. 2. Eficacia y eficiencia

Para resignificar la dimensién administrativa podemos recurriralos
conceptos de eficacia y eficiencia”.

Por eficacia se entiende la aptitud para alcanzar los objetivos
institucionales; es decir que la palabra alude a aquello que
debe hacerse. Implicala fidelidad a la actividad sustantiva de
la escuela.

Eficiencia alude a las aptitudes para el uso de recursos, en
funcién de alcanzar mejores resultados.

Mientras que la eficacia hace referencia a qué debe hacerse, la
eficiencia remite, en cambio, a la manera en que debe sex hecho a partirde
Ja optimizacién de los recursos.

Entendemos que una escuelaes, a la vez, eficaz y eficiente cuando los
objetivos de saber, saber-hacer, saber-ser son alcanzados de modo satisfac-
torio; cuando los recursos humanos y profesionales son utilizados segun
sus competencias; cuando los rectirsos materiales y financieros son utili-
zados sin ser mal gastados.

En cambio, un establecimiento serd eficaz pero inefliciente cuando
alcanza los objetivos, pero a un alto costo.

Diremos que es ineficaz pero eficiente cuando, a pesar de utilizar
adecuadamente sus recursos, no logra alcanzarlos. Cuando esto ultimo
ocurre, corresponde interrogarse acerca de los objetivos: ¢son claros,
demasiado ambiciosos, numerosos, variables?

Ethier presenta un ejemplo en donde se pone de manifiesto esta
tltima figura: “uno podria imaginarse una escuela donde los directores, los
docentes, el personal administrativoy de mantenimientoy los estudiantes
trabajaran mucho y bien en su respectiva esfera, pero en la cual el
aprendizaje de los contenidos escolares de base no se realiza porque la
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mision propia de la escuela, es decir la transmisién de los saberes, esta
desviada hacia objetivos de otra naturaleza™.

Por tltimo, una escuela puede ser ineficaz e ineficiente cuando no
tiende al logro de sus objetivos y malgasta sus recursos.

Presentaremos un cuadro sobre la base de los trabajos de Payette y
Ethier con criterios de eficacia y eficiencia.

EFICACIA EFICIENCIA
- conocimiento de fas - sistema de comunicacién
necesidades y demandas adecuado
- establecimiento de - sistemas de resolucién de
objetivos precisos y conflictos
consensuados - mecanismos de control y
- utilizacion del entorno evaluacién
- acento sobre la calidad - motivacién y satistaccion
y la equidad laboral
- concrecién def plan - clima organizacional
de accidn armonico
- roles arménicamente
diferenciados
- competencia en materia
de gestién
- procesos de toma de
decisiones

Eficaciay eficiencia se pueden medir a través de algunos indicadores:
la tasa de ausentismo baja, la ausencia de tensiones en las relaciones

grupales, la permanencia del personal, buenos resultados escolares de los
alumnos.
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Notas y Referencias Bibliogrdficas

! Remitimos al tratamiento que del tema realizamos en Frigerio, G. y Pnf)ggi, M.: La
supervision, lu institucion y los actores, MEJ-OEL, 1989, especialmente al cepitulo 1113,
Retomamos aqui y desarrollamos el enfoque alli expuesto.

* Esta caracterizacién del mundo fundamentaba su administracién a través de organi-
zaciones divididas en 4reas jurisdiccionales y ordenadas por reglas que se aplican en forma
general e impersonal. Dentro de cada area, donde hay un ordenamiento jerarquico, los
procedimientos siguen reglas estables y las comunicaciones se hacen por escrito.

4 Ver al respecto el capitulo 2 de la otra cara.

t Estos aspectos se encuentran desarrollados en el capitulo 1 de la otra cara.

*Enelano 1988, segiinlos resultados de una investigacién realizada por FLACSO, el 75%
de los rectores de escuelas de nivel medio nacional y el 80% de los inspectores encargados de
su supervision, consideraban que la escasez de recursos materiales era el principal problema
que afectaba a las instituciones escolares. La sobre-representacién que los directivos tienen de
la dimensién de los recursos, se explica por la incidencia que su Insuficiencia tiene en el
desarrollo de la vida cotidiana de la escuela.

*La necesidad de incluir el registro de este segundo conjunto de datos resulta de
considerar alainstitucién no sélo como una organizacién formal de actividades conscientemen-
te coordinadas (como la pensé Weber) sine como un sistema social creado en parte’
intencionalmente y en parte resultante de la espontdanea accién de una serie de fuerzas que
genera la interaceién humana. Los tedricos de las corrientes funcionalistas de la sociologia,
(entre ellos Parsons y Merton) fueron los primeros que plantearon la existencia de redes

diferenciadas de relaciones yde mutuas influencias. Construir informacién sobre las relaciones

informales, implica atender a las aspiraciones, expectativas e intereses que los individuos
pretenden satisfacer a través de la institucién, y porende tener en cuenta los posibles consensos
y resistencias que ellos pueden presentar para e} logro de determinadas metas y objetivos. El
lector encontrara en el préximo capitulo mas elementos para pensar acerca del sistema.

T Aqui nos limitaremos a senalar algunos elementos ya que hay mucha bibliografia al
respecto.

* Algunos ejemplos pueden ser las condiciones materiales de trabajo. Los malestares y
tensiones que provocan bajos salarios, falta de espacio fisico, escasez de recursos didacticos,
etcétera, no pueden ser revertidos por una buena comunicacién.

* Recurrimos a G. Ethier, op. cit., particularmente el capitulo 1.

" Ethier, op. cit., pag. 43.
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1. Planificacion de las instituciones escolares

Desde hace mucho tiempo las instituciones educativas saben de la
existencia del planeamiento institucional. Incluso reiteradas veces se ha
planteado la necesidad de implementarlo en las escuelas.

Muchas de las nuevas experiencias, piloto 0 no, que se trataron de
poner en practica en las altimas décadas contemplaban como parte
importante de sus directivas el tema del planeamiento institucional.
Prueba de elloson el Proyecto 13, las escuelas del EMER y del EMETA, las
incluidas en el proyecto del CBG, etc. por dar sélo ejemplos de programas
nacionales, pero que se corresponden con la gran mayoria de las experien-
cias llevadas a cabo también en el campo provincial, sea en escuelas
oficiales o privadas.

Fl planeamiento institucional aparecia en todos estos casos como la
llave a partir de la cual se dotaba a la institucién de un poder casi mégico
para obtener el éxito de su experiencia. A

Pero, como es de todos conocido, muchas de las escuelas en las cuales
serealizaron estos intentos son hoy en dia bastante parecidas al resto, y su
servicio no es necesariamente de mayor calidad. Ain mds, uno se atreveria
a decir que en el caso de grandes diferencias més que a un modelo distinto
de gestion (que eso es el planeamiento), lo que se reconoce detras del éxito
institucional es la figura de undirector o rector que ha sabido llevar a buen
puerto la escuela, independientemente de que haya usado o no la planifi-
cacién institucional requerida.

Una afirmacién de este tipo puede llevar a plantear una doble
pregunta: ;Entonces la planificacién institucional no sirve? ;O lo que no
sirvié es el modelo de planificacién con el cual se intenté gerenciar
(conducir) las instituciones?

Lo primero que me gustaria aclarar en relacién con este tema es que
toda conduccién institucional, de manera conciente o inconciente, con un
modelo més laissez-faire o mds directivo, aplica técnicas de gestion que
inciden sobre lo que ocurre en ella. Es decir, toda conduceidn institucional
“planifica” en el sentido de que se fija algun objetivo (asi sea seguir con la
rutina, y asi lo haga de manera explicita o no) y acttia de acuerdo con ello.

Por eso, la primera pregunta se responde por si sola, por cuanto no
hay posibilidad de no planificar (en sentido de gestionar, conducir) cuando
uno dirige una institucién. Claro que esta “planificacion” puede implicar
conducir de manera no racional, sin poder controlar lo que pasa, sin poder
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gobernar los procesos, y estos son los casos en que decimos que “no se
planifica” o no se conduce. Pero, de hecho, atin en estas situaciones, en las
escuelas pasancosas, y muchas veces estas cosas son fuente de conflictividad
y de futuros problemas.

En todo caso, ante el concepto de planificacién la primera idea a
plantear es que se refiere a cémo se puede dirigir un proceso institucional.

Planificar es, por lo tanto, la posibilidad de que la conduccién
institucional sea eso precisamente: quien conduce la institu-
cion. "

.

Entonces es claro por qué la “planificacién institucional” aparece

como necesidad en todas las experiencias mas o menos transformadoras

que se han intentado en educacién: porque en los casos en que se pretende
cambiar una escuela, se necesita una real conduccidn.

Sin embargo, hemos dicho al principio -y se puede corroborar empi-
ricamente como lo han hecho bastantes investigaciones en el paisy en el
exterior-que, a pesarde que en la gran mayoria de estos casos se ha ofrecido
la herramienta del planeamiento institucional, no por ello los resultadoes
logrados son los esperados. Es decir, no por ello encontramos verdaderos
caumbios en la realidad institucional.

Lo cual nos conduce a la segunda pregunta: ;No serd que lo que ha

«

fullado no es el planeamiento institucional como tal, sino mds bien ESTE

MODELQ de planeamiento institucional que se ha difundido a las escue-
lns? sta es mi hipdtesis de trabajo, y a partir de ella trataré de justificar
por qué creo esto, y como puede ser superada esta situacion ofreciendo
alternativas de planificacion Gtiles para que los equipos de conduccién
institucional cuenten con herramientas técnicas que les permitan respon-
tera los desafios que hoy se presentan a los establecimientos educativos.

2. Conduccion, gestion institucional y mejoramiento de
la calidad educativa

Casi todas las instituciones escolares se enfrentan en la actualidad
ron ¢l desafio de la transformacién. Los cambios que se han producido en
ol conjunto de la sociedad, afectando de manera profunda otros aspectos,
son tan reales que plantean sin duda requerimientos diferentes y diferen-
cindos a nuestras instituciones escolares.

Pero las escuelas tienen un doble problema cuando se trata de
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enfrentar cambios. Primero, en general estdn bastante burocratizadas, lo
gque quiere decir que tienen problemas de rutina, resistencia al cambio y
falta de flexibilidad. Segundo, la educacién en si misma tiene un ritmo de
cambio relativamente lento no sélo porque forma parte de los aspectos de
la conservacion de la cultura, sino porque la cultura en si misma es un
campo en el que las transformaciones toman muchos anos.

Por esto, frente a la necesidad de una conduccidn eficiente y de una
gestidn institucional comprometida con el mejoramiento de la calidad
educativa, aparecen dos grandes temas que iremos viendo a lo largo de este
capitulo:

* el primero tiene que ver con el contenido del cambio y se puede
expresaren lapregunta ;Qué tengo que cambiar para mejorar esta escuela
en este aspecto determinado?

* e] segundo tiene que ver con la probabilidad de que una vez tomada
esta decisién, el cambio se concrete, por lo que se puede expresar en la
pregunta ;Cudl es el camino (el procedimiento) que me asegura que lo que
decidi que se hiciera se hard realmente?

Este segundo problema, que muchas veces no se tiene en cuenta
demasiado, es el que se puede enfrentar gracias a la planificacién
institucional.

En cualquiera de las instancias o niveles en que se ejerza, la
planificacion es un estilo de gobierno que garantiza decisio-
nes eficaces (es decir que se cumplan) para el mejoramiento
de la educacion.

Es un ‘estilo de gobierno’ porque tiene que ver con la conduccidn de
procesos, sean éstos a nivel de conduccién general del sistema educativo,
de conduccién institucional o de conduccién de procesos de aprendizaje. En
cualquiera de estas instancias, si se quiere hacer algo y que esto salga bien,
se debe pensar ANTES como hacerlo.

‘Garantiza decisiones eficaces’, porque se ocupa de cdmo es posible
disefar estrategias para que lo que se decide en el nivel de la conduccién
tenga un efecto real y concreto, es decir modele la gestion.

Se compromete con el ‘mejoramiento de la educacidn’ es decir tiene el
norte puesto en el tema de la calidad de la ensenanza porque una
institucion escolar no es tal si no ensena. Conducir bien una escuela es
poner los medios para que todos los chicos que vayan a ella tengan buenos
y suficientes aprendizajes. ) A

Entonces, una buena conduccién se define por los resultados que
obtiene. A conseguir estos buenosresultados debe ayudarleel planeamiento
institucional.
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3. Paradigmas de planificacion: planificacion
normativa vs. planificacioén estratégico-situacional

3. 1. Planeamiento normativo

Las metodologias de planificacién, tanto a nivel nacional como
institucional y de aula, se inauguraron en el campo de las ciencias sociales
en general, y en el de la educacion, en la década de los 60.

Estas metodologias proponian modelos de organizacion de la tarea a
partir de una secuenciade “momentos” o “etapas” concebidos técnicamen-
te, que debian ser respetados.

Para recordarlos rdpidamente diremos que en una primera etapa se
debian establecer los objetivos; en una segunda etapa, se trataba de hacer
eldiagnéstico de la situacién para determinar las areas problenuiticqs que
requerian intervencion; el tercer momento correspondia a la ejecucién; y
luego de ella, el ciclo se cerraba con la evaluacion.

Este es el modelo tradicional con el que debia realizarse la planifica-
cién institucional, y también las “sdbanas” de la planificacién de aula,
aunguie en este Gltimo caso se agregaban las indicacione§ acerca de cémo
determinar los objetivos, surgidos de taxonomias conocidas que forman
parte de las propuestas de la pedagogia tecnoldgica.

Ademas de los problemas que aparecian en las dos primeras etapas,
este modelo adopta fuertes supuestos para Ja etapa de ejecucion ya que da
por sentado que existen los recursos necesarios para lograr los obJetlvgs,
que los que deben ejecutarlos lo hacen de buen grado, y que los “beneﬁga-
rios” de estas acciones no oponen obstaculos y ajustan sus comportamien-
tos a las necesidades.

En resumen, este es un modelo “racional” de la actividad de la
planificacién que se ha mostrado extremadamente ineficaz en nuest'ms
contextos. Ellose debe, sobre todo, a la ideologia tecnocratica y voluntarista
enquese funda,y asu escaso realismo. Mds que tener en cuenta larealidad
y lo posible, los objetivos se plantean como “normas”, como un “deber ser”
que es necesario conseguir independientemente de la realidad de donde se
parte y de las probabilidades de lograrlo.

El problema de este paradigma normative o eldsico, .
aun generalizado en nuestra realidad, es que ignora la turbulencia de los
procesos que modelan tanto la escuela como su contexto. ‘ .

Esta turbulencia se presenta bajo la forma de “novedades” imprevis-
tas o imprevisibles por quienes planifican, como resultado de las acciones
e interacciones de todo tipo de los diversos actores (profesores, padres,
alumnos) que pudieran estar comprometidos. Por ejemplo, los alumnos no
tienen los hdbitos de estudio que suponen los objetivos a lograr, o los

8
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docentes dejan de estar interesados ¢n una actividad concreta que se ha
planificado porque surge un conflicto don los padres, o se produce cualquier
otra circunstancia que no estd prevista. '

Por esto mismo, la concepciénly metodologia tradicionales de la
planificacion otorga a sus productos -planes, programas y proyectos- una
rigidez o inflexibilidad que no les permite reconocer ni tomar en cuenta los
cambios sorpresivos y las dificultades que puedan acontecer a lo largo del
periodo de implementacién.

Debido a ello no permiten efectuar los répidos ajustes de respuesta
que serian necesarios para adecuarse a la realidad turbulenta, cambiante
e imprevisible, sin perder la direccionalidad de sus acciones.'

Este proceso no ha ocurrido solamente en la educacisn, ni en el
planeamiento institucional y de aula, El énfasis en lo metodoldgico, en el
“deber ser”, formé parte de una concepcién de planeamiento que hoy se
define como planeamiento cldsico o “normativo” y que tuvo su correlato en
todos los Ambitos de las ciencias sociales.?

3. 2. Planeamiento estratégico-situacional

Frente a este paradigma, y como consecuencia de la légica toma de
conciencia de que sus resultados no son satisfactorios, se plantea uno
alternativo que trata de superar sus deficiencias.

Podemos senalar algunas de sus caracteristicas principales:

a. No se basa en las normas de lo que
debe ser, sino en la realidad de lo posible

No se trata de decir cémo “deben ser” las cosas, sino mds bien de
generar una estrategia para que la situacion actual que se reconoce como
problemadtica, pase a tener otras caracteristicas, posibles. No hay una
norma absoluta que guia la accién, hay una “imagen objetivo” que da
direccionalidad a la accién.

b. No trata de hacer todo junto sino que
trata de priorizar en funcién de la
importancia de los problemas

El diagndstico del planeamiento nogmativo, por ser demasiado
abarcativo, desnuda la realidad en toda su problematica, pero no plantea
la necesidad de opciones. Uno de los grandes problemas de los planes y
proyectos surgidos con esta metodologia es que resultaban muy ambiciosos
para los recursos materiales y temporales con que se contaba, lo cual
engendraba la imposibilidad de realizaciones. )

. - Elplaneamientoestratégicoreconoce que nose puede hacer todoa la vez.
‘Fijar la estrategia supone, precisamente, fijarse prioridades para establecer
un camino que puede ser no muy ambicioso, pero de permanente avance.
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c. Lo que hoy no es posible, puede
serlo manana, si se van abriendo
las condiciones de su factibilidad

Lasetapas cldsicas del planeamiento normativo (objetivos-diagnésti-
co-gjecucion-evaluacién) cierran un ciclo en s{ mismas en el cual se
consigue todo o no se consigue nada. De ahi que, atin cuando algunos de los
objetivos parciales se consigan, si no se llega a la meta final, el plan o el
proyecto aparece como un fracaso.

El planeamiento situacional considera el proceso institucional como
una sucesion de situaciongs. Se parte de la situacidn actual y se intenta
llegar a unaideal disefiada #n la “imagen-objetivo” que fija la direccién del
cambio. No se postula llegar a ella de una vez y sin etapas intermedias. Mds
hien se acepta que cada realidad y cada institucion tiene sus ritmos, sus
obtdculosy sus ventajasy que mientras se mueva hiacia laimagen-objetivo,
se va por el buen camino.” .

d. No se trata de administrar la institucién
sino de guiarlia hacia su transformacion

Las metodologfas de planificacién normativa ponian el énfasis en la
necesidad deintroducirelementos de racionalidad en la gestién institucional.
istaracionalidad estaba definida por los distintos pasos de su metodologia:
saber qué se quiere hacer (fijacién de objetivos); conocer la realidad y sus
problemas (diagnésticos); poner en marcha las tareas (ejecucién); saber
queé pasé con lo que se proponia (evaluacién).

En ultima instancia, cudles eran los objetivos no tenfa importancia.
Loque se priorizaba era pensar un esquema eficiente para llevarlos a cabo,
y escribir este esquema en un documento.*

La planificacién situacional se compromete con la transformacién de
la institucién. No intenta sélo administrarla (es decir conseguir y organi-
zar los medios y los recursos) sino que se fija como objetivo general
mejorarla, es decir sacarla de su rutina e introducir nuevos objetivos que
lleven a que su accidn sea mas eficaz en términos de mejores resultados de
aprendizaje.

A partir de estas sefializaciones, y de muchasotras que podrianseguir
haciéndose, se puede apreciar que el cambio de paradigma de planificacién
institucional no sélo es profundo sino que justifica la aseveracién de que
probablemente no ha sido el planeamiento institucional en si mismo lo que
nosirve,sino mas bien el modelo o paradigma conque se ha trabajado hasta
ahora.

El paradigma o modelo de planificacién
normativa debe ser reemplazado por un
enfoque de planeamiento estratégico-situacional.
En el resto del capitulo se tratard de mostrar algunas lineas
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metodoldgicas y procedimientos principales que surgen de estas nuevas
concepciones.

3.3.Laplanificaciéninstitucional como un compromiso de accion

El perfil concreto del quehacer de la planificacién se resume en su
capacidad de generar y sostener lineas de accién. Esto ha sido adecuada-
mente expresado en tres instancias: “La efectividad de la planificacién
depende de tres condiciones: saber hacer, querer hacer y poder hacer” (J.
Prawda, 1985)".

Entonces, si planificar es saber hacer, querer hacer y poder hacer, el
comin denominador es el HACER, lo que implica que esta perspectiva de
planificacién/gestién (o planificacion/accién) pierde susentidosinose llega
a una accién transformadora concreta de la realidad institucional.

Esteesjustamenteel desafioactual: ;cdmo encontrar las metodologias
que nos garanticen que la accién de la planificacion producirda cambios en
larealidad? O, lo que es lo mismo ;cémo podemos dejar de Jado los enfoques
normativos, los enfoques del “deber ser” y encontrar los procedimientos
efectivos para el enfoque del “hacer™?

4. Las nuevas tareas del planeamiento: cémo gestionar
la institucion

Desde la definicién de su papel basico como herramienta de gobierno
para la conduccidn institucional, el principal requerimiento que debe
afrontar la funcién planificadora es asegurar la mayor coherencia técnica
y politica para lograr adecuados resultados de aprendizaje en los alumnos,
lo que se traduce en su capacidad de prever y organizar todo tipo de
requerimientos técnicos.

A partir de esta visién, la planificacion institucional enfrenta tres
grandes tareas:

a. debe apoyary facilitar la formulacién de los objetivos institucionales (el
proyecto educativo concreto) que orienta las acciones de la institucion
b.debebrindar a los diferentes niveles de gobierno (equipos de conduccién)
informacién oportunay relevante que permita tomar decisiones adecuadas
c. debe facilitar la viabilidad de las decisiones que tome cada una de estas
instancias.

4.1. Primera funcién: formulacién delos objetivos institucionales

Esta funcion es central en esta concepcidn del planeamiento, porque
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a diferencia de enfoques anteriores, supone una toma de posicién frente a
la realidad y la necesidad de la adopcién abierta de un proyecto de
transformecion para el mejoramiento institucional.

El papel de la planificacién como instrumento de gobierno para
mejorar la calidad de la institucién, abre a partir de esta funcion un campo
profesional donde se inserta necesariamente lo técnico-pedagdgico.

La gestién del director no es mas de mero corte administrativo sino
que la gestion institucional supone un compromiso concreto con el conte-
nido de las decisiones.

Estoesasi porqueesta funcion desplazaala planificacién institucional
del papel de mero organizador de las acciones hacia un lugar donde lo
pedagogico y lo educativo ocupan el centro ya que llenan de contenidoa la
propuesta planificadora. (Aguerrondo, 1991)°

El director no es ya quien ejecuta ciegamente las érdenes del Minis-
terio respectivo llegadas a la escuela a través de circulares. Lo exclusiva-
mente administrativo -sin desaparecer porque forma parte ineludible de la
gestion- pierde espaciorelativo. Elsentido iltimo de la gestion institucional,
y el criterio a través del cual se la podra juzgar, sera la capacidad de
encontrar las mejores soluciones (es decir las mds adecuadas) para cada
situacién. : ‘

Asf las cosas, la funcién planificadora se llena de contenido pedago-
gico de manera tal que la conocida tarea de formular el “proyecto
institucional” o la “planificacién de aula” no se concibe ya como una
metodologia sin contenido que aparece como una serie de formulanqs a
llenar, o de una “sabana” con casilleros que se elaboran una vez y se coplan

luego afio a afio. En cambio, constituyen el conjunto de actividades que’

suponen acotar un proyecto educativo que refleje el compromiso de un
grupo de docentes profesionales; éstos, concientes de una situacién-
problema, desean enfrentarla como equipo para producir los cambios

necesarios que lleven a cambiarla. . .
Esto implica que se podra producir un documento escrito, si es

necesario para iniciar las acciones, pero no bajo la forma de las antiguas
planillasy formularios, sino mdsbien como posibilidad de ofrecer un marco
orientador para la toma de decisiones participativas que deberan ir
produciéndose en las demds instancias institucionales.

Por ello, este modelo de planificacion, ademds de poseer la capacidad
de coordinacién de acciones y de formulacién de proyectos, debera incluir
una seria discusién técnico-pedagogica acerca de las soluciones y estrate-
gias educativas que se propongan con el objeto Qe podﬁ:r evaluar los
requerimientos que cada una de ellas implica, las resistencias o problemas
con que se deberdn enfrentar, y los resultados que pueden esperarse.
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Lafuncién planificadora enfrenta otro compromiscailienarse
de contenido educativo: el de asumirse como motor de la
transformacién, como elemento dinamizador de ta estructura
institucional.

Esto es asi porque “la planificacién de la educacién en funcién del
proceso de desarrollo social es un factor de cambio, pero a la vez constituye
un componente principal del cambio mismo” (Arrien y Matus Lazo, 1989)".

Esta funcién de motor de ideas puede resumirse en una seriede lineas
deaccién. Una deellases la importante tarea de conectar los resultados de
la investigacién educativa con la realidad del sistema educativo. La
definicién de una conduccién profesional tanto de las instituciones escola-
res, cuantode los procesos de enseianza y de aprendizaje, requiere que las
decisiones quese toman encualquierade estos dosnivelesestén de acuerdo
con el estado del conocimiento en cada drea.

La correa de transmisién entre estas dos instancias (la investigacion
educativa y la practica pedagdgica), es precisamente la funcién de plani-
ficacién-para-la-accién ya que, como momento de reflexién frente a la
practica, es cuando se pueden conectar los resultados de investigaciones,
congresos, material bibliografico, etc, con la dificultades y problemas
generados en el quehacer del sistema educativo®.

La funcién de motorizacién de ideas transformadoras puede ser
gjercida también a partir de una linea bastante conflictiva pero no por ello
poco interesante, que es la de proponer soluciones no tradicionales a los
problemastradicionales. Estalinea es sumamente conflictiva por la rigidez
que caracteriza a las representaciones sociales sobre la educacién y sobre
la escuela en nuestra sociedad, no sélo en los padres y en la poblacién en
general, sino también entre los docentes y funcionarios.

Pareciera que si no existen ciertas condiciones formales (fila de
bancos, pizarrén, cuatro/cinco horas de presencia de los chicos todos los
dias) no hay escuela. No se cuestiona a fondo qué nuevas soluciones
organizativas (que tengan en cuenta, por,gjemplo, las actuales restriccio-
nes de nuestra austera realidad) pueden ofrecer enseflanza y pueden
constituirse en ‘escuela’ para determinados sectores poblacionales; o c6mo
se pueden enfrentar determinadas situaciones en las cuales quizds no sea
tan facil cumplir con las normas administrativas usuales, aunque si puede
cumplirse con lo principal, es decir garantizar la tarea de ensefianza.

Una red de difusién de las experiencias sobre distintos temas que
estén desarrollando escuelas cercanas en diversos dmbitos de su realidad
institucional, discusiones entre sus protagonistas, posibilidad de compar-

147



|
3

tir el material bibliogrdfico de apoyo, busqueda de financiamiento conjunto

para estos proyectos, son algunas de las tareas concretas que en esta linea
puede hacerse desde una gestién institucional que seiasuma como

transformadora. ’ ' N

4.2. Segunda funcién: Generar informacién oportuna y relevante

para los diferentes niveles de decision

Para poder tomar decisiones adecuadas, la conduccién institucional,
los docentes y demds actords, necesitan contar oportunamente con sufi-
ciente conocimiento de la sitfiacién sobre la que deben decidir.

Esto es cierto tanto en la dimension administrativa cuanto en lo que
hace a los aspectos de la conduccidn institucional, gue son los que se estdn
analizando en este capitulo.

Apoyar efectivamente la toma de decisiones implica en primer térmi-
no generar los elementos de informacién que se requieren para que
realmente se pueda optar en la decisién que se toma. En segundo término,
significa poder dar senales generales que permitan establecer cuan efec-
tiva fue la decison tomada, y qué ajustes son necesarios.

Estasson porlotanto las dos grandes dreas de tareas de planeamiento
que tienen que ver con esta funcién: '

* la generacién de informacién para la toma de decisioncs y
* la generacién de informacion paralacvaluacion de decisiones tomadas.

Sélo teniendo claro que estos son los objetivos se podra decidir cudl es
lainformacién que se requiere y cémose deberd organizary presentar para
que pueda ser utilizada por quienes la van a necesitar.

4.2 1. ;Qué entendemos por informacién?

[En general, en nuestros ambitos, al hablar de informacion se tiende
i imaginar el tipo de datos que piden las planillas de estadistica. s decir,
lit que destaca basicamente los grandes perfiles cuantitativos del sistema
vducativo.

Entender por informacién sélo esto tiene dos riesgos. Por un lado,
desprecia la importancia de la informacién no cuantitativa que, bien
orpanizada, resulta sumamente Gtil para la tomade decisiones. Porel otro,
restringe la definicidn de los aspectos cuantificables del fendmeno educa-
tivo, ya que en los departamentos de estadistica se ha trabajado histérica-
mente sobre los resultados generales de la educacién (porcentaje de
poblacién que se incorpora a la escuela, repeticién, abandono, etc).

Estos resultados son producto de maltiples procesos que ocurren en
los distintos Ambitos del sistema educativo. Pero de estos procesos, que
sostan y dan cuenta de estos resultados, no se ofrece casi ninguna
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caracterizacion cuantitativa, lo que impide tomar conciencia de cudl es la
razon de los resultados, para poder asumir las decisiones adecuadas y
decidir cémo solucionarlos.

Por supuesto que se necesita saber cudntos chicos entran en la
escuela, cudntos repiteny cudntos desertan, pero esto noes suficiente. Hay
que agregar la medicién de diferentes aspectos que hacen a la calidad de
la educacion; dichos aspectos son los que permiten saber, por ejemplo,
cudnto saben los chicos cuando dejan/terminan la escuela, qué caracteris-
ticastienen los que repiten, y cudles aspectos institucionales tienen que ver
con las diferencias en los aprendizajes (ausentismo y rotacién de los
docentes, cantidad de amonestaciones o sanciones disciplinarias, tamano
de la escuela, ete).

En la actualidad empieza a aparecer un interesante movimiento en
este sentido, tanto desde los ministerios de educacién de distintos paises
del mundo, como desde las mismas instituciones escolares. En muchos
lados, e incluso en nuestro pais, se estdn realizando los primeros intentos
de desarrollar un sistema de seguimiento de los resultados de la educacién
que permitird a las escuelas tener una idea claray comparativa del tipo de
servicio que otorgan, y les dard elementos para mejorar sus resultados.

4. 2. 2. ;Quién y cdmo utilizar la informacion?

Elhechodeque la informacion se recoja, no permite por sisoloque sea
usada para la gestidn institucional. En efecto, existe hoy en cada escuela
una cantidad no despreciable de informacién cuantitativa y cualitativa
escasamente utilizada para tomar decisiones sobre el rumbo de la misma.

Por gjemplo, es poco probable que un directivo de un establecimiento
tenga idea de como ha variado la situacién de repeticién de sus alumnos en
los dltimos 10 anos (o si antes los docentes faltaban menos, o los chicos
faltaban mads, o cémo fue variando el rendimiento del aprendizaje de los
chicos en diferentes asignaturas en relacion con los cambios de profesores,
etc., etc.) si él no ha estado dirigiendo la escuela durante ese lapso. (S él
hasido el director, es probable que silo sepa, a partir de su experiencia (no
a partir de datos e informacidn). Aunque alguna de esta informacion
seguramente estd en los archivos del establecimiento, no es costumbre en
nuestro medio organizar estos datos para poder leerlos facilmente, ni
tampoco requerirlos cuando se llega a una escuela.

Poder decidir a partir de informacidén requiere un cambio de actitud,
porque estodo un aprendizaje. linplica primero unesfuerzo para organizar
los sistemas de informacién en sus diversos aspectos: recogida de la
informacidn, procesamientode la misma, y presentacién de aquéllaquesea
pertinente.

Supone también un modelo permanente de gestion institucional que
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apoya sus decisiones (y que las evalia permanentémente) a partir de
informacién cierta que surge de la realidad.

Sin embargo, en este esfuerzo no se comienza desde cero. En algunos
temas, varios de estos pasos ya estdn organizados como en el caso
mencionado de las planillas de estadistica que se llenan rutinariamente y,
luego de enviarlas al organismo central, se archivan sin mas tramite sin
pensar en la utilidad que pueden tener para la conduccién del estableci-
miento.

Deestamanera, comose generay maneja informacién parasatisfacer
las necesidades de los'otros, y no las de la propia institucidn, se las ve como
sin sentido, como un mero “tramite administrativo”, y no se las puede
incorporar como parte valiosa de la gestion.

Debemos agregar en este punto que no todo se resuelve leyendo las
planillas de estadistica y que, también, quizds no es la mejor informacién
la que alli se pide. Esto nos lleva al problema siguiente que es cudl es la
informacion que se necesita para mejorar la gestion institucional.

Detalle qué informacién existe en su institucién (aunque no
esté sistematizada).

a. Referida a los resultados del proceso educativo en los
alumnos.

b. Referida a las caracteristicas de los alumnos.

c. Referida al proceso de ensenanza.

c. Referida a los docentes.

d. Referida a otros rubros (equipamiento, infraestructura,
etc.).

4. 2. 3. ;Qué informacién se requiere?

No es casual que hasta ahora la prioridad informativa hayan sido los
indicadores cuantitativos de resultados de la educacién. Hasta ahora se
consideraba que una escuela era mejor (es decir de mayor calidad) cuantos
menos repetidores tenia, cuantos menos chicos la abandonaban, cuantos
mads egresados por curso podia presentar.

Estos eran los resultados buscados -puramente cuantitativos- no
porque se desconociera la importancia de los aspectos cualitativos de la
educacién (contenidos, formacién del docente, organizacién de la institu-
ci6n escolar) sino porque estos no se cuestionaban ni se ponian en tela de
juicio. El énfasis se ponia en que el modelo funcionara bien, pero el modelo
mismo no se cuestionaba.

Sin embargo, con el correr de los ailos, y como consecuencia de
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multiples pricesos, la calidad se fue perdiendo. Aparecié una reconocida
caida en los aprendizajes, y hoy nos enfrentamos con el problema de tener
que redefinir.toda nuestra actividad, que incluye qué ensefiamos, cémo lo
ensenamos y'cémo organizamos las escuelas para la enseianza. Es decir,
hoy nos enfrentamos con la crisis del modelo.

Por esto ahora la cuestién es distinta. La definicién de qué son los
resultados de la educacion ha cambiado. El énfasis se pone en la calidad
delos aprendizajes como elemento definitorio de qué es una buena escuela,
y por esto deben variar las necesidades de los directivos para orientar la
conduccidn institucional.

En términos generales, pueden sefialarse cuatro grandes dreasen las
quedeben centrarse las decisiones para mejorar la calidad de la educacién.
Dos de ellas se refieren a los resultados obtenidos, y las otras dos a
caracteristicas del proceso para la obtencién de esos resultados.

Estas cuatro dreas son:

1) Informaciéon sobre los resultados cuantitativos (distribucién de la
matricula del establecimiento por grados y grupos de edad, tasas de
retencién y abandono global, seguimiento de cohortes, repeticién global y
en el primer ano, etc)

2) Informacién sobre los resultados cualitativos (cantidad y calidad de les

logros de aprendizaje de los alumnos: logros de final de nivel y de ciclo en
las diferentes dreas de aprendizaje),
3) Informacién sobre el proceso de organizacion y administracién del
establecimiento (tiempo de ensehanza real diaria, jornadas laborales
perdidas, ausentismo de docentes, rotacién de docentes, suplencias,
ausentismo de alumnos, tamano de los grupos),
4) Informacién sobre el proceso pedagdgico (distintas dimensiones del
proceso pedagégico y sus factores asociados).

Las dos dreas que brindan informacién sobre los resultados ofrecen
‘un panorama final que permite establecer con qué eficiencia opera la
escuela. En cambio, las dos dreas que brindan informacion sobre procesos
aclaran cudles son los factores intervinientes que afectan tanto los resul-
tados cuantitativos como los cualitativos.

L3

Un sistemade informacion paralatoma de decisiones, en una

gestidninstitucional comprometida conelmejoramientodela

calidad de la educacién, deberia generar informacién sobre

estas cuatro &reas de manera sistemaética.

a. Clasifique la informacién que listé en la actividad anterior
en los cuatro rubros presentados.



b. Detecte a qué problema institucional puede dar respuesta
partiendo de esta informacion.
¢. Determine qué otra informacién necesita para tomar deci-

siones en relacion con los problemas que detecté. N

4. 2. 4. ;Cémo se organiza la informacién para la toma de decisiones?

Por mejor que sea la informacién que se haya recolectado, si esta
desorganizada nosirve. Sélose puede utiilzar siseencuentraalgan criterio
para su organizacion. -

Tres son las grandes linas de instrumentos a desarrollar para que el
planeamiento pueda presentar informacién oportunay relevante r especto
de la toma de decisiones enla institucion. Estas tres grandes lineas pueden
denominarse estudios de base, escenarios, y diagnésticos.

a) Estudios de base.

Toda institucion educativa cuenta con “bases de datos” mds o menos
completas, es decir con conjuntos de informacién cuantitativa sobre
diversos temas, que se almacenan y se guardan en archivos, por ejemplo
de secretaria (cantidad de inscriptos, aprobados y repr obados cantidad de
docentes, etc.) o de tesoreria (pagos al personal, gastos en mantenimiento
del edificio, compra de material diddctico, etc.).

Pero, ampliando ahora la definicién de lo que entendemos por
mfonnacmn también tienen bases de datos no cuantitativas, como legajos
de los ‘llumnos del pelbonal trdmites y expedientes, notas de los padres
o de los alumnos etc.

Es decir que en las instituciones escolares existen en la actualidad
multiplesbases de datos que podrian ser utilizadas sistemdticamente para
conocer situaciones diferentes que requirieran ser atendidas. Sin embar-
g0, cuando se debe tomar una decisién dificilmente se apele a conocer cémo
estd la cosa y como estuvo en los altimos aftos, de modo de tener algo serio
sobre lo cual basarla.

A partir de estas bases de datos puede reconocerse un primer nivel de
organizacién de la informacién, que denominamos estudios de base, y que
consiste en descripciones generales con mucha informacién cuantitativa
(cuadros) y algode interpretaciénsélodescriptiva. Este tipo de informesha
sido llamado hasta ahora, impropiamente, ‘diagndstico’, aunque su
metodologia puramente descriptiva no incluye a nuestro criterio los
elementos bdsicos que permitan definirlo como tal (ver tema diagndéstico).

Noobstante, esta carencia no les quita utilidad, siempre que no se los
pretenda usar para lo que no pueden ser usados.

Sirven para detectar campos problemdticos, pero no para plantear
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soluciones o evaluar propuestas. Este es, propiamente, el‘ papel de los
DIAGNOSTICOS. ;
b) Escenarios prospectivos. i

Elsegundo paso de organizacion de la informacion es laiconstruccion
deescenariosprospectivos. Estoconsisteen tomar algunosde los indicadores
basicos del proceso o de los resultados del sistema educativo, que puedan
aparecer como importantes a partir de los estudios de base, y compararlos
en la actualidad o en su tendencia a corto plazo con otros indicadores
importantes que pueden ser del Avea de la educacion (institucionales) o de
otras dreas de la comunidad. _

Se pueden usar datos demogréficos, comparaciones sobre gastos
globales del presupuesto, etc. Es decir, se interrelaciona el problema
concreto con otros problemas cercanos, educativos o no, que se supone
pueden tener influencia.

La construccion de escenarios permite adelantarse a la deci-
sion que se debe tomar, mostrando dénde van a estar los
problemas a corto plazo a fin de que se puedan prever
decisiones sobre ellos.

También se utiliza esta técnica para mostrar probables efectos a corto
plazo de decisiones alternativas que pueden tomarse.

¢) Diagnésticos

La linea metodoldgica siguiente en cuanto a organizacion de la
informacion es la elaboracion de diagndsticos y elaboracién de propuestas
de accion.

En general, cuando hablamos de diagndsticos, nos imaginamos los
diagndsticos cldsicos que se han realizado usualmente en los cuales, como
se ha dicho, lo que se hace es decribir organizadamente las bases de datos
(en general cuantitativas) de que se dispone.

Como hemos visto ya en puntos anteriores, en este capitulo este
procedimiento ha sido llamado estudio de base, porque lo que hace es sélo
presentar organizadamente la informacién descriptiva de que se dispone
en las bases de datos.

Pocas veces, si no nunca, se piensa que una parte intrinseca de esta
metodologia es contar con hipdtesis sobre las causas que generdn las
situaciones que se describen, para aportar posibles soluciones para resol-
ver el problema.

En esto consiste la particularidad del trabajo profesional.
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Veamos algunos ejemplos de profesionales de otras dreas, para imaginar-
nos el funcionamiento del diagndstico en el campode la toma de decisiones
en educacidn.

En otros contextos, la idea de diagndstico incluye precisamente la
determxpacm’m de las causas que generan un problema, y supone de
manera inmediata propuestas de accién para solucionarlo.

Tomemos el caso de dos dreas de trabajo profesional: la medicina y la
arquitectura. Uno va al médico a hacer una consulta por un problema
{enfermedad sentida) que uno necesita resolver, o recurre a un arquitecto
para realizar una refaccién. .

Para llegar a la solucién estos profesionales pasan por tres pasoes:

1. piden informacion (es el momento de las preguntas y respuestas
sobre cantidad y caracteristicas de los sintomas del pacienté; 0 sobre los
problemas que generan el pedido de refaccién);

2.realizan el diagndstico (el médico ubica entre diferentes posibilida-
des la enfermedad que uno tiene; el arquitecto establece las necesidades
funcionales que debe cubrir);

3.dan propuestas de accién (el médico receta medicinas, recomienda
un régimen de vida, de comida, etc; el arquitecto propone un proyecto de
refaccién, disena el plano, senala los costos, ete.).

Este esquema de cémo realiza un profesional su tarea, puede ser
tomado como modelo para visualizar lo que nos interesa.

Elpunto 1, el pedido de informacién, no es nada mds ni nada menos

que el momento en que se estd armando la ‘base de datos’. En el punto 2,

serealiza unaseleccién de la informacién pertinente (no todos los sintomas
que el paciente describe interesan realmente; no todos los requerimientos
que se expresan al arquitecto son compatibleso tienen la misma importan-
cia), que es “leida” dentro de hipétesis interpretativas que le dan sentido.

A partir de los marcos teéricos que conoce, el médico es capaz de decir
“Usted tiene hepatitis”, o “Usted tiene infeccién intestinal”, y el arquitecto
dird “Hay que tirartodo abajoy construir de nuevo” o “Basta con correresta
pared y agregar dos puertas”.

Peroloque interesa es que ambos agregan “Haga tal cosa”. Todo este
proceso estd implicado en el diagnéstico, porque para que exista requiere
una _l(rilterpetacién de la informacién a partir de marcos tedricos que leden
sentido.

e — -

La informacién pura no refleja nada méas que estados de
situacién; no constituye un diagnéstico. El por qué de esa
situacién, y el como se sale de esa situacién no puede ser
hecho de otta manera que a través de la aplicacién de una
adecuada lectura tedrica de la informacion de base.

Acd volvemos a un tema tratado ya con anterioridad en este capitulo:
la necesidad de estar actualizado en los avances del conocimiento pedagé-
gico. ;Cémo vamos a hacer una adecuada lectura de la informacién para
hacer un diagndstico si no conocemos qué dicen la teoria y los avances de
la investigacién empirica dicen?

El problema es que los marcos interpretativos, es decir los conoci-
mientos tedricos, van cambiando permanentemente. Lo que nos ensefiaron
cuando nos graduamos de profesionales docentes, lo que se consideraraba
entonces como posibles soluciones, mafana puede estar superado por
nuevos descubrimientos, y por lo tanto deben buscarse nuevas soluciones.

Esto mismo sucede en todos los campos profesionales. Volviendo al

_ejemplode lasotras dreas (médico, arquitecto) todos ellos deben actualizar-

se continuamente informandose sobre los avances descubiertos y los
nuevos productos que aparecen. La relacién entre diagndsticoy propuesta
desolucién correcta esta absolutamente condicionada por como se resuelva
esta situacion. :

Finalmente, paraterminardeacotar el temadelascaracteristicasdel
diagnéstico Gtil para el planeamiento situacional, es importante destacar
que no extsten diagndsticos generales. Para obtener diagnésticos tiles se
deben priorizar problemasy por lo tanto se debe elegir cudl o cudles de ellos
se van a someter a diagndstico.

Si se pretende que el diagnéstico incluya TODOS los problemas,
pierde su potencialidad, ya que es imposible tomar decisiones sobre todos
los problemas a la vez, y el diagndstico debe terminar con propuestas

concretas de accidn.
En el esquema clasico-normativo de planificacién institucional, el

. . - . . 5 o
- primer paso era el ‘diagnéstico’. Sin embargo, en este esquema cldsico, lo

»

que se ha hecho bajo este nombre es nada mas que una descripcion de la
situacién global de la institucién y, a veces, de algunos aspectos del
contexto y de la comunidad que permitian destacar algunos problemas. A
veces, ni siquiera eso. La descripcién era tan aséptica que parecia una foto

mas que otra cosa.
:Qué utilidad ha tenido este tipo de ejercicio en la realidad? ; Cémo lo

han usado las conducciones institucionales? Todos sabemos que han
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servido de muy poco y que nunca se le vio demasiado el sentido.

Sin embargo, me animaria a decir que si la institucién estd acostum-

brada a esta técnica puede ser un buen punto de partida para reorientar
los procedimientos e intentar este otro modelo de diagnéstico. N
Se puede tratar de enumerar o listar todos los nudos problematicos-
que, aungue nose explicitan, se pueden entrever escondidos en la informa-
cién que presenta este ‘diagndstico’ cldsico. Una discusion participativa, o
una reunién de trabajo del equipo de conduccidn (segin sea la instanciaen

la cual se debe decidir), pueden servir para priorizar estos problemas y
acordar sobre cudles se debeactuar con mayor urgencia.

» Séloen este momentose ébtda encondicionesderealizar el diagndstico.
lis decir, en este momento se ha acotado losuficiente el campo del problema
como para mirar con la adecuada profundidad las causas y soluciones. En
este momento se sabe con certeza qué se necesita, y por lo tanto se puede
concentrar la propuesta en un informe de muy pocas paginas -pero muy .
pertinentes-, lo que ahorra tiempo y esfuerzo tanto a quien lo realiza como
i quien debe luego utilizarlo.

En esta metodologia de planificacién situacional para la toma de
decisiones adecuadas, generalmente lo voluminoso es enemigo de lo til.

Siendo el tiempo un recurso escaso, se lo debe utilizar
racionalmente tratando de ser muy conciso, precisoy acerta-
do, y produciendo materiales de facil y corta lectura que
resuman adecuadamente solo lo importante para la decision
concreta. Recuerde el capitulo 1.

[En el campo de la educacidn, y especificamente en lo que se refiere al
plineamiento institucional clasico o normativo, se ha funcionado de una
munera muy diferente. Hacer y redactar un ‘diagnéstico’era una tarea tan
nmplia que insumia mucho méds tiempo del que se tenia disponible (con lo
cual era probable que se llegara tarde a la decisién que se debia tomar), y
(pue reneraba decenas cuando no cientos de paginas (con lo cual eran pocas
prersonas las que podian leerlo con conciencia).

l.a practica ha demostrado que este tipo de documentos ha servido
hiniciimente para engrosar armarios o bibliotecas, y para mostrarlo en las
visitits de supervisidn, pero en pocos casos han resultado de utilidad para
nu nplicacion institucional.

his

4. 2. 4. ;Cémo se organiza la informacién para la reorientacién de las
decisiones y cvaluacion de proyectos?

Se ha planteado con anterioridad que, ademas de requerirse informa-
cién para la toma de decisiones, para una adecuada gestion institucional
que utilice la planificacién situacional como instrumento para su mejora-
miento, es imprescindible recoger y organizar informacion para evaluary
reorientar las decisiones.

Este es un campo complejo que puede dividirse en dos grandes lineas
metodoldgicas: '

* la evaluacién de los procesos institucionales

* la evaluacién de los productos o resultados.

Del mismo modo que en el caso delos diagnosticos, el primer
punto serefiereaQUE EVALUAR. Estetemaes central porque
muchas veces no se tiene conciencia de que no se puede
evaluar todo al mismo tiempo. Recuerde que también se ha
abordado en el capitulo 4.

Una de las caracteristicas del enfoque situacional de planificacion es

- que se deben fijar prioridades y determinar opciones. Por ello, sisevaa

evaluar algo, debeestaren el marco de estas prioridades, de manera de que
se pueda realizar el seguinuento de los obyjetivos prioritarios.

Esto implica dejar de lado otros aspectos que pueden parecer impor-
tantes, pero que no son prioritarios. La decisién sobre qué evaluar, sea en
relacién con los procesos o con los resultados, tiene que ver de este modo
con toda la gestion.

a) Evaluacién de procesos

La evaluacién de la marcha de los procesos institucionales es en si
misma un proceso de construccion dialéctica, o de re-construccion de un
proceso concreto, que se resume en tres grandes etapas: la delimitacion del
objeto a evaluar, la construccion del objeto evaluado y la comunicacién de
la evaluacién.’

Primeraetapa: las delimitacién del objeto a evaluar. Consiste en acotar los
limites concretos del trabajo a realizar. Del amplio espectro de posibilida-
des, se trata de acordar un objeto posible.

Esto surge por un lado de las necesidades de quien requiere la
evaluacién, y por el otro de los recursos materiales, entre los cuales el
tiempo es absolutamente prioritario.

Segunda etapa: la construccion del objeto evaluado. Consiste en un
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complejo proceso de sucesivos pasos de acercamiento y distanciamiento de
la realidad, en el cual cada uno de los movimientos irda arrojando mads
organizacién a la visién evaluativa que se estd construyendo.

‘ El primer acercamiento consiste en que quien evalua se deje impre-
sionar por dos tipos de elementos: por un lado opiniones de los diferentes
actores; por el otro algunos datos objetivos que surjan de registros existen-
tes o de instrumentos disefiados al efecto.

. De este primer acercamiento a la realidad se obtiene un primer
conjunto de hipétesis cvaluativas, o visiones de la realidad que construye
el grupo evaluador, que orientaran el proximo acercamiento. ‘

La proxima (o las sucesivas) entradas o acercamientos a la realidad
funcionardn a partir de este mismo mecanismo basico. Es decir, cada una
d_e ellas implicard para el grupo evaluador entrar en contacto con informa-
cion surgida de los actores, y analizarla a partir de informacion surgida de
otras fuentes para objetivarla. De la oposicion de estos dos elementos (datos
¥ opiniones) surgen, a su vez:

a. Las hipétesis evaluativas que consisten en organizaciones parciales de
la realidad (porque organizan la informacion existente en un momento
dadodela re-construccion), que van requiriendo més material diverso para
validarias.

Estas hipétesis evaluativas marcan los momentos de reflexién organizado-
ra sobre el material, y permiten caminar a lo largo de la re-construccion.
b. La re-construccién del proceso, que consiste en la comprensién de los
aspectos fundamentales del objeto evaluado, entendiendo sus aspectos
estructurales y las interrelaciones principales. Esto da como resultado la
evaluacion de las viabilidades: c6mo acaecis, qué fallg, qué incidié en la
falla, loqueabre el caminoa la generacion de nuevas hipétesis evaluativas.

Terceractapa: la comunicacion de la evaluacion. El informe de evaluacion
debe estar organizado a partir de las preguntas iniciales que le dieron
origen. Los puntos que se vayan sucediendo resumirdn las razones y
explicaciones a partir de las cuales se sustenta una propuesta de toma de
decisiones.

Es decir, no se trata de un informe de investigacion, que debe dar
cuenta de preciosismos metodolégicos v aclirar marcos conceptuales.

Esto figurard en una breve “ficha técnica” que acompanara el infor-
me, pero no serd el interés principal. As{ se ofrecerd al tomador de
decisiones un instrumento ttil y pertinente para su gestién de conduccién.

b) Evaluacién de resultados

En puntos anteriores se ha senalado ya que en la actualidad la
definicién de resultados de la educacién ha cambiado. El énfasis se poneen
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la calidad de los aprendizajes como elemento definitorio de una buena
escuela.

Una buena gestion institucional debera generar informacion
sobre resultados cualitativos en los alumnos, entendiendo
por esto tanto la cantidad como la calidad de los logros de
aprendizaje de los alumnos.

Obtener instrumentos adecuados para estos fines es una tarea
sumamente compleja en la cual se entremezclan aspectos técnicos prove-
nientes de diferentes disciplinas. Se estd gestando en algunos organismos
publicos la conciencia de que es necesario desarrollar pruebas objetivas de
evaluacién en cuanto a los logros en el aprendizaje; a ella se podrdn acoger
los establecimientos para obtener informacién sobre la calidad de la
educacién que estdn brindando.

Hasta que esto suceda, es posible establecer sistemas internos de
medicién de logros de aprendizaje a través de la generacién de algunas

~ pruebas consensuadas entre todos los docentes de las diferentes dareas que

pueden ser aplicadas como parte de la evaluacién normal, o en situaciones
especificas. _

Este procedimiento tiene la ventaja adicional de que requiere una
discusién acerca de qué vale la pena medir, y cudl es la forma mds idénea
de hacerlo para abrir un espacio a reflexiones interesantes en el grupo
docente.

De todas formas, este es un campo vital a tener en cuenta para una
gestion eficiente de la institucidn ya que cada vez mas se constituye en el
referente objetivo del mejoramiento de la conduccion institucional.

4. 3. Tercera funcidén: la construceién de la viabilidad

E] papel de la planificacién institucional como instrumento para el
mejoramiento de la calidad de su ensefjanza nos reclama desde esta
propuesta una profunda revisién de los procedimientos usados hasta el
presente, que permita ampliar las condiciones de viabilidad con que nos
hemos movido habitualmente.

En la perspectiva normativa cldsica se asigna al planeamiento sélo
una responsabilidad logistica para el cumplimiento de acciones decididas.
Pareciera que la probabilidad de que una decision tomada se cumpla pasa
solamente por tener los recursos econdmicos y el personal adecuado para
ello.



Sin embargo, hoy sabemos que, aunque estos aspectos son sumamen-.-

te importantes, no bastan. Tener el personal y el dinero ayuda, pero por
pmchas otras razones mds complejas, un cambio deseado puede ser
inviable. x

4. 3. 1. El problema de la toma de decisiones

. Las decisiones, para ser realmente tales, tienen que tener algin
impacto en la realidad. Sino, se quedan en meras intenciones. Este es uno
de los puntos mds centrales en el problema de la gestion institucional.
Muchos dirvectivos se han &nfrentado con situaciones en las cuales han
tomadQ decisiones gque no fan tenido ningin efecto, o que empiezan a
cumplirse pero que al poco tiempo se vuelven atrds, y la escuela sigue con
las rutinas de siempre sin acusar ningin cambio real.

Estoocurre porque, comose ha dicho anteriormente, la conduccién de
la gestion institucional para el mejoramiento de la educacién requiere de
dos tipos de decisiones: las que tienen que ver con aspectos sustanciales
(;qué tengo/quiero hacer?) y las que tienen que ver con la VIABILI-
DAD (;qué tengo que hacer para que lo que quiero que pase, ocurra
realmente?)

La planificacion institucional, en su concepcién de estilo de
gestion, se ocupa de ambas cosas. Plantea los procedimien-
tos a partir de los cuales se pueden conducir los procesos de
cambio institucional tomando las decisiones correctas, en el
momento adecuado.

4. 3. 2. Decisiones correctas v adecuadas

Las decisiones que se relacionan con el mejoramiento de la calidad de
la educacién son muy riesgosas, debido a que en ellas se combinan dos
problemas:

a. por un lado son técnicamente complejas;

b. por otro lado plantean problemas de politica institucional.

Esdecir, frente a este tipo de decisiones no siempre se tiene en cuenta
la complejidad téenica y profesional incluida en el campo de lo pedagdgico,
y tampoco se considera muchas veces que la introduccién de cambios
profundos necesariamente genera resistencias que deben ser contempla-
das de antemano.

En primer lugar, para conducir la gestién institucional se
requiere que se tomen decisiones CORRECTAS.
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Esto quiere decir que deb{zn tomarse decisiones cuyo contenido esté
de acuerdo con lo que se sabe del tema sobre el que se va a decidir.

Por ejemplo, si mi problema es que los chicos de primer grado no
aprenden a leer y escribir como'deben, tengo que remitirme a qué dicen los
especialistas sobre esta cuestién y qué experiencias se han hecho ya al
respecto. Este es el uso que hemos diche que han de tener los diagnésticos,
entendidos como lecturas de la realidad institucional, en la que se estable-
cen las causas de lo que pasa y las posibles soluciones.

Pero para que la decisién sea correcta, también debe tenerse en
cuenta el procedimiento de cémo se toma. El que decide puede a veces
enfrentarse con posibles soluciones alternativas. El Gnico modo de optar
entre ellas es tener suficiente informacién que permita conocer de antema-
no las ventajas y desventajas de cada una. -

Entonces, el procedimiento para tomar decisiones correctas en la
gestion institucional requiere de un sistema de informacién capaz de
proveer informacién oportunay relevante a las conducciones. De estose ha
tratado en el punto anterior, cuando se ha comentado la segunda funcion.

Sin embargo, si se quieren introducir cambios en la instituciéon para
mejorarla, no alcanza con tomar decisiones correctas. Las decisiones que
se tomen deben también ser las ADECUADAS.

Todo cambio es un procesoy poresto, ningin cambio que sea profundo
puede concretarse de golpe. La mejor decisién en términos de su contenido
puede no ser aceptada por los docentes y por los padres porque es
demasiado diferente a lo que siempre se ha hecho y noestd claro cudles la
razén y la ventaja de cambiar.

Las decisiones comprometidas con el cambio despiertan necesaria-
mente resistencias debido a que tratan de modificar e] estado de cosas
normal y rutinario de la institucién. Estas resistencias debenser previstas
por la conduccién y enfrentadas con alguna propuesta que puede ser desde
la negociacién y la alianza hasta el enfrentamiento, si la correlacién de
fuerzas lo permite.

Para esto no hay simples recetas, y cada situacién es iinica porgue en
cada situacién concreta cambian los actores que participan, y cambia el
interés a favor o en contra de cada uno de ellos. Por otro lado, también los
mismosactores cambian frente a las mismassituaciones de acuerdo con las
experiencias anteriores.

Lainstitucién debe aprender a transitar ef camino del cambio,
y corresponde a la conduccion institucional modelar este
proceso a través de la gradualidad de las decisiones que
toma.
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IEn términos generales, es mejor una serie de continuas decisiones no
tan profundas pero que vayan ensanchando el campo del posible cambio,
que una decisién Unica y muy radical que pueda ser vista como demasiado
violenta y genere anticuerpos.

4. 3. 2. La construcciéon de la viabilidad

Esto quiere decir que, en gran medida, la viabilidad de los cambios
institucionales se construye. Cuandose plantea que la gestién institucional
debe ser profesionalizada, se quiere decir que los profesionales docentes
que dirigen una institucién deben estar entrenados para ejercer su
conduceién y no meramente para administrarta.

Lasdecisiones adecuadas varfan de unasituacién aotra; lo importan-
te es que una situacién genera las condiciones de posibilidad (o de
imposibilidad) de la siguiente.

El cambio institucional puede ser visto como una sucesion de situa-
ciones de cambio, organizadas en una cadena, y que crecen en espiral. El
objetivo final es una meta imaginaria que funciona tanto como organizador
de las decisiones cuanto como criterio de evaluacién de lo que va ocurrien-
do.

Este objetivo final (lamado muchas veces ‘imagen objetivo’) no
necesita ser obtenido inmediatamente, sino que su funcién es ayudar a que
el que conduce el proceso sepa cudl es la direccién de la decision que se debe
tomar.

5. El orientador de la gestién institucional: la
definicién de la calidad de la educacién

Resulta entonces que para poder orientar adecuadamente el camino
del mejoramiento de la calidad tanto de la institucién escolar como de los
resultados del aprendizaje, es necesario definir hacia dénde ir, cudl es el
objetivo final.

Se necesita delinear la imagen objetivo orientadora, que no incluird
las “recetas” exactas de lo que hay que hacer, sino que mostrara cudl es el
sentido general que debe seguirse y dard, por otro lado, un criterio
compartido de evaluacién de la realidad a través del cual sera posible
reconocer si se estd o no en el buen camino.

Para abrir la discusién sobre qué aspectos de la actual conformacion
y funcionamiento del sistema educativo deberian ser cambiados porque
estdn jugando como obstaculizadores de su calidad, conviene preguntarse
cudles son aquellos ejes centralessobre los que se constituye una propuesta
pedagdgica.
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En otras palabras, se necesita saber cudles son los ejes o aspectos
centrales que definen la tarea pedagogica y que pueden por ello servir de
criterio de calidad, independientemente de qué nivel, qué modalidad o qué
tipo de experiencia estemos analizando.

5. 1. Ejes sustanciales de la propuesta pedagégica

5. 1. 1. El eje epistemolégico

Si la tarea propia del sistema educativo, y por ello de las instituciones
escolares, esenseriar, la primera cosa que tenemos que decidir es desde qué
criterio vamos a reconocer si lo que ensenamos es adecuado o no.

Por esto, uno de los elementos fundamentales de la propuesta
pedagoégica se refiere a cudl es la definicién epistemoldgica implicada en
ella, es decir con qué caracteristicas se define la “ciencia” o el “conocimien-
to” dentro de la escuela.

La opcién basica en este campo se resume en la premiencia de
caracteristicas relacionadas con el saber académico clasico o con el saber
tecnolégico. Sibien es cierto que el contexto histérico en que surgieron los
sistemas escolares (la modernidad) explica la preeminencia actual de un
saber con fuerte contenido académico clasico, la concepcidn de la ciencia
alli implicada supone un modelo deductivo en el cual el conocimiento
deriva de grandes hipétesis, en la practica, imposibles de cuestionar en la
escuela.

El contexto de nuestro tiempo estd enmarcado por la cultura tecno-

légica que supone un modelo especifico de conocimiento cientifico distinto

del anterior, en el que interesa no sélo la comprension y explicacién de los
fendmenos sino también - y como elemento decisivo - la posibilidad de
aplicar creativamente lo que se sabe para operar sobre la realidad.

La opcion por una concepeidn de conocimiento que apoye desde la

escuela un modelo mds acorde con las necesidades actuales no se resuelve

por esto agregando mas horas de matematica o de {isica al programa, sino
revisando profundamente los modelos de la ciencia que se transmite, tanto
en las dreas correspondientes a las ciencias “duras”, como a las que se
refieren a las “blandas”, y adecuando la organizacién de la tarea del aula

"y de la institucién escolar a ellas. .

Sise pretende generar capacidad de pensamiento critico y creador en

- los alumnos (como se dice en la mayoria de los documentos que intentan un

«

cambio curricular, y como aparece en la mayoria de las justificaciones de
los proyectos institucionales) la organizacién de la propuesta de ensefianza
debe incorporar y alentar la posibilidad de duda fundada, de discusiones
abiertas entre los alumnos o con el profesor, de visién de contraste entre
teorias e ideologias divergentes.
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{
‘Com.(:}nidos’ supone también modelosde distribucion del tiempo y el espacio
en la escuela.

{

Otras decisiones acerca del mejoramiento de la calidad de la educa-
cidn que responden a este eje tienen que ver con qué areas del saber se
incorporan a la ensefianza y qué se ensena de ellas. Redefinir la biologia,
la fisica y la matemadtica para acercarse a lo que hoy en dfa se conoce en
estos campos, no es menos importante que tener en cuenta que las ciencias
sociales en la actualidad incluyen desde la sociologfa hasta la economia, la
antropologia, las ciencias pdliticas, etc., todos ellos contenidos hoy desco-
nocidos en nuestras aulas primarias, secundarias y terciarias.

Resumiendo, podemos decir que en el eje epistemoldgico la
imagen objetivo que oriente la calidad de la educacién debe
permitir reconocer:

* si se sigue ensenando la ciencia desde una concepcion
clasica o se intentan lograr operaciones de conocimiento
tecnoldgico en los alumnos.

* si se siguen definiendo los campos académicos que se
ensefian de acuerdo con las viejas divisiones vigentes en
nuestros planes de estudio, o si se intenta incorporar los
nucleos conceptuales basicos de todas las disciplinas que
hoy integran el saber humano.

* si se siguen ensenando temas e informaciones superadas
en el mundo académico o seintentan incorporar las discusio-
nes académicas hoy vigentes entre los cientificos.

Estos se serdn los criterios que orientardn las decisiones sobre el
mejoramiento de la educacion que imparte la institucion, pero también se
constituirdn en criterios de evaluacién permanente que permitirdn ir
reorientando las acciones.

b. 1. 2. El ¢je pedagégico

Este eje incluye la respuesta a tres grandes cuestiones implicadas en
la tarea institucional, y ellas son:

:Cémo se define el sujeto de la ensefanza?

.Cdmo se define el proceso de aprendizaje?

+Cémo se organiza la tarea de ensenar?

Tanto la propuesta de ensefanza como la organizacién de la institu-
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i .
Bsto, que a primera vista parece una discusion referida sslo a los .

cion se basan en alguna definicién de qué caracteristicas tiene el que
aprende. x

La concepcion cldsica -que todavia se mantiene en muchas institucio-
nes- entendia al nino como un adulto en miniatura, sin contemplar las
diferencias que hoy se reconocen en virtud de las diferentes etapas por las
que pasa el sujeto a lo largo de la vida hasta constituirse en adulto. Estas
diferencias se expresan en tres dominios: psico-motriz, socio-afectivo y
cognitivo, cualquier intento de mejorar la calidad de la ensenanza que se
imparte debe hacer posible que ellas sean respetadas.

La teoria pedagdgica que sustenta la propuesta de ensenanza es el
segundo punto a tener en cuenta dentro de este eje. La organizacion de la
tarea escolary las caracteristicas de las intervenciones diddcticas deberdn
adaptarse a la concepcion de aprendizaje que se adopte.

Si se entiende, con los enfoques constructivistas, que el alumno
aprende a través de acciones, la pasividad de los nifios y jovenes no serd lo
mas indicado como organizacion general de la tarea. Se deberdn disefar
formas organizativas que reconozcan que el aprendizaje transcurre bdsi-
camente en el interior del sujeto que aprende, y se basa en un doble
movimiento: se inicia cuando el que aprende va generando hipdtesis que le
permitanentendery explicar larealidad circundante (sea esto a propuesta
de la escuela o no) y termina con la comprobacion o rechazo de estas pre-
explicaciones a partir de la experiencia propia y de los datos que le ofrecen
los que lo rodean (los compaieros, el docente, los adultos, los libros, etc.).

Si el alumno aprende a través de acciones, definiendo el actuar del
sujeto no sélo como una accién hacia el exterior (conductas) sino también
como acciones de pensamiento que construyen el objeto de aprendizaje, es
importante que la institucion escolar y la tarea del aula estén organizadas
de manera que tenga clerta capacidad de movimiento fisico, pero también
que ge le brinde permanentemente la posibilidad de pensar, es decir de
realizar acciones de pensamiento.

Ahora bien, la apropiacion del conocimiento debe ser promovida
desde un proceso formativo escalonado que contemple las necesidades e
intereses de cada etapa evolutiva. Este es justamente el campo de la
propuesta diddctica, que se engarza por un lado en los requerimientos
epistemoldgicos del conocimiento a difundir, y por el otro con las posibili-
dades y necesidades de cada etapa evolutiva para la cual se trabaja.

Las condiciones de organizacién de la propuesta de ensefanza
comprende todo esto y, a partir de estas definiciones, propondrd que el
docente “transmita”, “oriente”, “solo facilite” o haga un poco de cada cosa,
etc. Estas definiciones también determinardn qué caracteristicas tendra la
evaluaciény la promocién, cémo se entenderan la disciplinay el orden, etc.
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Resumiendo, en el eje pedagdgico la ima¢en objetivo que
oriente la calidad de la educacion debe permltlr reconocer en
cada institucién: ‘

* si se sigue trabajando con una definicién del chico que
expresa que el niflo/paber/adolescente es adulto en miniatu-
ra, o si se organiza la propuesta institucional reconociendo
que cada etapa de la vida esté signada por caracteristicas
propias y especificas que deben ser tenidas en cuenta;

* si se sigue ensefando con el respaldo de una idea
conductista del proceso de aprendizaje, o se abren caminos
para facilitar la construcciéon del objeto de conocimiento
desde una postura activa del sujeto que aprende;

* si se sigue entendiendo el papel del docente como una
responsabilidad auténoma, practicamente independiente de
las definiciones epistemoldgicas y de las demas definiciones,
que se maneja sobre la base de las normas y de las rutinas
existentes desde siempre, o se organiza la institucién escolar
como un espacio, de crecimiento del docente en tanto profe-
sional, y de toma de decisiones participativas acerca de la
calidad de la ensenanza.

5. 2. Eje de las respuestas a la sociedad

Lasdemandasde la sociedad han cambiado de manera ostensibley es
bastante evidente que el sistema educativo no ha sido capaz de adecuarse
a ellas. Una educacién de calidad, ademds de cumplir con su objetivo
especifico de difundir el conocimiento socialmente vilido, debe responder
a las demandas generales que la sociedad le plantea.

Entérminos generales, son tres las dreas de la sociedad que requieren

a la educacién: la cultura, la politica y la economia.

La cultura reclama de la educacién la transmision de los valores
basicos en los que se asienta la sociedad (definida por muchos también
como la formacién de la identidad nacional), aunque este papel es cada vez
menos responsabilidad de la escuela en la medida en que ha crecido la
importancia de otros agentes culturales tales como los medios masivos de
comunicacion.

En lo que se refiere a los requerimientos del sistema politico, una
sociedad democratica, solidaria y participativa reclama el aprendizaje de
las conductas bdsicas que hagan esto posible. Por esto, las instituciones
educativas, desde el nivel elemental hasta el superior, deberan estar
organizadas de manera que estas conductas sean no sélo posibles sino
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necesarias para el buen funcionamiento de la institucién.

Enrelacion con el sistema econdémico, dos son las areas de compromi-
so del sistema educativo: la formacién de habilidades bdsicas para la
incorporacion del sujeto a la vida activa, y el aporte cientifico para el
desarrollo.

Conreferencia al primer tema, pareceria que el papel de la educacion
no es tanto formar para el puesto de trabajo concreto sino dar las
capacidades basicas para una adaptacién adecuada al sistema productivo
(crear habitos de esfuerzo y trabajo, generar la capacidad operatoria,
capacitar para el trabajo en equipo, etc.).

La necesidad de aportar los insumos cientificos para un desarrollo
econémicoy social viable tiene que ver.con la definicién epxstemologlca que
se adopte. Es cierto que, en sus instancias més visibles, la relacién
produccion de conocimiento/productividad parece ser tema exclusivo del
nivel superior. Sin embargo, muchas investigaciones han senalado ya que
la posibilidad del desarrollo adecuado de estas capacidades en el nivel
superior del sistema educativo depende en gran medida de qué tipo de
conocimiento se distribuye desde la escuela primaria, dado que las carac-
teristicas de las operaciones légicas se dan enel sujeto desde las primeras
etapas de su desarrolio evolutivo,
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