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sComo leer este libro?

Por donde empezar a leer un libro a cara y ceca?

En primer lugar el lector puede recurrir al criterio de eleccién por el

contenido: esta cara aborda elementos para la gestién de las instituciones
educativas. El primer capitulo plantea un conjuntode cuestionesalrededor
del usodel tiempo: un tiempo parasaber, un tiempo para hacer asabiendas.
En el segundo capitulo, dedicado a aspectos organizacionales, se tratan
temas estrechamente vinculados a los equipos de conduccién y a sus
funciones. En el tercer capitulo se sistematizan temas e instrumentos para
tl.'?baj aren _la dimensién pedagégico-didactica. El cuarto aborda la dimen-
sién comumtaria y el quinto ofrece una perspectiva para reconsiderar la
dimensién administrativa. El altimo capitulo ofrece nuevas perspectivas
para la planificacion. .
o La. ceca ofrece tres capitulos con elementos para comprender a las
instituciones educativas. En el primero se reflexiona acerca de los contra-
tos fundacionales entre la escuela y la sociedad. En el segundo se exponen
tres tipos de cultura institucional escolar y en el tercero se abordan temas
claves para el modelo de concertacion.

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

Usted encontrara que, en ocasiones, ofrecemos un texto breve sobre

el que solicitamos su reflexion. Los textos se presentan con un pequefio
subtitulo: Para leer y pensar.

¢Un ejemplo?
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Para leer y pensar

Presentacion

Eltitulode este libro es ya una presentacidn; se sabe al leerlo que nos
proponemos trabajar sobre las instituciones educativas. También se sabe
que es a cara y ceca, y tal vez esto requiera una breve explicacién.

Decimos “cara y ceca” porque las palabras remiten a una concepcién
de unidad que requiere, obligadamente, una articulacion para tener valor.
Lo valioso de las instituciones educativas, lo valioso de las innumerables
decisiones que se toman cotidianamente para resolver pequefias y grandes
cosas.

También lo decimos porque creemos en la posibilidad de entrelazar
préacticas y teorias y porque estamos convencidos de que en el trabajo
institucional seentretejen cuestionesprofesionalesy los registrospasionales
del deseo de ensenar y del deseo de saber.

Lasinstituciones educativasson instituciones complejas. Conocerlas,
dirigirlas, supervisarlas, exige un acopio de saberes que no siempre
figuran en el curriculum de formaciéon. El campo es tan grande que es
impensable abordario todo en un texto. Por ello tuvimos que tomar
decisiones ya que el recorte temdtico era inevitable.

;Con qué criterios recortamos? ;Por qué elegimos abordar ciertos
temasy conceptosy apenas si mencionamos otrosy a otros mas los dejamos
en el tintero?

No adoptamos un criterio jerdrquico, sino el criterio de la practica, de
las précticas, de nuestra practica con mas de 400 directivos a lo largo de
mas de 1.500 horas/reloj de formacion. Decidimos incluir los temas que, en
los Giltimos anos de trabajo con cuerpos de conduccién de distintas jurisdic-
cionesy niveles, nos habian sido solicitados y cuyo tratamiento implicé una
apertura para resignificar las practicas.

Decidimos presentar en esta cara aquellas nociones y conceptos
insoslayables dentro del campo institucional y ofrecer en la ceca cuestiones
contextuales, mas amplias, mas abstractas, que retomando inquietudes de
los equipos de conduccién con los que trabajamos nos exigieron un cierto
coraje interpretativo. Al exponerlas, nos exponemos, presentando posibles
lineas para pensar y entender el por qué de la realidad institucional
coyuntural.

Creemos que el saber se construye, lo que implica largos y pacientes
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trabajos de de-construccién y de re-construccion. No podemos proponerle
este texto como un texto acabado, incuestionable; solamente se lo ofrece-
mos como una elaboracién posible, que nos demandara manand, ya hoy,

volver a pensarlo todo.

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

Cada capitulo tiene algunas actividades, éstas se presentan asi:

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

Cuandoqueremosdefinir, osintetizar aspectos claves, lohacemosast:

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

Recurrimos a los cuadros clasicos para presentar contrastes ocompa-

raciones, por ejemplo:

CARA

En la elaboracién de “elementos
para su gestién” han colaborado
Graciela Frigerio, Margarita
Poggi y Guillermina Tiramonti.
Inés Aguerrondo tuvo a su cargo
la redaccién del altimo capitulo.

CECA

Los “elementos para su
comprensién” fueron elaborados
por el equipo coordinado por
Graciela Frigerio e integrado
por Margarita Poggi y
Guillermina Tiramonti.

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

con su interpretacion.
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GRACIELA FRIGERIO

Tiempo para un saber y un hacer
en las escuelas

G. FRIGERIO - M. POGGI

1. INTRODUCCION

2. UN SABER SOBRE LAS ESCUELAS

2.1. La agenda: un analizador de la cotidianeidad

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

2.3. {Complicamos o ponemos orden?



Escuela: nos referimos a todo establecimiento educativo, es
decir atoda institucién encargada de poner en contacto a los
profesionales de la ensefianza y a sus saberes expertos con
la poblacion ala que estos saberes estan destinados.

1. Introduccion

Cotidianamente emprendemos la marcha hacia la escuela, mientras
rondan en nuestra cabeza las inquietudes planteadas por las urgencias
aun no resueltas, el interrogante acerca de lo que ocurrira hoy, la
preocupacién por aquello que quisiéramos hacer y que, sin embargo, nos

‘queda siempre en el cajon como “pendiente”.

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

Lamayoria llegd a ocupar cargos en la conduccién como resultado del
paso del tiempo. En la formacién que recibimos como docentes, la posibi-
lidad de hacernos cargo de una coordinacién de area o de turno, de la
direccion o de la supervision de un establecimiento no se transformod
necesariamente en una parte importante del curriculum. Fuimos forma-
dos para enseifiar y apenas informados sobre ;el arte?, ;el oficio?, ;la
profesion? de gestionar. Pero igual nos encontramos a cargo de una
vicedireccién, de una rectoria o de una supervision. Por supuesto, algunos
habian hecho de estos lugares ocupacionales un proyecto de vida, acumu-
laron antecedentes, se presentaron a concursos. Para otros el azar jugd un
papel importante y casi sorpresivamente se encontraron en las mismas
instituciones con un rol diferenciado.

Aqui estamos. ;Qué hacemos?

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

Muchos actuardan por “imitacién”, tratando de asemejarse a los
personajes vividos como ideales en el transcurso de su paso por las
sucesivas instituciones escolares y de formacién profesional. Otros serdan
“moldeados” por las circunstanciasy por los otros; éstos nos dardn consejos,
nos tenderdan una mano para ayudarnos con las incertidumbres, nos dardn
los c6digos y nos orientaran en los caminos ya transitados por ellos. Otros
actuaran por “contraste u oposicién”, tratando de diferenciarse de aquellos
personajes que marcaron negativa o dolorosamente su propia trayectoria
escolar. Con voluntad y suerte, con el tiempo iremos construyendo, como
un collage, nuestro propio estilo. Todo ese trabajo nos llevara jornadas de
ensayos y errores, esfuerzos, voluntarismo, ratos de mala sangre y sin
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duda momentos de jeureka! y gratificaciones.

iSeria tan simple si tuviéramos las recetas! Si contarggmos con el
“manual de la buena direccién”! O tal vez alcanzaria con algo semejante a
“los diez modos de convertirse en un excelente conductor institucional y
ganar amigos”.

Por suerte, nada de eso existe. La complejidad de las realidades
escolares no se resuelve con recetas. No hay un modo iinico de conducir. La
“buena direccion” admite mil definiciones. Es imposible simplificar la
escena e inttil construir estereotipos.

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

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

NO. Ni puro pragmatismo ni conceptualizacién aséptica nos sacardan
de apuro. En cambio...

En cambio, podemos plantearnos el desafio de la reflexién para la
accién y de la accidn reflexionada. Creemos que es necesario recurrir a la
teoria para articularla a realidades, encontrar modos de traducir a concep-
tos nuestras practicas y a practicas nuestros conceptos. Es decir, buscar
informacidn, decodificar la escena pedagdgica, entender el mapa
institucional, inventar y repertoriar varios escenarios y guiones posibles,
pensarlos, discutir ventajas y riesgos, optar, actuar, evaluar, modificar y
volver a empezar.

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

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

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

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

. Qué sabemos de las escuelas, esos edificios materiales y simbdlicos?
Empezaremos, por lo tanto, a poner en com(in nuestro saber sobre ellas.
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2. Un saber sobre las escuelas

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

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

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

Pareceria que deberfamos “saber un montén” acerca de las escuelas,
ya que han sido nuestro ambito de socializacién, profesionalizacién y
trabajo. Sin embargo...

;Cudntas veces nossentimos “despistados”, “sorprendidos”, “sobrepa-
sados”, “tragados” o “paralizados” por las instituciones®?

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

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

 Percepciones personales, intuicionesy marcos de referencia no expli-
citos nutren nuestra lectura parcial de 1a cotidianeidad escolar. A partirde
esta lectura, tomamos decisiones, organizamos nuestras actividades y
Practicas pedagdgicas, basdandonos a veces en un saber consciente y, otras
veces, en saberes intuitivos. A continuacién le proponemos intentar una
lectura compartida.
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2. 1. La agenda: un organizador de la cotidianidad .

Pensemos en nuestras actividades cotidianas. Frente a nosotros
una agenda... elemento clave de la gestion institucional®. Daremos
una especial importancia a las palabras que usamos, asi que retoma-
remos el sentido que les acuerda el diccionario:

Agenda: “es un libro o cuaderno destinado a hacer en él apuntes o no-
tas para auxiliar a la memoria”.

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

nuestras practicas.
(Tiene usted presente la definicion de analizador™

Analizador es un dispositivo que permite develar, desocultar as-
pectos del funcionamiento institucional que no parecen eviden-
tes a una primera mirada.

El uso del tiempo, la distribucion de actividades, las actividades “au-
sentes” asi como aquellas “sobredimensionadas” serdn pistas para adquirir
y construir un saber acerca de los establecimientos educativos que nos per-
mita disenar estrategias y transformaciones acordes con objetivos de mejo-
ramiento de la educacién.

La agenda puede ser leida como una fuente de datos para cada uno de
nosotros, en la busqueda de un saber acerca de nuestras instituciones y
acerca de nuestro desempeno en ellas.

Algunos autores, como T. Batley (1991), proponen —con mucho sentido
del humor- una clasificacion de los gestionarios segun las caracteristicas de
sus empleos del tiempo. Diferencia entre los “adictos al trabajo”, los “burros
de carga”, los “expertos en eficiencia”, los “indecisos”, los “gerentes de la cri-
sis” y los “sociables ”.
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Para leer y pensar:

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

Otroautor, S. Ball (1989), diferencia distintos estilos en el desempernio
del rol de conduccién. Son ellos el interpersonal, el administrativo, el
politico autoritario y el politico antagonico.
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Para leer y pensar:

Ball destaca del estilo interpersonal, la preeminercia de
las relaciones personales, “cara a cara”; la basqueda de
acuerdos y negociaciones individuales, por lo cual privilegia
los canales informales de comunicacién entre los miembros
del establecimiento. Es habitual, en consecuencia, la circula-
cion de rumores. Establece lazos de lealtad personales y no
compromisos conlatareay entre losroles que interactuan; de
algunamanerahace de ladireccién su “feudo”, “centro” dela
institucion escolar, convirtiéndose en protector de “su” per-
sonal. Por un lado mantiene una politica de “puertas abier-
tas”, pero el manejo del poder permanece invisible.

El estilo administrativo, en cambio, se caracteriza por
otorgar importancia al manejo formal de la institucién; la
documentacién escrita y el memorandum constituyen los
canales habituales de circulaciéon delas informaciones, por lo
cual las relaciones adquieren un caracter mas impersonal. Se
establecen procedimientos administrativos minuciosos y un
sistema de organizacién y control, en el que se tratan de
prever todas las eventualidades.

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

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

Mas alld de que consideremos, desde la perspectiva de uno u otro
autor, estas clasificaciones casi como “caricaturas” exageradas de cada uno
de los distintos estilos, seguramente, podremos reconocer rasgos propios
en varios de ellos. Estas “tipologias” pueden promover en cada uno de
nosotros una reflexién profunda para construir un modelo de desempefio
delos roles de conduccién® en funcién de la compleja trama que se establece
entre las caracteristicas personales e institucionales.

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

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

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

c- Reorganice la lista que resulte de los items ay b en funcién
de algunos objetivos que usted considere prioritarios para la
gestion de su establecimiento.

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

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

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

La literatura educativa tiene diferentes giros para expresar el papel
clave que juegan los proyectos.

Se habla de proyectos educativos para hacer referencia a las propues-
tas de concepcion general de la educacién o para designar politicas
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publicas en materia de accion educativa.

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

El proyecto pedagégico, aun cuando forma parte del anterior, suele
reservarse para designar procedimientosy logros en la dimensién pedagé-
gico-didactica. Puede ocurrir que no siempre se tome conciencia del hecho
de que el proyecto pedagégico suele implicar un modo de concebir a toda la
institucién.

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

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

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

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

Introducimos la nocién de constructo porque nos permite subrayar la
importancia del concepto de actor. Retomamos aqui este concepto tal como
lo formularan algunos autores como M. Croziery E. Friedberg (1977), para
referirnos al hecho de que los miembros de las instituciones no responden
s6lo a ciertos condicionamientos o limitaciones. Ellos son actores que
poseen un margen de libertad, mayor o menor, pero siempre existente.
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E! concepto de actor incluye la idea de que cada uno de
nosotros como miembro de unainstitucion tiene un potencial
de transformacion, como también de conservacion, afianza-
miento o cristalizacion de lo ya establecido.

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

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

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

a- Por favor complete la agenda semanal con las actividades
reales que usted desarrolla en el establecimiento. Le pedimos
que considere las actividades de lo que podriamos llamar un
“mes tipo”; no desconocemos que cada época del periodo
escolar presenta sus peculiaridades y que la agenda puede
aparecer particularmente “embrollada’ en ciertos momentos
del ario.
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Mayo 4 Mayo Mayo 2. 2. Algunas categorias para analizar el analizador: las dimensio-

Ss. Felipe y Santiago el Menor .. , . o . . . . -
Cristo de la Quebrada $s- Floridn y Porfirio Sam Mdxgmo nes del campo institucional, el tipo y el caracter de las tareas.

Intentaremos ahora proponer algunos modos posibles para ordenar

Jueves Viernes Sibado el conjunto de actividades que usted ha consignado en su agenda.

% a - Las dimensiones del campo institucional

09 Entendemos por campo “el conjunto de elementos coexistentes e
interactuantes en un momento dado....un campo es siempre dindmico, se
reestructura y modifica permanentemente. Podemos diferenciar, dentro
deuncampo, distintas sub-estructuras: las dimensiones™. Distinguiremos
cuatro.
11 Ladimensién organizacional es el conjuntode aspectos estructurales
que toman cuerpo en cada establecimiento educativo determinando un
estilo de funcionamiento. Pueden considerarse dentro de esta dimension

las cuestiones relativas a la estructura formal: los organigramas, la

10

12

distribucién de tareas y la divisién del trabajo, los multiples objetivos

3 presentes, los canales de comunicacion formal, el uso del tiempo y de los

espacios. También deben incluirse los aspectos relativos a la estructura
“informal”, es decir al modo en que los actores institucionales “encarnan”
las estructuras formales.

La dimensién administrativa se refiere a las cuestiones de gobierno.
T, Un administrador es un planificador de estrategias, para lo cual debera
considerar los recursos humanos y financieros y log tiempos disponibles.
Debe, ademds, controlar la evolucién de las acciones que propiciay aplicar
las correcciones necesarias para mejorarlas. La administracién es una
Mayo herramienta de gestiép del presente y un instrumento de futuros desea-
- Son Evodio bles. Por ello, el manejo de la informacion es un aspecto relevante de la
administracién. La informacién debe ser significativa y contribuir a la
toma de decisiones.

Ladimensiénpedagégico-diddctica hace referencia a aquellas activi-
dades que definen la institucién educativa, diferencidndola de otras
instituciones sociales. Su eje fundamental lo constituyen los vinculos que
los actores construyen con el conocimiento y los modelos diddcticos. Por
ello, serdn aspectos significativos a sefialar en esta dimensién las modali-

14

16

18 - Domingo

Mayo 1994 dades de ensefianza, las teorias de la ensefianza y del aprendizaje que
T e T o o subyacen a las practicas docentes, el valor y significado otorgado a los
s o b1 saberes, los criterios de evaluacién de los procesos y resultados, por senalar
bouonowonom o ‘ sélo algunos m4és relevantes.

La dimensién comunitaria se refiere al conjunto de actividades que
promueven la participacién de los diferentes actores en la toma de
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decisionesy en las actividades del establecimiento, y de representantes del
ambito en el que estd inserto el mismo. Asimismo, hace referepcia al modc
en que cada institucion considera las demandas, las exigencias y los
problemas que recibe de su entorno. Deberan diferenciarse aquellas
cuestiones que seran responsabilidad del establecimiento escolar de otras
que seran retomadas por otras instituciones de la comunidad.

Es importante aclarar que la diferenciacién en estas dimensiones
tiene un propdsito organizador y did4ctico. El orden de presentacién no
constituye una jerarquizacion porque, al estar estrechamente relaciona-
das entre si, cualquier accién que se tome en una de las dimensiones,
tendrd impacto en el resto.

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

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

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

28

b - El cardcter de las tareas

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

- previstas,

- imprevistas.

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

Otra manera de saber “cémo no alcanza el tiempo” es calcular los
espacios previstos para:

- las tareas urgentes e importantes,

- las tareas importantes pero no urgentes,

- las tareas sin importancia.

En todos los casos usted podria preguntarse si las tareas correspon-
den a:

- actividades que sélo usted puede llevar a cabo,

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

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

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

Seguramente usted habra constatado que actividades centradas en
una de las dimensiones gjercen su influencia en otra. Esto ocurre porque
en la practica las dimensiones se encuentran estrechamente entrelazadas
¥ las acciones en una de ellas tienen repercusiones en las demés. Por ello,
resulta tan importante organizarse una agenda que las contemple a todas.

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

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

Por otra parte, reacomodar la agenda puede ser una sabia “excusa”
para reflexionar y tomar decisiones.
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Tengamos presente que una agenda, aun cuando no esté escrita, nos
dard pistas sobre la relacién entre el uso del tiempo y Ms précticas
institucionales cotidianas. Algunas de las preguntas siguientes, asi como

otras que usted pueda formularse, pueden orientarnos en nuestra re-
flexion:

- ;a qué se le da prioridad?;

- (qué actividades privilegiamos?;

- (qué actividades descuidamos?;

(qué actividades estan ausentes de nuestra cotidianeidad?,

¢hacemos todo aquello que nos proponemos?;

si es necesario optar, ;qué elegimos?;

;hay cosas que nos quedan siempre en el tintero? (si éste fuera el

caso deberiamos pensar por qué las dejamos para lo tltimo -o para nunca);
- ¢es una dificultad nuestra la que obstaculiza el tratamiento de

ciertas cuestiones?;

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

Reacomodar la agenda implica:

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

- un trabajo de articulacion entre nuestros discursos y nuestras
practicas y un acrecentamiento de Ia coherencia entre ambos,

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

- una interrogacion acerca de las “repeticiones” en las instituciones,
asi como un andlisis de los actos novedosos e innovadores,

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

- una pista acerca de nuestro estilo de desempeiio.

L.a agenda, como todo proyecto, es simultaneamente una
representacion especifica de la institucién y una representa-
cién de nuestrorol de actores, traducidas alaaccion concreta

de conducir, dirigir y supervisar un establecimiento educati-
voO.

i

En sintesis, la agenda dard cuenta del modo en que resolvemos la
«construccion” institucional y de la forma en que cada actor participa de
dicha construccion.

2. 3. ;Complicamos o ponemos orden?

Ahora bien, cuando abordamos y reflexionamos sobre esta cuestifjn,
nodeberiamos restringirnossoloal tratamientode la agenda semanal, sino
que podriamos ampliar nuestra mirada a la agenda anual. 3

Cada uno de quienes desempefian diferentes roles de conduccién
podria efectuar una prevision, distribucién y organizacion de las tareas
que le compete realizar a lo largo de un ciclo anual. '

A modo de ejemplo, presentaremos un cuadro/agenda que cpnpene
algunas de las tareas que deben ser resueltas en un e.stab‘l,ecm‘ne.nto
educativo. Cada uno de ustedes podria efectuar una organizacion su.nllar
para lasdimensiones que restan, por lo menos con respecto asus fu.nc10nes
primordiales. Por otra parte, este cuadro no pretende agc?t,ar el conj }1n.to de
tareas previsibles, ya que las mismas variaran en relacién a los distintos
roles de conduccién y a las situaciones concretas.

Es importante aclarar que completar este cuadro, asicomo redisenar
o inventar otros, forma parte de las decisiones a las que un gestor
institucional se ve confrontado: qué tareas prevea, en qué momentos las
distribuya ... nuevamente pueden constituirse en analizadores de nuestro
modo de trabajar en y relacionarnos con la institucion.

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

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

P: programacion

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

R: realizacién

A: asesoramiento

S/E: seguimiento y evaluacion
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TAREAS MMM MM M/IM| MMM

2 3 4 H 6 7 8 9 110 11 {12
Reunién con el personal para P S
establecer acuerdos sobre C / /
tareas anuales, cronogramas, etc. E E
Registro de los acuerdos, P
elaboracién de una ficha de /
sintesis y distribucién D
Promocién de acciones C S S|P
tendientes a la elaboracién R / / /
de la planificacién anual. P E E E

/ P

D
Analisis de la relacién tareas- P} R S
roles y reasignacién de /
espacios y tiempos. E
Reuniones con los coordinadores P C C C C C
de 4rea para el desarrollo C S
de la programacién del area. /

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

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

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

392

ctividad propondria a dichos actores?

a- : Qué A P
b y Cém© la trabajaria con ellos? _ ,
] éCémO los ayudaria para que priorizaran las tareas mas
c-¢
?
relevantés:
- ysted quiereavanzaren Ja busqueda y sistematizaciénde mfoz:mal\-
Siu congtruir un saber sobre SU institucion, tiene en este cIaplt}tl 0
10 .a R . g 2l u-
sllg?;lial,)ga‘&)istas” para pasar del analisis intuitivo al Andlisis de las Insti

ciones Educativas (AIE).

nalisis de las instituciones educativas es un proceso de
£l ::strugcién de un saber acerca de la institucion escolar.
co

tir del trabajo realizado con la agenda institucional, usted

al‘ . . . ‘
AP diciones de formularse algunas respuestas a las siguientes

estara en con
preguntas:

—;Qué dimensién esta “gobredimensionada’™

__L.'Qué Jdimensién esta devalua‘da? .

__’Qué Adimension estd menos atendld,a ] -
(:Qué yipos de tareas preocupan y cudles ocupan mas a la

—

direccién?

. s
,Como definiria el uso del tiempo en su institucion:

Una vez que haya reorganizado sus horarios y, si fuera necesardx.o,.el

ll N . . . , -

deot ! actoreS institucionales que trabajan con usted, estara en condicio
eotros

. . L . . 1

educativas.

33



> rencias Bibliogrdficas

Los directores, vicedirec.tores ysu Pel‘visoz'es' con lo.s que hemos trib‘aj z:do desel‘npeyﬁau

3 ninstituciones dependientes de diferentesjurisdicciones: MINISTERIO DE CULTU-
;t;;';?)%cACION, QONSEJO PROVINCIALDEEDUCACIONDE RIO NEGRO, MINISTE-
RIO DE EDUCACION DE. SANTA FE y dlfere.ntes organisimos como CQNET {Consejo
Nacional de Educacién Técnica) y direcciones (de nivel primario, medio, superior) entre otros.
También hemos desarrollado tareas con responsables institucionales en el marco de la
Secretaria de Extensién deda UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES y en otras instituciones
publicas y privadas.

2 G, Tiramonti ha realizado investigaciones sobre la conduccién educativa.

? Las horas/reloj de formacidn que se han realizado se distribuyen del siguiente modo:
més de 500 en CONE'l' (Consejo Nacional de Educacién Técenica), mas de 400 en Rio Negroen
e] Programa de Mejoramiento de Calidad de la Educacién (Convenio FLACSO - Consejo
Provincialde Educacién), mdsde 100 en Santa Fe (Convenio FLACSO - Ministerio de Educacién
de Santa Fe).

* Retomamos aqui el concepto presentado en Frigerio y Poggi: Lu supervision, instilu-
ciones y actores, Bs. As., MEJ-OEIL, 1989, pag: 6.

7 A rlesgo de revisar algunos saberes ya conocidos, nos parece iiportante recordar las
distintas acepciones de este concepto polisémico. Por instituciones se entiende:

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

—los procesos por los cuales las sociedades y los individuos se organizan, o sea que nos
remite a los procesos de cambio, de transformacién de lo instiutuido, es decir, lo instituyente;

—el proceso de institucionalizacidn, que resulta del permanente interjuego y tensién
entre lo instituido y lo instituyente;

——por tltimo, como sindénimo de establecimiento u organizacién.

“De las acepciones que se han mencionado, se desprende la polisemia del término
institucién; de alli que en ocasiones hagamos referencia a la institucién educacién, en otras al
sistema, en otras a los establecimnientos {como sinénimo de organizacién).

" El concepto es retomado de autores como G. Lapassade (1979} y R. Lourau (1975).

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

? Frigerio, G.y Poggi, M.: op. cit., pag. 41.

La dimension organizac"zional;
el equipo de conduccién de
establecimiento escolar

G. FRIGERIO - M. POGGL

1. INTRODUCCION

CCIONES DEL EQUIPO
_COMPOSICION E INTERA!
’ DE CONDUCCION DEL ESTABLECIMIENTO

ESCOLAR

3. ALGUNAS FUNCIONES DEL EQUIPO DE
CONDUCCION N
3.1. La toma de decisiones
3.9. La delegacion de tareas _
3.3. La conduccion de equipos 'de fﬁ}‘&bajo
3.4. La conduccion de la negoclacion

3.5. La supervision

ity
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1. Introduccion

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

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

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

Le proponemos comenzar nuestro trabajo con una actividad. La
misma consiste en responder a un cuestionario-guia con una serie de items
relacionados con algunas funciones que realizan quienes se encuentran en
los lugares de conduccion de los establecimientos educativos.!

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

IMPORTANCIA ASIGNADA GRADO DE EFICACIA PROFESIONAL
POR UD.: QUE UD. SE ATRIBUYE:

3. importancia alta 3. alta eficacia

2. importancia media 2. eficacia media

1. importancia baja 1. baja eficacia
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Importancia
asignada

Grado de

profesional

eficacia

3

2

3

2

1

Administracion del tiempo de trabajo

Organizacion de las tareas

Delegacion efectiva de tareas

Conduccién de equipos

l.ogro de buenos resultados por
equipos de trabajo

Manejo de conflictos a través de la
negociacion

Toma de decisiones y resolucién de
problemas

Revision del desempeno propio

Entrevistas para definir contratos

Orientacion y seguimiento del
personal

Organizacion de la capacitaciony el
perfeccionamiento en servicio del
personal

b- ¢ Qué otros items agregaria usted al cuadro anterior?

i
— T

¢c- Discrimine aquellos items en los que existen mas de 3
espacios vacios entre laimportanciaque ustedles asignoy el
grado de eficacia protesional con que usted se evalud. Por

ejemplo: X\ \ ‘ X}

AEEEEE

d- Reflexione sobre los items en los que las calificaciones se
acercan a los extremos, €s decir en los que usted se asigno
una calificaciéon alta en importancia pero baja en eficacia.
(Esta distancia podria disminuirse con un mayor apoyo
técnico o capacitacion? ;Con otra distribucion de tareas?

Comprension de las comunicaciones

Habilidades para las relaciones
interpersonales

Deteccién de problemas
pedagoégico-didacticos

integracion de la escuela a la
comunidad

Evaluacién de fos estilos de
desempeno del personal docente
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2. Composicién e interacciones del equipo de
conduccién del establecimiento escolar

En el ejercicio anterior ha quedado en evidencia algo que todqs
nosotros sabemos: los roles de conduccion de Jos establecimientos educati-

vos implican una multiplicidad de funciones. ‘
Por ejemplo, los procesos de toma de decisiones son inherentes al

desempefio de cualquier rol de conduccién, ya que se hallan involucrados

en toda accién, planificada o imprevista. . .
Consideraremos algunas cuestiones puntuales en relacion al equipo

de conduccién escolar. _
Al realizar el curso de Formacién en Gestion Educativa, en un grupo
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conformado por supervisores y directivos, se efectué una tarea sdbre las c
racteri.sticas que un director deberia tener para conducir una instituci(;;
educativa. Quisiéramos compartir con usted el ejercicio presentado por d
subgrupos, de modo que contribuyan a nuestra reflexion. porees

SUBGRUPO CONFORMADO POR FERNA
ESTELA Y ALICIA NDO, GRACIELA,

Titulo que le asignaron al modelo: El director Superman.

C.arac'feristicas deseables: activo, visible, informal, expeditivo
ejecutivo, (_:arismético, democratico, profesional (en’lo académi-’
co y organizativo), coordinador, moderador, negociador, trabaja-
dor, comprometido con la tarea y con la realidad, que’ delegjue
(hace hacer), que comparta, respetuoso, informado de la tarea

del contexto préximo, reconocido y legitimado. Y

SUBGRUPO CONFORMADO POR RAMO
N
NORMA Y GERTRUDIS » LAURA, CARLOS,

Titulo que le asignaron al modelo: El director participativo.

Caracteristicas deseables: que establezca relaciones persona-
les cara a cara; facilite la negociacion en términos de contrato;
teng? capacidad de organizacion; propicie la delimitacion dé
funqlqnes.y roles; propicie la puesta en marcha de estructuras
part_lclpatlvas y la toma de decisiones por consenso, respetando
e! disenso; |.10 concentre funciones, delegue y respéte los espa-
cios de dc_ec.ls_ién; cree espacios precisos de informacion; prop i-
cie I? definicion de métodos y objetivos; coordine y arb,itre I?)s
mfedlos para lograr una convivencia armonica; realice un segui-
miento de la gestién; propicie la evaluacion participativa del gro-
ceso y producto de la gestién institucional. P

Usted p_ueden acordar en mayor o menor medida con cada una de es-
tas glaborgcmnes; no obstante, no olvide que ellas constituyen producto
p-arcm‘les. {Recuerda los estilos directivos presentados en el capitulo 1 .
s1.ntet1zaban la propuesta de Batley y Ball? Le proponemos ahora un et
vidad para que usted continie el trabajo... ot
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a- Efectue su propio listado de las caracteristicas que deberia
tener un directivo y de las acciones que deberia efectuarenla
gestion del establecimiento educativo. Puede retomar algu-
nas de las que ya se han presentado y completar si lo desea.
b- Trate de agruparlas segun criterios englobadores, y de
jerarquizar las caracteristicas y las acciones segun algun
orden de importancia.

c- Si en su establecimiento han elaborado una planificacion
institucional, revise los objetivos o propésitos que alli se
detallany retome el punto bparaadecuarunosy otros. Luego,
anote actividades concretas que usted realizard para contri-
buir al logro de los objetivos institucionales en el préximo
semestre. Andtelas.

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

Para realizar la actividad, usted habra puesto una gran dosis de
creatividad, también una cuota de realismo, ha tomado decisiones, ocasio-
nalmente delegado tareas en otros actores. Es probable que estas acciones
sean las que usted todos los dias realiza frente a cada situacion, pero le

proponemos profundizar en algunas cuestiones para contribuir a una

mejor conformacion de los equipos de conduccion. Para ello podemos

pensar que

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

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

Desde el punto de vista de la normativa, en algunas se discriminan
ambos roles asignando al director la mayor responsabilidad en las dimen-
sionesorganizacionaly administrativa y al vicedirector la responsabilidad
en los aspectos pedagogicos. Cabe destacar que la dimension comunitaria
no es habitualmente atribuida a ninguno de los roles de conduccion.
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En principio, y en términos generales, podriamos afirmar que el direc-
tor debe constituirse en el coordinador general de la institucion y, en conse-
cuencia, ocuparse y ser responsable por las cuatro dimensiones del campo
sobre las que venimos trabajando. En este sentido, existen decisiones que
son exclusivo resorte del director. Obviamente, ello no impide que organice
consultas para tomar decisiones, distribuya tareas en otros miembros de la
institucién y delegue funciones en otros roles. Por el contrario, afirmaria-
mos que una buena coordinacion lo exige. A su vez, el vicedirector podria
seguir ocupdndose principalmente de la dimension pedagégico-didactica.

Pero, mas importante aun: si realmente constituyen una unidad fun-
cional, deberian diferenciar las tareas y responsabilidades en relacién con
las trayectorias personales, los saberes pedagdgicos y disciplinarios especi-
ficos, su historia en la institucién y la historia de la institucion y otros as-
pectos que hacen a los temas o dreas en las que uno y otro es experto.

Esta posicion no implica caer en un relativismo en el que nuevamente

se diluyan las responsabilidades o, por el contrario, se concentren las tareas
exclusivamente en el director.

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

Para las funciones directivas, Mintzberg ha diferenciado entre roles re-
lacionales, informacionales y decisionales. Basdandose en esta diferencia-
cién, Brassard y Brunet’ han inventariado quince funciones gue tanto di-
rectores como vicedirectores desempenan con distintos matices.
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Para leer y pensar:
Sintetizamos las funciones que Brassard y Brunet detallan:

1- El vocero: quien releva y recoge las derr.1ar-|das de la
sociedad y la comunidad proxima, para c_onstntunrse en su
representante en el interior del establemml?nto. 4

2- El influyente: quien presenta sus opciones y persuade

ara hacer valer sus ideas. - B
P 3. El encargado de las politicas: traduce las !:)ol.ltlcas
educativas de una instancia central (Consejo Provmmaltde
Educaciéon o Ministerio) y las formula en proyectos
institucionales. ' _ _

4- El enlace: desarrolla relaciones con los diversos agen
tes interesados en la educacion. _ o )

5. E] animador pedagogico. coordina las decisiones rela
cionadas con las actividades pedagogicas. e

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

7- El negociador. logra acuerdos y establecg consensos
entre los actores institucionales y con la_con'\umdad._ i

8- El organizador de la vida estudiantil. organiza tas
actividades escolares y extraescolares de |o_s alymr?os. |

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

10- Elintegrador: facilitalos intercambiosy lasrelaciones,

i ictos.
a través de la gestion de los conflic .

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

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

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

14- El promotor. procura que los distintos mter\{lr?l,e
en un establecimiento trabajen en relacion a una visién del
conjunto. _

15- El ensenfante: procura el bienestar de los alumnos en
todas sus formas.



_Al le.er estas.descripciones de las funciones que pueden dese i
lqs directivos, Fasu seguramente se le ocurriran los contrastest A mfz;in: .
e_)emplo, podra pensar en aquel directivo que, en lugar de 1:o o ? .
cambios, los obstaculiza o en quien, en vez de integrar ap lolsn(a)::’?(l)rfa(;s
bl

establece alianzas segiin su conveniencia
Le j .
proponemos ahora un trabajo sobre la clasificacién presentada

ACTIVIDAD PARA SER REALIZA
DA CO
EL VICEDIRECTOR (DIRECTOR) NJUNTAMENTE CON

2;1 tl::taoc;zgﬂlgss quirl1ce funciones desarrolladas y diferencie
con las que acuerda y aquélias co
i n las que no.
lb; Agreque otras que usted considere importantes y?;ue no
ayan sido contempladas en el listado.
;—e gsnc:; acsn el vicedirector (o el director) cuéles van a ser
as por ambos y de cuéles se va
é n a ocupar de
modo ;_Jartlcular cada uno de ustedes. Seguramente dfberén
Zegac:ar para poder resolver este punto.
;’ earga conoceraotros actores institucionales las decisiones
que resulten del punto ¢ de modo que diferencien a quién de

en

3. Algunas funciones del equipo de conduccion

Si bi rd i
en hemos abordado cuestiones sustantivas de los roles de

conduccion, r ider 3 jri
, resta considerar aspectos, tedricos y practicos, comunes a los -

difer
iferentes roles. Son ellos: la toma de decisiones, la delegacion de tareas

la COlldLlCClO’]l (ie e(ll‘ I)(l lla (8] la COX( l“(:(:]()“ (ie a eoocia
1 S de tl‘a O Y

3. 1. La toma de decisiones

|I ensemos CuantaS Ve e 1 (8) 0O .(l ano co -
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o sobre el proyecto que se realizara con la comunid

Para hablar de decision podemos comenzar o? an tEED
asociado a ella: eleccion. Decidir supone, expresad :& Ern
la posibilidad de efectuar una o varias eleccione
cuestion. Para comprender la complejidad del proces
nes, es importante reconsiderar el poder de elegit™\y
intervinientes que “complican” la tarea de elegir. Entre esto
merecen una cuidadosa ponderacion por parte nuestra juegan un papel
fundamental los sistemas de valores individuales, organizacionales y
sociales; las informaciones’ necesarias, pero en muchas ocasiones, parcia-
les, inciertas y hasta contradictorias; los efectos previsibles de cada
decision.

(Cual es €l problema que se le presenta a cada decisor? El de la
racionalidad. Pregunta y respuesta aparentemente sencillas, pero de
complicada resolucion en la préctica, porque interjuegan diferentes
racionalidades: la del decisor y la del sistema sobre el que se toma la
decisién. Por ello, decisiones consideradas racionales desde la 6pticade un
directivo pueden no ser viables desde la racionalidad de la institucion

educativa o del sistema en su conjunto.
Por eso algunos autores prefieren hablar de modelos de racionalidad

limitada‘.

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

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

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

(Todas las decisiones tienen el mismo cardcter? (Es igual decidir
sobre quién se hara cargo de pedir que envien la papeleria nhecesaria para
secretaria, o sobre los actores que participardn en el disefio de la planifi-
cacién institucional, o sobre la atencién de un alumno accidentado?



a- Los tipos de decisiones
L}

Ethier” discrimina entre tres tipos de decisiones: las estratégicas, las
de gestion y las operacionales.

Las decisiones estratégicas se caracterizan por el impacto que produ-
cen en las funciones sustantivasy en las finalidades de cada establecimien-
to. Si bien estdn a cargo principalmente del equipo de conduccion, es
altamente deseable que se solicite la participacién de otros actores
institucionales.’

Lasdecisionesde gestién hacen a laorganizacidony a laestructuracion
de las acciones de la institucion. Constituyen el modo de concretar, en la
accidn, las decisiones estratégicas, sin perder la visién de la unidad del
proyecto.

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

Estanconstituidas por el caimulode decisionesque orientan lasactividades
de otros actores.

b- El proceso decisional

Si bien definimos la toma de decisiones en el marco de un modelo de
racionalidad limitada, es posible, dentro de los limites del mismo, diferen-
ciar algunas etapas, sobre las que no solemos detenernos cuando las
urgencias nos obligan a decisiones apresuradas, parciales y, generalmen-
te, incorrectas. Estas etapas son seis: la determinacién del problema, el
andlisis de la situacidn, la definicion de los objetivos y criterios de cada
proceso decisional, el estudio de soluciones alternativas, la eleccién de una
opcién y la evaluacidn de la eleccion.

La primera etapa del proceso decisional es la determinacién del

problema.

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

Pueden existir dos grandes modos de concebir la aproximacion al
problema: una lineal, mecanicista y estatica, la otra sistémica, compleja y
dinAmica. Ambas posturasse presentanen el siguiente cuadro’. Una uotra
aproximacién se sitian en el centro mismo del proceso decisional y, en
consecuencia, determinaran nuestro accionar en el resto de las etapas.
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Pensamiento lineal ‘ Pensamiento sistémico

- un problema existe

— esta relacionado con una
situacion

- exige una solucion )

- la solucion tiene efectos mas

cion alla del impacto p-re_visto

- es importante anticipar esos
efectos

- se puede evaluar la solu-
cion segun el peso que
tengan los efectos previs-
tos y no previstos

- 1a solucion no tendra nunca una

- un problema existe
- existe una sola causa

- exige una unica solu

- la solucién se evalaa
segun su impacto sobre
el problema

- la solucion se caracteri-

za por ser fijae
inmutable

forma definitiva 0 acabada

La segunda etap2 del proceso decisional es el andlisis de la situacion.

i i i 16n. Si nos ubi-
Se trata de una fase de estudio ¥ relevamiento de mf’ormacmn S

istémi i 3 visualizar
camos desde una perspectiva sistémica nuestro propdstto 1sera gllzma Parz\

i i j n en el pro .

j de variables gue interjuega
comprender el conjunto . ) e ‘ vlem
ello zs de fundamental importancia la informacion y el mffom?ual -
La informacion deberia ser completa, pertinente ¥y ac.nf . i
. [13 O

mante, es decir aquella persona seleccionada “para obtener U 'lé'xnn”s n &
aconte,cimientos que no son facilmente accesibles a la observac ,

tuye otro elemento clave para analizar la situacion problematica. Los info

.. N
del problema; asimismo, pueden apoyar ¥ sustenta
resistencias a las mismas. R
La tercera etapa es la definicion
ceso decisional. '
Precisar los objetivos
suceder que no todos aqu
mismos objetivos. o
Una vez establecidos los objetivos ¥, 8 P
ciones relevadas, se deberian fl]{a);‘ los cm.ter_t;)sd%:e e Tos e o
i ié ‘0 establecer prioridades, ‘
Aqui, también es necesario es pric qu ' rios s00
mcll'xlt’ipleS' de orden pedagdgico, orgamzacmnal, tecnolggmo, fxlnapc o (’,uer_
La cuarta etapa del proceso decisional es el estudio de solucion

nativas.

los objetivos ¥ criterios de cada pro-

es fundamental en este momento, ya que puede
éllos concernidos por el problema visualicen los

a partir del conjunto de 'mforr.rfa-
orientaran la decision.
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dade Es halz}it;ual qge el dgmsor pueda hallarse frente a multiples posibili
d esf’ fi(?nsdl Lllyen ovariasdeellassoluciones viables y plausiblespS‘ b'1 .
ll l . LY v ‘. l
interesm:)te ePZi a.l:,ernz_itwas es dificil, también constituye un eje; ‘.19‘11
interesan ést' mi ;, si ademds se realiza en un equi;;o enriJ l: wor,
co necesar)iro : imar 1s't1n§as posibilidades. Paraevaluar cadél una (Cll 9;91 ’
es necesd matnn.pliescmdlble efectuar una confrontacién con loscr arsos
humano , ” erialesy financieros disponibles, de modo de co 'dec'ursos
1{ y desventajas de cada alternativa neiderarias
a quinta etapa del isiona
. : roceso de [0
At duin p cisional es la eleccién de una de las
Sien laset
apas pr i
e e € ;{; cciI()',ll ece((iﬁr}tes se ha pyocedldo con una cierta cuota de
racional hecims . Opin)ié))o 1afverselfac1htaday sustentada o fundamen
: ; res formuladas en b A )
cuestiones emotivas o irracionales ase @ ellos, mds que en
Ademas, u '
, una vez efectuada la 10 i
3 : eleccién, el d :
i Do , ecisor va aportand
deCiSOrqno puez:l stencadena elementos no previstos durants el él'ocgsen g
flocisor no e usu;((:iia{qas (?stta realidad. Por ello hablamosde racional?ciad
. as intervenciones pr
pmitaca Bt . provoquen efectos no previ
obst,(-}l e cuaném ngcesamgmente constituyan efectos indeseali)llzv;StI(iTS’
obstar de’c uan 0 1;1@ efectivamente se hayan resuelto las etapas ajt' o,
, ' contara con una mayor i Tar
yor can
o octon o proviaton, tidad de elementos para evaluar
Laltima
o ‘ ..
g qccggpa dt:,il proceso decisional es la evaluacion de la eleccié
: oc
oo en ta o 1.1 8}1 . S)nde se pone a prueba la habilidad del decis ‘1071-/
pomore evare ormacion pertinente para retroalimentar el pr  Una
re AL roc
. ci6n conduce a otras decisiones que ¥ o e e'SO'Una
o que aseguran el éxito de la
Definir criteri
iterios para eval i
» ( ) uar las acciones - )
Ie)il .tn;.enc(;a enrelacién a los objetivos, la viabilid;(;()imeia Je)mplo"‘ s
indicado i io i ot las do o
res, constituye un medio riguroso de e\;aluarylas dtég' d}lccmn
isiones.

Promueva i g

una reunién de int i

discuti . ercambio con colegas

sione;r s’c;l;re el conocimiento de técnicas de tomag de 5;:'8

tomardj;ds’_ol’r;odos habituales de resolver los problemas ,

cuestiones teéerfc'::se f;,U:rqe que puede recurrir, también, a Iag
, racticas pro 3

anterior sobre el conflicto. propuestas en el capitulo

La reunién pued ibui
d e contribuir adema i p .
grafia sobre el tema. maés para intercambiar biblio-
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tareas que debemos realizar

3.2.La delegacion de tareas

A veces ocurre que nos sentimos desbordados por la cantidad de
- cotidianamente, las cuales obstaculizan, en

ocasiones, nuestro desempefo. Sin embargo, a algunos de nosotros nos
cuesta delegar tareas en nuestros colegas 0 lo hacemos solo cuando “no
podemos mas’; en consecuencia, no siempre delegamos las tareas mas

pertinentes para que la otra persona se haga cargo. Puede ocurrirnos,
incluso, que dejemos de hacer o deleguemos alguna tarea sustantiva y nos
ocupemos de alguna no tan jimportante en términos del proyecto
institucional. Distintos factores pueden intervenir en esta situacion, pero
analicemos en primer lugar en qué consiste 1a delegacion.

Una mirada a las actividades sobre la agenda semanal y anual,

planteadas en el capitulo 1 deesta cara/ceca, podria aportarnos datos para

seguir reflexionando sobre este tema.

« Adecuadamente practicada,la delegaciones latransferencia
planificada de autoridad y responsabilidad a otros para que
ejecuten el trabajo dentso de limites establecidos de comun
acuerdo. Se puede delegar funciones y autoridad; pero la
responsabilidad nunca puede ser delegada totalmente.”

(Batley, 1991, pag. 53.)

hallan implicadas en el concepto'. Por un

lado, supone la asignacion de una O varias tareas a Otros actores
institucionales con la consiguiente responsabilidad por la ejecucion y por
idos. Pero, retomando la altima parte de 1a definicidn,

los resultados obtenl
la responsabilidad absolutarespectode ]lamarchadel proyecto institucional

permanece en el equipo de conduccion.

La delegacién puede convertirse en una situacién de aprendizaje,
constituirseen una situacién a construir, 2 partir dela cual puede mejorar
la calidad del trabajo, porque incrementa la capacidad de todo el personal

implicado. Para quien delega, significa precisar tareas y funciones a
delegar, elaborar las consignas claras, efectuar un proceso de seguimiento
y control; para el delegado,suponeun enriquecimiento desusposibilidades

de desarrolloy proporciona mejores niveles de satisfaccion personal.

Se pueden discriminar diferentes modalidades de delegacion, las
cuales suponen niveles crecientesenla adjudicacién de responsabilidades
a los actores en quienes delegamos. Se puede delegar una tarea precisay
puntual; delegar un conjunto de tareas o una funcion; o determinar uno o

Diferentes cuestiones se
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varios objetivosa lograr. Es Ja persona en quien sedelega la que precisa las

tareas a desarrollar. ) ., ’ .
Ademés, podemos considerar ladelegacién comoun procesoy diferen-
o

ciar tresfases,alos finesdel andlisis, mds que como una secuencia estricta.
No obstante, su distincién puede contribuir a hacer de la delegacion un
proceso mas eficaz. Son ellas la asignacion de tareas y la atribucién de
poder, la creacion de obligaciones y el establecimiento de un sistema de
control y evaluacion. -

Laasignacién de tareasy la atribucién de poder comprende distintas
cuestiones segiin se trate del equipo de conduccién del establecimiento o de
otros actores implicados. En el primero de los casos, consiste en la
definicién, precision y distribucion de tareas entre los miembros del equipo
de conduccién. Recordemos que anteriormente aludimos a dicho equipo
como una unidad funcional. Desde la conduccién del establecimiento, con
respecto a otros actores, en esta etapa se deberdn precisar las tareas,
funciones u ohjetivos a asignar, tomando en cuenta el rol que desempenan
en la institucion, los perfiles profesionales y otras caracteristicas persona-
les.

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

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

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

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

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

- estar convencido del hecho de que si uno hace las tareas, éstas se realizan
mads rdpidamente;

- querer aparecer como muy ocupado;

- temor a que otro se capacite y pueda reemplazarnos;

- no reconocer que otros pueden cumplir algunas tareas mejor que nosotros.
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A : 3 por s el
Seguramente usted podra pensar en otras razones por las cuale

.. T e ”» [ . ”
proceso de delegacion se “complica” 0 no se rez.lhza‘.’ct
Por altimo, presentaremos algunos “consejos pra

tienen dificultades para delegar:

icos” para quienes

Delegar:

- a personas competentes para el desempeno de la tarea o
funcion solicitada; -

. las tareas rutinarias, en primer lu

tareas sustantivas; . - . .
- a personas que, por experiencia profesional, estudios ¥y

conocimientos previos, caracteristicas personales, puedan
desempenar algunas tareas mejor que nosotros.

gar, para dedicarse a las

No delegar:

- si no se tiene una clara idea sobre los resultados a lograr;
- si el riesgo de error €s demasiado gral?de; ‘ e

- a personas consideradas muy dependientes e msergl.x ;

- a personas que ya tienen excesivas tareas a cumplr;

PARA PENSARY REFLEXIONAR EN EL EQUIPO DE
CONDUCCION

En la actividad para ser realizada conjuntameqte con neal
vicedirector, se les solicité a ustedes que rea'lhsara:e zno
diferenciacion de las funciones queé van a cumplir des

y otro cargo.

a- Luego de un periodode tiempo prudencial, evalten conjun-

tamente la divisién de tareas € introduzcan los ajustets ZZZ
crean necesarios. Intercambien entre ustedes’l(.)s aspecto
este apartado que les hayan resultadg mfés u.tllesl. odrian
b- Consideren a qué otros actores msmuf:t'ona es p drian
delegar algunas tareas 0 funcion_es y Plamflquen. conj e
mente cémo hacerlo. Esto puede incluir uya consigna Ssabi-
los logros o los resultados esperados,_ el nivel de respzr; s
lidad adjudicado, los tiempos previstos y los mo

evaluacion.
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3. 3. La conduccion de equipos de trabajo
’ s .
J ugaremos aqui con una redundancia, que esta lejos de serlo: equipo
de conduccidén para la conduccién de equipos. . P
- eSonformar equipos dp tra‘bajo es una de las tareas interesantes de la
ql ee .responsablfe el equipo directivo. Aunque implica cierto esfuerzo en
e mlclg, ;’)i‘oduce impacto en la tarea institucional.
;Cuales son algunas de las ventajas
. ue supo j
iy jas g pone un buen trabajo en
rod En primer lugar, las actividades combinadas de varias personas
ucen un mejor resultado que la i ivi
sun indivi
pro q ma de varias actividades individua-
En j
) las coiffxir:;io'lugar, cuandlo se mejoran las relaciones interpersonales
A ciones entre los miembros d i
comt el equipo, se redu 1
comu i i , e de
nicaciones clandestinas, que generalmente circulan bajo la fo d
rumores. : e
En tercer lugar
, se favorece el proceso de d i6
con un equipo de trabajo, integradoppor coordinzlgf?g 10(;1, A 71 Sontal'
tes, u otros actore: i icedi +ton rospatdndos e
s, el director o el vicedirector i
or se sienten respaldados e
. n
algunlgs de las tareas que el equipo pueda realizar. ’
nendar; ri:utg:'to.lug*ir,slos otros actores sienten un mayor grado de perte
stitucional. Su motivacién haci . ,
_ acia las tareas se ve fo tad
perciben que la integracién i boye a s
en g en un equipo de trabajo contri
capacitacion profesional. Jo contribuye a s
En qui i i
rabit 1((1;11 giltcl)nlz;lsgar, t?ntgdeiieqmpo de conduccién como los equipos de
oportunidades de “trabajar” 1 i i
as tensiones que hab
mente surgen en todas la i i . e
srelacionesinterperson i
_ alesy que puedend
en conflictos, de modo tal i 0 e do In
ue no se co i
o cor q nstituyen en obstaculizadoras de la

- 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
!a habilidad para el manejo de las relaciones '
interpersonales,

la capagidad para efectuar un seguimiento y
evaluacion de la tarea.

* * * * *

52

- Por parte de los integrantes del equipo de trabajo:
* |a habilidad para el desempefio autébnomo,
* |a capacidad parala escuchay 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 constitucién del
equiposonde fundamental importancia para ol desarrollo posterior de las

actividades del mismo. Si bien podria requerir una considerable cantidad
ahorro de tiempo real

de tiempo y esfuerzo en ello, luego revertird en un
uipo mismo quien, salvo en caso de conflictos serios,

porque sera el eq
tomard a su cargo las tareas institucionales que se le deleguen.

Tanto la conformacién 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 reunion
alaqueseconvocara. Lasreuniones puedenser de informacién descendente,
ascendente, de resolucion de problemas o mixtas.

En las reuniones de informacion descendente se transmite informa-
cién desde quien conduce la reunién hacia el auditorio.

En las reuniones de informacién ascendente se trata de recoger
informacién proveniente del grupo. Se de

sondeo.
En las reuniones de resolucién de problemas se intenta buscar

distintasalternativasauna situacién problematica mediante la utilizacion

de procesos légicos e inventivos.
Por altimo, las reuniones mixtas suelen tener momentos destinados

a cada una de las diferentes cuestiones que se abordan en las modalidades
anteriores.

nomina también de encuesta o

GUIA PARA LA PREPARACION Y LA CONDUCCION DE
REUNIONES

Diferenciaremos entre las fases de preparacion de la reunién
y lade conduccion de la misma.
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a) PREPARACION DE LA REUNION:
Algunos aspectos importantes a considerar son: '
- Clarificacion del encuadre, el cual ,
, c ..
- Carif omprende la defini-
* los objetivos de la reunion;
* 7 - )
Iag tgcnlcgs quc_e s'e prevé utilizar en funcién de los
Obje.tIVOS (gxposncion, trabajo en pequenos grupos, tor-
. bel_lmo de l_deas, andlisis de casos, etc.); ,
el tiempo disponible para lareunion en su totalidad para
cada una de las actividades planificadas.

- Composicion del grupo:
: el numero dt’a Rarticipantes;
las 'caractenshcas de los mismos, es decir si tienen
'algun. conocimiento previo sobre las cuestiones atraba-
jar, si poseen experiencia en el trabajo en pequehos
grupos, la capacidad para interactuar, grado de interé
en los temas a tratar. ’ b
525?112;“:2;1 ;s:osl as;t).ectos se -deber? ajustar las activida-
Alounas oration y los tiempos disponibles.
/2 Btencion de quien conduce Ia reunion, ya que pueden
producir dificultades enel transecuarsr: gre“I:r:'l;i‘;am: ua?.lr? oo
necesariamente en todas las ocasiones: ’ adene
* la presencia de distintos niveles jerarquicos;

" - .
la dlferenm_a muy marcada en los niveles de informacion
de los participantes.

- Presentacion de los temas o cuestiones a tratar:

Esta presentacio i i
n deberia realizarse ant i6
) ( es delareuni
medida de las posibilidades. : enenla
Es importante:
« .
proporcionar el objetivo d i
e la reun
fundamentales; 'on ¥ los datos
PR ,
reunié:c;:\a; |acla budsqueda de alternativas previamente a la
, aso de que se trate de una i6
e reun -
cioén de problemas, 1on de resolu
E::: preser!tacién facilita una reflexion previa de los partici-
pantes y evita malentendidos acerca de la convocatoria.

- Organizacion material:

Se refiere ala organizacion del espacio fisico disponible para
la reunion. Este debe facilitar el trabajo que se va a realizar.
Para ello es necesario prever jas técnicas que se utilizaranen
funcion del espacio y el modo en que los participantes se

ubicaran.
b) CONDUCCION DE LA REUNION:

El coordinador de la reunion debera:

- Presentar alos participantes o invitar a que ellos mismos se
presenten, en el caso de que no se conozcan entre si.

- Presentarse asimismoy las funciones que desempefaraen
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 1a reunién: éste puede constar de una
sintesis y/o evaluacion de la misma, centrada en latareay el
funcionamiento del grupo en relacion a ésta.

E1 coordinador de la reunion puede desempenar distintas funciones.
Dos de particular relevancia son las de produccion y de facilitacion.

Las funciones de prod uccién se relacionan con la tarea para la cual se
ha convocado a la reunion. Deben ser asumidas por el coordinador en el
inicio del trabajo, pero cuando el equipo ha adquirido autonomia pueden
ser asumidas por éste.

Lasfunciones de faci litacién permiten que el grupoo equipo progrese
hacia los objetivos y tareas fijadas. Es importante cuidar el plan de trabajo,
sepalar ocasionales reajustes, favorecer la participacién de todos los
miembros, senialar aciertos y dificultades en 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 fa préxima
reunién de personal docente 0 de coordinadores de area,
registrando en su cuaderno las principales consignasy agre-
gando a la guia otros ftems que usted considere pertinentes?
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3. 4. La conduccién de la negociacion s

De diferentes modos, en nuestra vida familiar, laboral y hasta en el
tiempo que dedicamos al ocio, cotidianamente negociamos con nosotros mis-
mos y con los demads.

Cuando pensamos en el término negociacion, suelen ocurrirsenos dis-
tintas asociaciones. Una de ellas nos recuerda la palabra negocio y, rela-
cionadas con ella, las ideas de comerciar, traficar. Algunas de estas asocia-
ciones adquieren, en consecuencia, una connotacion negativa. Pero también
podemos rescatar otros usos, que vinculan la negociacion con la con-
certacion y el consenso. Recurramos al diccionario para rastrear el signifi-
cado 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 con-
sentimiento”

&Cuales son 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
negociacion, a proposito del tratamiento de un modelo de cultura institu-
cional, abordaremos aqui cuestiones complementarias y articulables con
aquéllas.

3. 4. 1. Estilos de negociacion

Existen distintas posturas acerca de la negociacién, pero pueden difer-
enciarse, 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 de
suma cero. “Ser jugador de sumas a cero significa haberse comprometido
hasta los tuétanos con las tesis maniquea de que en ‘todas’ las situaciones
de la vida sélo se dan dos posiciones: ganar o perder; no existe una tercera
posibilidad.”®

Esta posicién implica que todo aquello que sea obtenido por una de las
partes negociadoras es considerado como pérdida por la otra. En este estilo:

- todo recurso o estrategia es un medio valido si se logran los objetivos
buscados;
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- las posiciones iniciales son extremas, a veces jrracionales e intra

sigentes; . _

. el adversario es consider

concesion, se interpreta como debilidad;
e i v ca'-

- no se actia en forma reciproca, ‘ .

. se actia en un marco de “atemporalidad”: el tiempo parece no

existir, no agotarse, no habria limites en este puntg; _—
- ’se recurre habitualmente a técticas emocionales y a actitu
exasperadas. o § ‘
pEs fcil advertir los riesgos que este estilo “Juga(.ior puede oc.e?m?:;
en la vida de una institucion, yaque frente a un negociador competitivo

conductas mas habituales que se desarrollan son:

ado un oponente y si éste realiza alguna

. abandonar la negociacion;

- aceptar la situacion y entrar
mismas reglas que el oponente;

¢, Qué hacer como director d
plantean los conflictosen gstqg tgr
;Cémo conducir la negociacion!

en el mismo juego, recurriendo a las

e un establecimiento educativo cuando S?,
minos? ;Cémo pasar deeste estiloaotro’

Conducir lanegociaciénimplica meodificarla situaFlon, trans;
formando el estilo competitivo en uno c<’)op_erat|vo, o c;a
incluye poseer los suficientes recursos técnicos para poder

realizarlo.

1 estilo cooperativo . )
e ' ior puede ser sintetizado con la frase “ganar

Mientras el estilo anterl ; i
5 j i sanar - ganar”. Queremos
- perder”, éste se ejemplifica con la otra frase “g 8

decir con ello que no hay disputa por vencer al otro ya que en este estilo se
obtienen beneficios aceptables para las difereiites partes.

Con un estilo cooperativo las partes que se hallan e.n conflicto
llegan a acuerdos que son considerados ventajosos para
ambas: las dos sienten que han obtenido algo de la negocia-

cién.

i i io que ciertas
Para que el modelo cooperativo sea posible, es necesario ¢

condiciones estén presentes:
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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 institucidn, 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 bdsicamente al
hecho de que cada una de las partes tiene informacion sobre la otra como
para registrar cualquier cambio en su estrategia negociadora.

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

La materia 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 se pueden encontrar, seguramente,
algunos intereses compartidos, ain cuando también los conflictivos sigan
subsistiendo.

3. 4. 2. Elementos prdcticos para conducir una negociacion

Presentaremos siete elementos précticos para organizar y conducir
toda negociacion.

1- Preparar la negociacién. Puede incluso establecerse un
planeamiento en donde cada uno clarifique, antes de entrar en la negocia-
cién en sentido estricto, aquello que esta dispuesto a ceder u ofrecer, a
pedir, a aceptar (discriminando cuestiones importantes y secundarias).
Esto implica establecer y fijar los objetivos de la negociacién. También se
debe prever el lugar y el tiempo para negociar, interlocutores, etc. En la
preparacion hay que tener en cuenta que el manejo habil de la informacion
es un requisito imprescindible en uno u otro tipo de negociacién. 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
precisosy con la formulacién adecuada, comprensible para el interlocutor.

2- Evitar respuestas simétricas “en escalada”, es decir, aquello que
cominmente 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 negociacioén, 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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opeiones Ju
inconvenientes y poco pI ecisas,

prematuroso apresurados, informaciones
]a busqueda de respuestas unicas, consti-
i reatividad.
tuyen elementos que conspiran en contralde la c1o 822; iso; 8 L ereativoy
1 ‘e ;
"5 a momentdnea, el proc ‘ _
5- Separar, en form : cisorio del creativn)
ledicar algunos encuentros de trabgjo para que surjan Llientes Sﬁgeren_
) ll}érnativas Para ello es importante considerar las sigu .
alt .

clas:

cioneso posibilidades. Juicios

- definir claramente el proposito del encuentro,
- seleccionar pocos part1c1pantes,
- promover un clima mas informal, 3
- designar un coordinador de la reunion,
: : el “no criticar,
. establecer como regla .
promover las ideas desde todos los enfoques posibles,
- registrarlas, ‘ o
. hacia el final, destacar las ideas mas interesantes,
‘feccionarlas,
- buscar modos de perfecc 5 o
- establecer otro momento para la eyaluacmn y 1la decxs; N ficar
6- Realizar recapitulacionesy evaluaciones parciaies pc.trteﬁzar ar
la comprensién de las partes comprometidas. Se ?Lledell Slrl:ecen ey
aspectos que ya han sido acordados, aquéllos q}{‘e at;)x} ‘pern;z;eden amb
§ ambiense
5 enosehaavanzadoaun. :
10s, aquéllosenlosqu ; ueden
%1 c’uestiones relacionadas con el modo de concr etgr'lo con s
* ias de la negociacion individual y en equip

7- Conocer las ventgj e ‘ L n equipo o
una herramienta util para decidir por una u otra segun las
cias'.

. . (’
: i ar: etitivo o el cooperativo:
JPor cudl de los dos estilos optar: el comp

A partir de lo que hemos descripto, el quelo c(;)oizﬁ{ilzg) ssl neslt(ilt\ii

T e & altalm(lmte veffl]'tijosion%)lill“inetlegz tlznc;;igtgicz institucional, este

ionales. Siendo los contlictos ‘ _ : itucl e

f:l(:)l(llelo generaactitudesque perm{ten 12‘1 con‘vwencx‘a; giizleii :Sz?snl;es’

ello no obsta para que en ciertas situaciones, segur 9;3 e O e este

el estilocompetitivosea elegido por algunos acto(ll‘es. one lo’esté e ean,
modelo permite identificarlo rapidamente cuancoun grup

do v, si fuera posible, intentar cambiarlo.

a- Describa algunas situaciones conflictivas y registre como

las resolvié. '
b- Formule, para dichas situac
taria obtener en la negociaci

icion.
uedan sustentar su posict )
f:- Seguramente, alguna de las formas de resolver esos con

ciones conflictivas, qué le gus-
én y prepare argumentos que
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{Iict?s ifpplicaron alguntipo de negociacién conotros actores
:q;t:tuctonales. Trate de encuadrarla dentro del estilg compe-
titivo o cooperativo e imagine otros modos de resolverlos.

3. 5. La funcién de supervisar

lEn 11(')3 ultimos anos, distintas investigaciones coinciden en sefalar
que la calidad de la escuela se relaciona con la calidad de la supervisién

pedagédgica.'®

i _lPO}’ edllo, etn el l51stema el rol del supervisor se constituye en un nexo
rivilegiado entre el equipo de conduccid imient

a uccidn del establecimient; i
conduccién central. oyelnivelde
e g Si l?len el rol del supervisor esta diferenciado en el sistema educativo

unciones de supervisar estdn incluidas con matices en el equipo d(;
conduccién de cada establecimiento.
. ’Veamos entgnces cudles son algunos de los conceptos a los que
emn;mmgnte remite la.superwsmn. Es habitual que se asocie a control, a

valuacion, a verlﬁcaqon o a inspeccion. Reflexionemos sobre el nomb,re

que designa esta funcion en el sistema educativo.

La supervision remite a la cuestién de la vision y de la mirada

Si (supef) visién nos reenvia a una accion: la de VER, un
{super) visor nos reenvia a un medio, aun objeto que favor’ece
una ampliacion de laimagen. Y en el caso del supervisor se
trata d.e una ampliacién del campo que se produce, al colocar
un ob!eto en el foco incluyendo su contexto, de ’modo ue
cada figura se determina en relacién a un fonc’io enel qm;1 se

recortaycon igeri i 4
o) Yy el que se contrasta. (Frigerio y Poggi; 1989, pag.

dou Pero t'amblen ‘?1 verbosupervisar remite a la nocién de visa y la accién
evisar. Visar, segin el diccionario, tiene distintas acepciones: “reconocer
0 examinar un documento, poniendo en €l el visto bueno”; “dar validez, 1
autoridad competente, a un pasaporte u otro d ’ 5 determi.
autoridad ocumento para un determi-
1 tL‘_Que garan.tlza, en‘ﬁltima instancia, la supervisién? ;En qué docu-
tl.len o pone la visa, el visto bueno? Sin duda, los equipos de conduccién
ienen una responsabilidad en la veracidad de las credenciales que el
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sistema otorga; es decir en las certificaciones que deberian dar cuenta de
la adquisicién de ciertos saberesy que permiten el accesoa otrosnivelesdel
sistema educativo.

Para reflexionar podemos recurrir a Glickman, quien ha presentado
un modelo con los elementos y tareas que componen la funcion de la
supervision', a la que le asigna una capacidad formativa. Dicho autor
senala en primer término las condiciones o requisitos previos para guien
desempena la funcién de supervisar. Ellos constituyen saberes profesiona-
les especificos. Entre los mismos podemos mencionar el conocimientodelos
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: la ayuda o asesoramiento profesional acordado con la persona
supervisada respecto de las diferentes facetas contenidas en el desarrollo
curricular; la deteccion 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-
sog autores.

En la funcién de supervision pueden destacarse dos aspectos intima-
mente relacionados entre si: la evaluacién, por un lado, y el asesoramiento
o ayuda profesional, por el otro.

Profundizamos el primero de los aspectos citados en el préoximo
capitulo. Simplemente sefalaremos aqui que, en NUMerosas ocasiones, la
evaluacion se reduce a un control, el cual presenta en consecuencia una
connotacion negativa. Peroel mismose halla indisociablemente ligadoa la
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.

Elotroaspecto, el asesoramiento profesional, se sustenta en losdatos
provistos por la evaluacién. En este sentido el asesoramiento es un medio
o recurso privilegiado para mejorar el desempeno 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 periodo de
analisis, el periodo de retroalimentacion, el periodo de evaluacion.

1- El periodo preparatorio de la superuvision

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 que se realizardn, los objetivos que las orientan, las funciones y roles
respectivos, los tiempos previstos, y toda otra regla que oriente las
relaciones entre los actores.

Esta etapa es sumamente importante porque pueden surgir distintas
concepciones sobre la supervision. Algunos pueden enfatizar el control;
otros, el asesoramiento; otros pueden esperar queel supervisor nlzigicamenté
resuelva todo problema o conflicto. En este momento los objetivos y las
acciongs deben ser precisados v consensuados, como un modo de ilge}lllal‘
las resistencias que pudieran surgir.

2- El periodo dv observacion en el proceso de supervisidn
o En esta etapa se relevan datos e informaciones. Supone una cuota de
objetividad” y una distancia optima en la relacion. Puede constituir un
momento delicado porque se pone en juego la dindmica observador-
observado. B
Es importante considerar en esta fase que, en ocasiones, es necesario
recortar el campo a observar y delimitar un “sistema a obser‘vz;r" Qi; ue
;s.te pierda significatividad y sindesconocere] contextoenelque se)iglse?t,a
or ejemplo, no sera lo mismo delimitar como sistema “ el establecimiento
X" o algungs aspectos del mismo: “el organigrama funcional y las redes de
C()EInLlnlcacmn”, 0 "los docentes del drea X7, 0 “los coordinadores del 'ir;efl”
0 “el equipo de conduccidén del establecimiento”. T

3- El pc.rfodo de andlisis en el proceso de supervision
. Supery%sor y supervisado efecttian ahora un andlisis critico y una
Interpretacion de los hechos relevados. De este modo, cada uno ‘ ued;
1‘elat.ar y reflexionar sobre sus percepciones, sobre 11’1 situaciénlzf sus
explicaciones sobre ella. Esto supone comprender las situaciones re;alm;‘
los elmnﬁn.ms positivos v negativos, explicarlos, reflexionar sol;;'e t:MO';V
buscar acciones v medios para mejorar la situacion o corregi;‘la.b o

4- El periodo de retroalimentacion en el proceso de supervision

Le (.:zlhe aquiaquien supervisa, la responsabilidad de ofrecer algunas
ulternz}t ivas para mejorar falencias v convertirestaetapaen un;l ingt%'mc(iz
Q(s pe-rfe(:clonzamienm gue contribuva a la profesionatizacion de los ';Ctore;
incluidos. No suponemos con esto que un supervisor pueéa Are(n/ tod;
momento v en todo lugar poseer todas las respuestas; por el (‘onn‘;ﬁ'io en
algunas ocasiones el asesoramiento puede consistir en 1'en/1itir a ot‘r(‘)Q
recursos disponibles en la comunidad, del sistema educativo o fuera deE
mismo. Puede ortentar a los docentes, por ejemplo, hacia las univerﬁd(adec;
0 centros académicos que puedan ofrecer orientacidn v asesorami%nto. :

5- El periodo de la evaluacion del proceso de supervision

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 supervision y que la
evaluacion, apoyada en el control, pierda para los actores la connotacion
negativa a la que aludiamos anteriormente.

Si bien estas etapas que enunciamos son conocidas por nosotros,
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 podrd sugerir
otras a partir de sus propias experiencias. Los procesos de supervision

suelen fracasar si:

puede ocurrirnos, en ocasiones,

. se analizan los aspectos personales, incluso entérminos de
agradables o desagradables, en lugar del desempenio en la
tarea;

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

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

- se eluden los temas problematicos, desestimando la ca-
pacidad de percepcion 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 situacion de dependencia por parte del
equipoodelapersona supervisada, quien solo pide “recetas”

al supervisor.

Una vez que se ha relevado la informacién pertinente, analizado y
organizado un diagnéstico” lo mas completo posible, deben adoptarse
cursos de accion pedagogico-diddcticos.

Resta destacar dos cuestiones fundamentales par
supervisar. La primera remite a la toma de decisiones, temaya trabajado;
vificacion, tema que abordaremos especificamente en

a la funcion de

la segunda, a la plaz

el capitulo VI.
Hemos mencionado el término supervisar para aludir a una funcion,
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la cual com isti
u prer.lfie distintas facetas (asesoramiento, orientaéion di
nacioén, promocién, evaluacidn, etc.’®). Reiteramos que fun, C'Oor .
nacion, pro . . R , cOmo cion, la
s ;)do particﬁ‘lleded ser a}sumlda por distintos actores del sistema perc; de
e ?ir t?l')erla formar parte de las tareas que deser.:lpeﬁe el
A reﬂe;;)nn ucc1onbde le establecimiento educativo. Pero también
onarse sobre el rol previst i . :
. o en el sistema educati
ivo -
vxso%que ocupa un lugar en el organigrama formal ol super
n este i io :
e peross:rzg.o’, como fgncmn que es asumida por el equipo de con
, ién ejercida por un rol determi -
mbi rminado en el si
e I sistema -
tamos la posicién de G. Ethier (1989) para reflexionar P

« . .
dil ::r;:ra‘r(\’/ilsqr esta para resolver los problemas de enseianzay
zaje y es su coraje para t isi

i 4 omar decisio

tido quien lo dem e dle deisiones
uestra. Retardar o evi
_ ] itar la toma de decisi

a0 : -F . ecisione

que mejorarian la situacién de aprendizaje con pretextos falacez

o temerosos constituye el i L .
1989, pag. 268). 4 enemigo de la supervision.” (Ethier,

gomey
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13 P, Watzlawick: Lo mulo de lo bueno, Barcelona, Herder, 1987, pag. 56.
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—impedir a la otra parte sacar ventaja (o0, lo que es 1o mismo, que se debilite nuestra
posicién) a partir de disensos posibles en el equipo.

La negoclacién en equipo se caracteriza por:

_—posibilitar el despliegue de mayores capacidades técnicas, porla presencia simultéanea
de varias personas con conocimientos diferenciados en el equipo,

—ofrecer una mayor base de opsocién frente al adversario.

Ambas ofrecen ventajas ¥ riesgos, los que deberan ser evaluados antes de tomar
decisiones.

15 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. Retomaremos 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. I nstituciones y aclores, Buenos Aires, MEJ -OFEI, 1989.

16 ¢, Glickman: Supervision of Instruction: A Developmental Approach.
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Presses de I'Université de Québec, 1989.

17 Sobre se puede consultar el capitulo de 1. Aguerrondo, en este mismo trabajo, © El
andlisis de las instituciones educativas: una lectura de la cotidianeidud escolar de M. Poggiy
G. Frigerio, 1991.

15 Para ampliar cada una de estos aspectos y otros que aqui no se enuncian,
Frigerio y Poggi, op. cit,, 1989, en particular el capitulo 4: Hacia una propuesta de
profesional. Modelo (para armar) de desempeno.

Newton, Allin
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1. Acerca de las prdcticas pedagdgicas y de la
trasposicioéon didactica

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

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

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

(Prdcticas pedagdgicas? ;Qué entendemos por tales?

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

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

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

Las practicas educativas son extremadamente complejas, porque en
ellas se articulan’ demandas sociales, politicas y 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 estan presentes en cada uno de nosotrosy en
cada aula. Por ello ninguna es igual a otra.

Las practicas pedagégicas estdn estrechamente vinculadas con la
transposicion didactica’.
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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 ensefar 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 ensefianza. 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. En 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 sustitucion del objeto de conocimiento
puede conducir a que se considere como conocimiento erudito aquello que
es s6lo su “traduccién”. En tercer lugar, puede ocurrir que la adaptacién
provoque una deformacién, lo que da lugar a la creacién de un falso objeto
de conocimiento.

La transposicién diddctica requiere su des-ocultamiento para evitar
enel alumno la confusién entre el conocimientoy lalégica cientificay loque
podriamos llamar el conocimiento escolar y la légica did4ctica.

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

Como se puede observar, en las précticas pedagégicas se entrelazan
numerosas cuestiones y campos tedricos, por ello nos limitaremos a
considerar en este capitulo aspectos claves, como espacios ineludibles de
reflexion e intervencién directiva. Entendemos aqui “directiva” en dos

sentidos, el de la direccionalidad® de todo acto pedagdgico y el de la
conduccidn.

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

Siundirectivo quiere mejorar la calidad® de las practicas educativas,
tendrd que saber qué ocurre con la enseianza y el aprendizaje en el
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Los directivos, que deben asegurar una mejor gestién curricular en
vista a mejorar la calidad, podran utilizarlo como fuente parasestablecer
acuerdos, contratos organizacionalesy pedagégicos con su equipo docente,
que faciliten el cumplimiento del proyecto institucional.

Los docentes tendran en cuenta este curriculum para llevar a cabo
su trabajo cotidiano y podran tomarlo como pilar del “contrato de ensefian-

za-aprendizaje”’ o contrate pedagégico-diddctico' que estableceran consus
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 gestion
de un conjunto de expectativas reciprocas, a menudo suma-
mente complejas, en las cuales interfiere la posicion social de
los actores, las reglas de juego de la institucion y su interpre-
tacion local asi como los limites especificos a la situacidny a
la disciplina que se ensefia. Todos esperan algo del otro, un
tipo de comportamiento, una reaccion, un gesto, o simple-
mente una mirada en respuesta a cada una de sus demandas;
cada uno actua 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)

Los alumnos encontraran en el curriculum, y en el contrato pedago-
gico didactico que establezca con sus docentes, aquello que justificara su
encuentro con los profesores y aquello que pueden esperar, solicitar o
demandar que les sea brindado.

Los padres pueden entender que esta normativa expresa la trayecto-
ria escolar que seguiran sus hijos, lo que implica, en unsentido mas amplio,
que la comunidad podra definir sus expectativas y también ejercer derecho
de reclamo, respecto a lo que el Estado ofrece como propuesta y cada
establecimiento escolar brinda.

Serd necesario que en cada establecimiento los directivos generen los
espacios para que los actores suscriban al contrato de convivencia'l, de tal

imi X 1 rabajar con
Desde la conduccion del establecimiento sera pombli 1t1 abzgte con
i X e
lcurriculum preqcripto, pero los curricula actuales, y pr oba E:in teatn
X ' : ers
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i e
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ue los actores tienen sobre éste. Porello hay temz‘i’s clav(;as 59 -ro didé;ctica
gs necesario unsabersise trabaja sobre la dimension pe agogle
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cos, supone el consentimiento mutuo a partir de la explicitacién y conoci-
miento de las reglas de juego'.

i ores.
relevar y organizar los datos, en primer lugar para los act
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Preguntas para construir un saber acerca de los actorgs: los
docentes
—tipo de formacién
— experiencia en el desempeno de |a tarea docente
—relacién con el proyecto institucional:
participacion activa
adhesion
desinteligencia
desinterés
— concepcidn acerca de su area o disciplina
— concepcidn acerca de la inclusién de la disciplina en el
nivel de ensenanza
— concepcién del proceso de ensefanza-aprendizaje
— caracteristicas y modalidades del saber hacer
modelos epistemolégicos acerca de la disciplinay
moc.je_les pedagdgico-didacticos adoptados
— posicion frente a la propuesta programética oficial y los
textos escolares
valorizacién/desvalorizaciéon
autonomia/dependencia
preferencias
——concepciones y representaciones acerca del
el alumno
la clase
otros docentes
los directivos
las autoridades
los padres
su propia actividad
el conocimiento cientifico
el conocimiento escolar

. Para poder asegurar una gestion currieular, el equipo directivo debe
ener presente el perfil de los alumnos que concurren a su establecimiento
J

paralo cual le proponemos reflexionar a L
p cerca de algunos d
items. gl e los siguientes
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Preguntas para construir un saber acerca de los alumnos
— historia de vida
trayectoria escolar
proyecto de vida y escolaridad
nivel socioeconémico familar
— representaciones acerca del
si mismo
otros alumnos
los docentes
los directivos
las autoridades
los padres
el conocimiento cientifico
el conocimiento escolar
— relacion con el conocimiento, modalidad del aprendizaje,
estilo de participacion en las actividades pedagdgico-
didacticas
— relacién con la institucion

También debemos construir un saber acerca del conocimiento en la
escuela. Los item que presentamos pueden ser considerados para cada dis-
ciplina, drea y también para el conjunto de ellas.

Preguntas para un saber acerca del conocimiento en el tridngu-
lo didatico

— ¢Cuales son las concepciones acerca del conocimiento y del
alumno que circulan en su escuela? ;Son coincidentes?

— ¢Cémo se diferencian y articulan (en el aula, taller, laborato-
rio, drea, etc.) los conocimientos cientificos, cotidianos y esco-
lares?

— ¢Cémo se definen, en la clase, aula, taller y laboratorio algu-
nas de las categorias siguientes: veracidad y vigencia cientifica
del conocimeitno que se aborda?

— ¢COmo se resuelven en la escuela la presentacion del
conocimiento, las distintas mediaciones entre el conocimiento
cientifico y el conocimiento escolar (las trasposiciones didacti-
cas)?

— ¢Qué lealtad se guarda con el conocimiento cientifico?

— ¢Se explicita la trasposicion didactica?
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En cada mediacion se puede analizar:
—seleccion de contenidos .
presencias,
omisiones,

—I:cuerdo o cont'radiccién conelmodelo epistemolégico

y las me_tod9!og|as de ensenanza de la disciplina

—organizacion de contenidos, ’
d—egry]l;adz de m_terrelacién de los contenidos entre si
_corho e Ia.mlsma'area o materia, entre distintas éreas,
t erenciaentreimportanciaasignadaalas unidades}
emas y la estructura organizativa,
—grado dg c9herencia entre el conocimiento ensenado
y el conocimiento evaluado.

;f,rg:el relacion se establece en la escuela entre la horma

ular, la propuesta docente y los recursos utilizados?

Enc
puntuadéicﬁ) ;1;(; 51:8 (13(;?; cuafh‘os hemos a\{allzado en un intento de
A e debegorlas. Es necesario en primer lugar destacar
e e aitn 1 erlz_ser objeto dfe un trabajo colectivo entre el
e cresciin de, las co‘or 1llafloresde areay losdocentes. En segundo
lugar, la sleccion de s categorias que se tendran en cuenta en cada
: y la definicion de las mismas, constituyen una excelent i6
para organizar un intercambio con los equipos. docentes e oo

3. La observacion co ] iti
hsel mo dispositivo de trabaj
. o
procedimiento especifico de los equipos de (gon‘z’iuccién

. Dén €< 3 " .
doce I;,t 20 de se “ve” el curriculum en accién? En los espacios en los que lo
docentes If)zi omlljleven e.l fellc11e11tro entre alumnos y conocimientos. Por ells
ja fancion :cc;i s%rvgcwn ?ebe ser resignificada come un moment‘o impor
vidad escolar y una fuent i i i
‘ ed j
o e Ins ordetions, e intercambio para el mejora-
Un estilo f
edaginiondid (‘iet'desempfano de la conduccién que integre la dimensién
e r:lic icarequiere trabajar previamente con el equipo docente
dimenSiény 11:1 an;entar las razones y la importancia del trabajo en esta,
intercambi’ acerlo con una consigna clara y construir un estilo d
mtere: o que permita modificar la “mala imagen” que la pr i del
i1 ect};vo enl el aula tiene para algunos docentes!® presencia del
arae Slogos I
iglo informl((; ::cordgrgmqs que losantropdlogos llamaban, a principiosde
, es privilegiados' a los observadores participantes, ya que
b
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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 trabajo y un procedimiento
sistemdtico de recoleccién de datos'™.

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

1- la preparacion de la entrada al territorio;

9- la entrada al territorio;

3- las reglas que se observardn durante la “estadia” en el territorio;

4- 1a 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 preparacion de la entrada al territorio

Paraque el equipo directivo pueda recoger informacién es necesario,
como ya lo expresaramos, quese acerquealos espaciosen losque el docente
organiza el encuentro de los alumnos con el conocimiento. Puede ocurrir
que el acercamiento de la conduccién del establecimiento a los espacios
pedagégico-didécticos, a veces considerados “erritorio exclusivo” del do-
cente, sea mal visto, genere inquietud, produzca fastidio, inseguridad o
sentimientos persecutorios. Para contrarrestary evitar esto, el equipo de
conduccién deberd, en la cotidianeidad, poner de manifiesto la utilidad de
la observacion.

La fase de preparacin incluye dos ejes de trabajo estrechamente
vinculados: la negociacién de la entrada al territorio y la construccion de
instrumentos. Estos dos ejes pueden llevarse a cabo simultaneamente y
exigen particular atencién. La construccion de instrumentos debera resol-
versey darlugara reuniones de intercambio en Jas que se acuerde aquello
yue serd observado. Sise ha trabajado de forma participativa en el disefo
del proyecto institucional, la tarea de observacion sera facilmente admiti-
da, nostloenloque concierne a las que efectie el equipo de direcci6n, sino
que, posiblemente, se haya integrado como una practica usual de aprendi-
zaje entre pares, €s decir entre docentes.

También es importante considerar y utilizar la informacién disponi-
ble en instrumentos elaborados por el docente, por ejemplola 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 observacion
pertinente. Para ello es necesario considerar a quienes “moldean” el
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curri.culum. Tf'abajar con los docentes sobre estos temas serd motivo de
reuniones de area, de equipo, entrevistas personales. Se determinaran en
ellas las caracteristicas del trabajo poniendo el acento en su necesidad
c.el ht.acho‘ fle que el mismo posibilitara a todos adquirir un saber acerca d};el:
institucidn, a partir del cual disenar estrategias que potencien los recursos
En esta fase se construiran los instrumentos que se van a utilizar Ai
respggto le proponemos un “borrador”” para que usted y su equipo discut'
modlflqufap, simplifiquen o completen. Se trata de una guia tentativaa(;l ,
observacién de practicas pedagogicas; la grilla no es de ningun modo ;
modelo cerrado o concluido y requiere su moldeado y adaptacién "
. F undgmentalmente, se trata de que cualquier miembro ael equipo
‘c-ll:e“cl:;:lvo, énd:apenciiertl)temente de su formacion inicial, pueda disponcér ge
orrador” a retrabaja i :
s s ; r con los coordinadores de dreas y docentes para
Hué obser.'va?20 En primer lugar podemos “atoobservarnos” y observar
trjat?nfio de clarificar los aspectos que hacen a la relacion con el contenido de las
disciplinas, la organizacion de la clase, la modalidad vincular favorecida 1
docente y la seleccion y utilizacion de textos y recursos. e

1. RELACION DEL DOCEN
DISCIn T TE CON EL CONTENIDO

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

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

* .
podria ssei f;ee:en]ta 15(11 categoria efectuada por C. Coll en Psicologia y Curriculum. La misma
plazada por otra categorizacié ; : e
procesual, atomizado). gorizacion, por ejemplo la de Alicia Entel (conocimiento

e ‘.
Retomamos las categorias elaboradas por Elizabeth Liendro en su trabajo de 1989
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constituirse alrededor de aquéllos que hacena

encontrar matices en cada estilo de desempent
ciertas actividades, ausencia de consignas para e

Estagrillale serviratambién parael analisis de lostextos
y materiales didacticos. Es simple y permite construirun
panorama acerca de qué se esta ensenando. Es muy Util
para pensar cuando damos clase, coémo abordamos y
resolvemos este punto: ;Cuantos conceptos seé mencio-
nan sin ser nada mas que nombrados? ¢(Cuantos con-
ceptos son definidos y loson correctamente? ;Cuantos
bjeto de una explicacion, que los

conceptos son ©
ncule con otros?

contextualice, los desarrolle, los vi

1.4. Explicitacion del contrato pedagégico-didéctico
1.4.1.Explicitacion de:
- abordaje tematico
. abordaje conceptual
- metodologia y recursos didacticos
- distribucion de responsabilidades
- criterios de evaluaciony promocion
- uso del tiempo
1.4.2. Ausencia de contrato pedagégico-didéctico

Veamos ahora otros criterios para efectu

2. ORGANIZACION DE LA CLASE
2.1. Existencia de momentos diferenciados:

- inicio
- desarrollo
- cierre

Respecto a cada uno de estos

distintos aspectos, por ejemplo:
2.1.1. Elinicio*.

- presencia de consignas que facilitan la tarea

(encuadre)

- presencia de consignas que obstaculizan la

tarea
- ausencia de consigna

* Estas pueden pensarse, en principio, como categor

puntos es posible considerar

ar la observacion. Podrian
Ja organizaciéon de la clase.

{as excluyentes. Pero es posible
o. Por ejemplo: presencia de consignas para
1 tratamiento de ciertos contenidos, etcétera.
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2.1.2. El desarrollo
a) Tipo de organizacion de las actividades segln
propuestas de trabajo:
- individual
- en pequefos grupos
- en grupo total
- combinacidn de las categorias anteriores
b) grado de adecuacion entre el tipo de organizacion y el
propdsito pedagogico:
- total
- parcial
- nula
¢) grado de adecuacion entre el tipo de actividad y el
tiempo destinado a las misma:
- total
- parcial
- nula

d) criterios organizadares de la secuencia de actividades:
- estructurada sobre la base del pensamiento del docente
- estructurada en funcidn de un libro de texto
- estructurada sobre la base de la metodologia propia
a la disciplina
- estructurada sobre la base de la representacion que el
docente tiene del alumno
- estructurada sobre la base del pensamiento del alumno

- estructurada sin criterio o tendencia predominante,
- no estructurada

e) lugar asignado al alumno:
- receptivo/pasivo
- pseudo-activo
- activo
f) tipo de intervenciones del docente
- facilitadoras del aprendizaje*
- obstaculizadoras del aprendizaje**
- ausencia de intervenciones

* Ampliacion de explicacion, recurso a ejemplos, articulacién con otros contenidos y
actividades conocidos por el alumno, recomendaciones de lecturas, redefinicion de la actividad,

profundizacion temadtica, etcétera.

** Consignas confusas, “sordera” frente a los interrogantes, ausencia de profundizacion,

banalizacion, etcétera.
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2.1.3. El cierre ol ci '
a) caracteristicas del cierre:
) - explicitacion del momento (pasaab.yc)
- corte 4
i ivi teada:
b) tipo de actividad plan N
) . sintesis conceptual y tematica dg !os 5
contenidos trabajados, con explicitacion
de 1a transposicion didactica.
- apertura de articulaciones tematicas y
conceptuales
- planteo de nuevos interrogantes y
problemas L 4
- recomendaciones b|b||ogra_\f|cas, e
ejemplificacion, de aplicacion
- evaluacion .
c) estilo de las intervenciones del docente:
- sepalamiento de dificultades y logros en
relacion a contenidos, _
- proposicion de ajustes y adaptaciones
- sepalamiento de dificultades y logros en
relacion al vinculo del grupo con la tarea.

j 1 s vi s favo-
Los equipos directivos pueden trabajar definiendo los vinculos fz
recidos por los docentes.

3. MODALIDAD VINCULAR FAVORECIDA POR EL DOCENTE

3.1.Pertinencia de la interaccién respecto ala tarea

. interaccién en el grupo respecto al tratamiento
de los contenidos '

- interaccién en el grupo respecto de contenidos
no pertinentes -

. ausencia de interaccion

3.2. Modalidad de construccion de las normas

i cente

- impuestas por el do _

- propuestas por el docente y construidas por
docentes y alumnos

- impuestas por los alumnos

- surgidas de la interaccion
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- sin reglas claras
3.3. Estilo de conduccioén del docente
- autoritario *
- democratico
- laissez-faire
3.4. Comunicacion
3.4.1. Tipos de redes de comunicacion promovidas:*
- unidireccional .
- bidireccional
- multidireccional
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 sera necesario tomar en cuenta:
4.1. Caracteristicas de los textos y recursos .
- adaptados al abordaje tematico y conceptual
- con informacién actualizada
- con referencias coniextuales
- 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.

*Noi .
o incluimos icaci
g4 que sor o os en est.e t-exto conceptos comunicacionales y nociones sobre estos puntos
1 conocidos y su bibliografia es accesible para quien desee profundizar en ellos
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A partir de la guia le solicitamos:

a- Relea cada uno de sus items:

- ¢ Hemos olvidado incluir algo importante? Agréguelo.

- ¢Leparece que algunos puntos debenabrirse ydesagregarse
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 area para
intercambiar opiniones acerca de lanueva guia. Soliciteles su
aporte para revisar cada punto y formulen entre todos una
justificacién de su eleccion.

c- Solicite a los coordinadores de 4rea que revisen conjunta-
mente con los docentes y que efecttien los ajustes necesa-
rios. No olvide que todo ajuste conlleva una fundamentacion.

d- Efecttie una revisioén del producto-instrumento.

e- Solicite opinidn de otros directivos yla asistencia yconsejo
técnico con expertos de cada area.

f- Seguramente, cOMO ocurre con todo instrumento, éste sera
perfectible. Pruébelo, en acuerdo de algunos docentes y
controle que su aplicacion le proporciona informacion perti-
nente. Modifiquelo si fuera necesario y luego .... organice la
agenday pase a la segunda etapa.

3.2. La entrada al territorio

Después de haber trabajado con el equipo docente y de contar cont los
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 integrea la cotidianeidad escolar su consigna podra
limitarse a “recordar” que esta actividad forma parte de la planificacion
institucional y de las tareas que lleva a cabo un directivo con el fin de
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33 33,

[13 eb {3 :
cic:;ot(:g , pl)entsar y “conducir” el establecimiento a su cargo y de dar
e la trayectoria del mismo oridades
. a los actores, las autorid
comunidad. Es posible que icti ’ e
esta practica se ha :
da ya vuelto un recurso de
aprendizaje entre pares (docentes)y quese haya vuelto “rasgo” institucional

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

No i '

tiempos S;ig}iw;i_g d(ei: rezpc;tar el contrato establecido en cada caso. Fechas
; alidades del registro, etc . ; - HE )

ctapa. gl , ete. ya han sido fijados en la primera
traba'oSte es el momento de utl'llzar las guias que se hayan elaboradoen el

%) conjunto con los coordinadores de drea y docentes
. “secx?era guei la mfc?rx.nacxén obtenida sea rigurosa le aconsejamos asistir
T nCladS (telnzliltlcas, conceptuales). Esto, a su vez, permite a cada
un desarrollo completo d i
0 de la propuesta. No olvi
observacion Gni i - . . No olvide que en una
docentecll)?::g C;Iemca ltnteil vienen demasiadas variables que ni usted ni el
n controlar totalmente. T
. Todos sabemo: ‘
tenemos mas co ; : s que algunos dias
nfianza, 0 mas creativi
vid ..

que podemos tener un “mal dia” idad, que otros. También sabemos
satisfechos d aldia”oque algunas veces salimos ampliamente
e nuestra prestaciéon. Una serie de observaciones permite

relativizar el impact i

o de ciertos factores
el ; u i
relativizar ol impac puntuales y contar con informa-

3.4. La salida del territorio

Se h i i
i Z nc;:;l%:zrzf‘o‘un tlempoly un espacio con un docente y con
e o o n(’ldr su e_sfad1a en la clase, taller o laboratorio, es
importante hac con;lizz ¢ Ifavglucmn al grupo de aquello que ha observado.
B — aciones generales, no ejemplos individualizados
3 ta ofs qls)pectps _vahosos de lo que ha observado. ,
organizaf?n:rcli el‘(’a()ll:l?;tarse en esta ocasién a algunos comentarios y
e baadt oo i rll conjur}ta con el docente después de que ambos
e e oo nre e n;)ate}rlal para que la devolucién sea un instru-

oo trabal ;/S Z cltln o} slt)aculo al mismo.
conaln dobe hacerlg Cozs sobre l‘os que aparecieron dificultades y los
o o o precauciones y ofrecer siempre una propuesta
superaco ,desp e sistematizar la informacién, analizarla e interpre-

stas serdan las tareas para la etapa siguiente. P
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3.5. El trabajo institucional después del pasaje por el territorio

Recogida la informacién 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’, “asvaluador”, “orientador”, “asesor”.

Eldiccionario acuerda a esos términos significados relacionados con:

analizar: “hacer andlisis de alguna cosa’;

andlisis: “examen detenido; descomposirién 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 dara 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. Es importante que reflexione sobre ambos: ellos orien-

tan su mirada, agudizan su percepcion para ciertos detalles, descuidan o
dejan pasar otros. S usted sabe desde dénde mira, podrd primero discutir
con usted mismo, luego intercambiar con los demas. En un primer
momento, puede ser importante comunicar su marco de referencia. Esto
facilitarda que los demas comprendan por quéprocesala informaciéndeuna
manera y no de otra, por qué acuerda particular significacion 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 devolucion se efectiie siempre en un registro pedagégico.
Este es el tnico tipo de intervencion pertinente en el ambito 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 que olvidarse de preparar antes de las reuniones las sugeren-
cias que se presentardn. Es importante que las intervenciones incluyan
propuestas alternativas para intercambiar sobre aquellos aspectos en los
que es necesario producir cambios.

Habra también que encontrar el modo de que todo lo producido y
trabajado se traduzca en Ja planificacion institucional.

Desde un punto de vista conceptual seria necesario desarrollar en
esta dimensién cuestiones relativas a la evaluacion. Como el tema es
sumamente complejo y admite multiples perspectivas aqui sélo comenza-
remos a trabajarlo. Usted encontrard otros aportes en el capitulo V1.
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4. Acerca de la evaluacion

L}

No cabe duda de que la calidad de la educacién es el concepto que
vertebra la mayoria de los discursos pedagégicos de nuestros dias. Las
proposiciones de mejoramiento estdn integrdandose 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
elementos deevaluacion. Sibienel concepto de evaluacién noes 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 gue 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.

Estas 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 publicos 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
ensenanza. 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 redefinicién de los lugares que ocupan en
la sociedad.

5. Los beneficiarios indirectos (la comunidad en general) evaltian 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 obstaculos que hay que superar y genera
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resistencias, en muchos casos actores, que es necesario elaborar.
’ 9
s Vi1 3 uelen encontrarse!
i{Qué obstaculos 8 . ntran
(;Qb]'etivamente, los que se proponen pensar estrateglas encue ’
ros, que: - s istemas
entre (i; co,rr?plejidd de las misiones y objetivos generales ‘de los s1;£tlecu s
ducativos componen un todo complejo, a veces general y difuso, para cuy
educ . :
.. e lecer parametros; .

n es dificil estab ) .. el
evalua\lczoausencia Je tradicién en materia de evaluacion global dificulta
desarrollo de un sistema de evaluacion util para t0f1f>5; - Atroles

esa la tradicion gue existe en materia de evaluacién se limita a co
T textualizados. .
viduales y descon X i relacién
indi A estos zbstéculos es necesario agregar que no memprﬁ hayctores se
t 1 esfuerzo individual y €l resultado colectivo. Mu~c 0s a oS o
re e 08;
fln tacan por su capacidad en generar logros en pequenos dgriupist’e a
estr o, esto no siempre se traduce en términos de 1<?gr°§t ; rfal dei
?)Igt negr esa relacién puede constituirse en un proyecto institucional y
e
i . 10 ar
mstex;:r otra partes subjetivamente, la palabra evaluac101t1 s;.ele desg:z"tl )
- . na a -
inquietudes y resistencias. Estas podran superarse a partir de Léémo comu-
glq tilizacién de 12 misma; para ello sera necesario pesar en
au
car. ) NPT inalidad
mcaI'En rimer lugar, eomo comunicar que la evaluacion tl-ene'por 1fma101§ "
. T i es ¢
d ntificzr nudos problernétICOS, deficiencias y logros instituciona
ide

) ;s as o de con-
e cion de planificar estrategias de superacién de los problem

idacién de los logros. . ¥ i or
SOhd%crllosegundo Jugar, cémo comunicar que la evaluacion no tiene p

. qes " logro
rometerlos para que ol esfuerzo individual se traduzca en un 08T
comp

tivo. ) . os que
c016(:La comunicacién debiera precisar algunos de los aspectos d

. . . baiar
Aamos a continuacion y que los equipos de direccion pueden trabaj
resen e ¢
con los equipos docentes respecto a l.a ?va.luaczon. - itos v objetivos
) Toda propuesta pedagégico-dldactlca conlleva proposi 317 objety dé
, . . , A
. 11 a la puesta en circulacién de ciertos contenidos asi como g xessetrate-
g::f%;ues didacticos ¥ modelos de desempeno docente y determina
i i6 ta.
luacion de la propues ) .
g g)e E;aevaluacién constituye un aspecto insoslayable ge t9do proclescc)ucii 1
i i i ndizaje, para lo
ié { rtirse en una instancia de apre
formacion y deberia conve _ Ir e producto.
i i i deracion y trabajo sobre
ir un tiempo de reconsiders r :
debe miu 2valuaci6n a su vez implica no sélo un produ‘cto,' smol‘qu?lC el}z
i cl cgnstimye un proceso y como tal seria un reduccionismo limitar
mism
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a una instancia y/o momento.

d) La modalidad de evaluacion constituye parte del contrato pedagé-
gico-didactico que el docente establece con el alumno Yy requiere ser
explicitada tanto en su caracter, frecuencia, contenidos ¥y consecuencias.
En tanto instancia que condiciona la acreditacion, debe fijar pautas y
criterios y hacerlos igualmente explicitos.

e) La modalidad de evaluacién constituye también parte del contrato
organizacional que todo directivo establece con los docentes respecto del
concepto que se elaborara sobre las précticas docentes,

f) La definicién y claridad acerca de aquello que va a ser evaluado
permitira la eleccién de la mejor estrategia. Este qué dependers de los
objetivos (sensibilizacién, adquisicidn, capacitacion, formacién, integra-
cion interdisciplinaria, profundizacion, aplicacion, 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
medicion y/o conceptualizacion (escala cuantj o cualitativa) que se aplica-
ran a la misma. Por ello cada evaluacién exige una consigna explicita

Dpreuvia.

Integraremos ahora el nivel de analisis que corresponde a la evalua-
cién de una institucion.

Entendemos por evaluacién institucional al proceso de reco-
leccion de informacién necesaria y el andlisis que permite
construir un saber acerca del establecimiento, disefar estra-
tegias y tomar decisiones.

Esto requiere, necesariamente, incluir la informacién referida al
funcionamiento del establecimiento, al modoy gradoen quesecumplen sus
objetivos y a la relacién que guardan las tareas sustantivas con éstos.

Es conveniente diferenciar y analizar tres tipos de actividades: las
que conciernen al logro de los objetivos sustantivos pedagdgico-diddcticos,
las que son requeridas para el mantenimiento del sistema, y las que
implican la necesaria articulacién con otras institucionesy con la sociedad
ensu conjunto. Para cada uno de estos tipos de actividad pueden disenarse
procedimientos especificos de evaluacién y definir la conveniencia de
recurrir a un evaluador externo, a un evaluador interno® o de componer
un equipo mixto.

La evaluacién 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 (Ele los
alumnos como indicador de la calidad de las précticas docentes. Los niveles
de logros de los alumnos son de enorme utl'h‘dad para el docente, ya qge
constituyen una manera de obtener ipformacxon acerca ('ie los resgltfiq?s de
su propuesta y, en consecuencia, un insumo para la posible redefinicién de
o pﬁca::téilsi.pos de conduccién deben integrar ambas' perspecffivas: un sa-
ber sobre los logros de los alumnos es lo que les permite cu.n%phr la fu.ncmn
de acreditacion y certificacion y es un indicador para redefinir, consolidar o
modificar las practicas pedagdgicas de los docentes.

Hemos visto algunas cuestiones sobre evaluacion, quedan pen-
dientes otras:

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

b- ¢ Tiene usted analizado cuales son, en su equ{;?o docente, los
criterios y las tendencias en materia de evalu.acmn? )

Si su respuesta es sdlo aproximativa (del estl’lo: tengo una idea
general, creo que, en principic...) ¢Por qué m? organizar un
instrumento para recoger la informacion? Con§lgne las carac-
teristicas generales que ese instrumento deberia tener.

c- Chequée su “borrador” de instrumento, trabajandolo con sus
coordinadores de drea. Proponga, si hiciera falta que se cons-
truya una bibliografia que servira de apoyo [?ara establecer los
criterios mas pertinentes para evaluar cada drea.

d- Piense acciones a realizar para avanzar en la medicion de
logros en el proximo semestre. Fijese propositos alcanzables, de
impacto en las practicas y, jpor supuesto!, evaluables.

e- ;Qué puntos trabajados en este apartado podrian ser ta_m-
bién utilizados para la evaluacion 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 funcidn de lo trabajado en este capitulo e integrando Ilo
leido en capitulos anteriores: .
a- Reflexione acerca de qué puntos, temas y cuestiones de su
saber anterior sobre las instituciones han encontrado soporte
conceptual; cuales se encuentran con interrogantes; qué
perspectivas se han abierto; cémo integrar aquellos 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 dimensién

pedagdgico-didactica. Haga una breve fundamentacién de
cada una.

3.

c¢- Organice una manera de trabajar estos propésitos con el
equipo de conduccion, los equipos docentes de las éreas,
incluya el pedido de asesoramiento que necesite, los produc-
tos que solicitara, los tiempos que daré, los criterios con que
delegara, la informacion que daré, 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.

Notas y Referencias Bibliogrdficas

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

? Recomendamos leer sobre este punto la Introduccién de Kemumis, S. al libro de Carr,
W. Hucia una ciencia critica de la educacion, Laertes, Barcelona, 1990. Kemmis desarrolla alli
una interesante reflexién sobre la cuestién de las practicas.

% Los esquemas practicos de accién (término acunado por G. Sacristan, 1988) se
caracterizan por ser intuitivos y pre-cientificos y se construyen a partir de los esquemas
implicitos referentes a las diferentes concepciones de la ensefianza, del alumno, de la vida
institucional. Se 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 lamaneraenque cada actor reprocesa
los principios adquiridos “inconscientemente” en su paso por los establecimientos educativos,
que internalizados “moldean” sus practicas. (Ver al respecto Frigerio, G. y Poggi, M. La
institucion.. Chevallard, Y. y op. cit., pag. 89.

1 Sobre este tema ver: Chevallard, J. y Johsua, M. A. La fransposition didactique. Du
savolr savant aie savoir enseigné, Paris, La Pensée Sauvage, 1991, Poggi, M. Notas sobre teoria
curricular y transposicién didactica. Doc. del C.P.E. de Rio Negro, N* 7, 1989. Frigerio, G.
Curriculum presente, ciencia ausenle, op. cit.

»Michel de Certeau sostiene que no hay acto pedagdgico sin direccionalidad e
intencionalidad. Siempre se trata de llevar al otro alli donde ya se lo precede. Las maneras de
llevarlo pueden tener numerosos matices y existen ain en aquellas posturas en las que se
propone la no-direccionalidad.

8. Qué quiere decir calidad? Si bien sobre la necesidad de “mnejorar la calidad” hay
consenso, existen diversas posiciones en el momento de operacionalizar el concepto. En
consecuencia, se expresard endistintas dimensionesy pardmetros segin la concepciénde laque
se parta. Entenderemos aqui calidad como la integracién de:

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

b} la calidad de los recursos humanos, entendiendo por tales a los equipos dacentes,

¢) la calidad de los recursos financieros y econémicos, 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
institueional y curricular,

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

f) la calidad del proceso educativo, es decir del encuentro que, entre alumnos y
conocimiento, propicia y construye el docente. En este encuentro la propuesta curricular y el
contrato pedagégico-didactico que se establezea, en cada aula, taller, laboratorio, entre
docentes y alumnos, serdn estructurantes.

g) la calidad de los resultados (logros) es decir de los aprendizajes, pero también, en el
sentido de los requerimientos de las 16gicas que se entrelazan en el terreno educativo: la légica
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 beneficiarse de una redistribucién de
lugares sociales) y la légica cientifica. El lector podra profundizar estos temas leyendo el
capitulo 1 de la otra “cara/ceca” del libro.
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7 El lector puede ampliar este tema en Frigerio, G. y otros: Curriculium presente ciencia
ausente, en particular en el capitulo 1, Buenos Aires, FLACSO-Mino y Davila, 1.992.

¥ Al respecto el lector puede remitirse al capitulo 1 de la otra cara.

9 Atencién, que esto no significa una aplicacién mecdnica, al contrario: los docentes
ejercerdn una actividad de moldeado y modelado de esta propuesta, dandole asi un perfil
especifico.

" Ver al respecto Filloux, Jeannine: Du conlrut pédugogique, Paris, Dunod, 1974.
Brousseau, G. sefiala que el contrato didactico “es lo que determina, explicitamente, pero
también implicitamente aquelio que cada partenaire tendra a su cargo gestionar (gerenciar)
“Les objets de la didactique des mathématiques” en Actes de lu 27 école d'é6té de didactique des
mathématiques, Orleans, 1982; pdg. 50. El tema ha sido trabajado en Frigerio, G. y Poggi, M.
La supervision. Instituciones y uctores, op. cit., pag. 166.

1Al respecto el lector encontrara mayor informacién en el capitulo que aborda la
dimensién comunitaria.

2 Prabajar desde la conduccién 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: “T'odo
contrato deberia incluir: Los aspectos normativos, es decir las reglas formales que regulan el
intercambio 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
el contrato. La metodologia para lograr los objetivos propuestos. Los principios de funciona-
miento, es decir Jas normas de conducta que regiran el trabajo en comtn.”

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

15 Acerca de este tridngulo docente-alumno-conocimiento, el lector encontrara mayor
Jjustificacién en el capitulo 2 de la ceca del libro.

1% Las practicas de la observacién y el trabajo sobre las practicas deberia ser habitual
entre pares, no sdlo entre equipos de conduccién y docentes.

' Alrespecto, unrecientetexto de Lapassade, G.: L'ethno-sociologie, Francia, Meridiens
Klincksieck, 1991, recupera la historia de la etno-sociologia y la etno-metodologia aplicada a
los establecimientos educativos.

'¥ En estos cuadros se retoman y reformulan algunas de las categorias presentadas en
el documento El undlisis de lus instituciones educalivas: una lectura de la colidianeidad
escolar, Serie Materiales de formacién N* 4 (Poggi, M. y Frigerio, G.: FLACSO/Feb. 1991). S.
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.

!9 Setrata de unare-elaboracién de una guia producida por Poggi, M.y Fumagalli, L. para
el Seminario de Formacién de Vice-Directores que se llevé a cabo en la provincia de Rio Negro
(1991).

2" Es posible que usted se pregunte cémo va a observar aquellas areas en las que no tiene
formacién especifica. ;Sera necesario saber de todas las disciplinas para observar practicas? Si
esto fuera asi, serfa imaposible para cualquier docente. En realidad, segin los criterios que
exponemos, se pueden observar clases y talleres de disciplinas que no son las de nuestra
formacién de base. Sera facil, por ejemplo, si usted no conoce el tema, darse cuentay registrar
si los conceptos estén explicados, si las definiciones alcanzan para su integracién temética 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 dirigira a garantizar la eficacia de lo que
el Estado financia, la calidad del servicio, su funcionamiento democratico, sus principios de
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equidad. En el lugar de nexo entre el Estado y los actores debe operacionalizar las politicas
publicas: conducir. ‘

22 Por otra parte, es necesario tener presente que la comunidad estara interesada en
evaluar aquello que se financia con sus aportes. _

1 Fs necesario tomar nunerosas precauciones para no alterar el ohjetivo de construir
un saber para mejorar. La evaluacién interna requiere generalmente un proceso previo y
complejo para el que se necesita asistencia técnica. . .

2 Definir los procedimientos de evaluacién para los alumnos requerira en primer lugar
un trabajo minucioso de cada docente, y luego del equipo de la institucién, d.e relevamiento de
sus practicas evaluativas mas usuales y sus criterios. Es decir seria necesario que cadauno de
los docentes explicitaran qué les importa evaluar (adquisicién de nociones y comceptos,
utilizacién de los mismos, aproximacién interdisciplinaria a problemas) y ¢c6mo 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
yfo ampliar los criterios. ' .

Cabe sefialar que disefiado un conjunto de pautas comunes, con la definicién de‘ los
niveles de exigencia y logros propios a cada curso, ao, nivel, cada docente deberia defjermmar
el modo en el que efectia sus evaluaciones en el interior de los paradmetros establecidos.

% Fn funcién de sus caracterfsticas la denominaremos formativa (de los procesos,
efectuada durante el desarrollo de las instancias de formacién); sumativa (aquélla que se dirige
aun producto como cierre del proceso); o asociada (integra las anter{ores). Cula’lquiera d'e el'las
es diagnéstica en un sentido amplio, por cuanto provee insumos o informacién para disenar
acciones futuras.

Respecto al producto, éste podra ser eserito y/u oral; individual y/o grupall.

Es importante tener en cuenta que el aprendizaje se significa en cada sq}gto‘d? modo
particular; porello, como criterio generalla confecciény presentaciénde prod}xcms m@wxdua}es
escritos y orales no debera obviarse. Esto no impide completar la evaluacién con mst'anclas
grupales, ni incluir la dimensién de trabajo grupal como una categoria.compleme’ntarla.

En lo que concierne al mecanismo se suele hacer referencia a me.todologxas 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), 0 a modalidade's ct?mbmadas.

Seginel sistema de calificacién encontramos modalidades cuantitativaso conc'eptuales.
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 disefio de un sistema de
evaluaci6n, deben explicitarse las categorfas que seran consideradas y sus posiclones.
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