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Tenemos la conviccion de que es necesario promover el fortalecimiento de la gestion
institucional. En consecuencia, una capacitacion diferenciada de los Equipos de Conduc-
cion requiere que se aborden, de modo focalizado, tematicas especificas que hacen al
ejercicio del rol. Se afirma de este modo la funcién estratégica de los equipos directivos
en la concrecion del andlisis y actualizacion constante de la dindmica de sus escuelas vy,
por ende, del sistema educativo.

Gestionar una institucion supone un saber, pero no un saber meramente técnico sino
un saber sobre la situacion en la que se interviene. La calidad de la gestion se evalta por
la capacidad de crear condiciones para que algo inédito suceda, a partir de la percepcidn
de las situaciones conflictivas cotidianas y no cotidianas.

Sabemos que los directivos/as en ejercicio ya estan considerando diversas problema-
ticas de su tarea. El directivo que desea hacer de su trabajo una actividad profesional
intenta que las bases de su accionar se apoyen cada vez més en fundamentos cienti-
ficos. Apelar a la experiencia acumulada, al sentido comun, a las comparaciones y con-
trastaciones, al traslado critico de experiencias de un campo o contexto a otro es igual-
mente valido.

Este texto trata de acercar una doble dimension: por un lado, brindar conceptos que
sirvan para fundamentar lo que ya se esté haciendo; por otro, brindar nuevas miradas
que permitan modificar lo que se vislumbra como necesitado de cambios e instaurar
practicas a las que quiza no se les presta la debida atencion, por desconocimiento de su
importancia o de las modalidades de aplicacion.

Partimos de la conviccion de que la tarea diaria en las instituciones educativas impone
presiones y demandas, donde lo urgente y lo importante no alcanzan a diferenciarse con
claridad; que escribir para los directivos requiere, en primer lugar, una actitud de respe-
to hacia ellos: no ponerlos en el lugar del "no saber" para, ostentosamente, guiarlos has-
ta el lugar del "saber", sino acompanarlos en el constante proceso del "saber" al "saber
mas"; que el formar profesionales reflexivos requiere, esencialmente, brindar instrumen-
tos adecuados para hacer este proceso reflexivo, inico que puede permitir los verdade-
ros procesos de cambio, los cuales nunca se logrardn simplemente con nuevos decretos
u ordenanzas y, fundamentalmente, sabemos que el cambio actitudinal es el principal
basamento para toda propuesta real de cambio constante.

Este texto tiene como intencién prioritaria servir de apoyatura a los directivos en el ejer-
cicio de sus funciones, a través de diversos caminos complementarios:

- permitirles profundizar y actualizar sus saberes, en particular los relativos a saberes ted-
ricos e instrumentales necesarios para "leer” y abordar problematicas en el contexto
particular de sus instituciones y los relacionados con la comprensién de la importan-
cia de su funcién en dicho contexto;

- apropiarse activamente de una concepcidn sistémica, contextualizada y constructivista
de la institucidn escolar y su funcionamiento;
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= generar un espacio propicio para la expresion -y posiblemente la desdramatizacion y
contextualizacion- de las dificultades inherentes al ejercicio del rol; para incidir en las
practicas docentes de su institucion, enfatizando el papel de la intencionalidad peda-
gogica;

» acompanarlos en el andlisis de las posibilidades de utilizacion de sus potencialidades
dentro del marco institucional;

- promover en ellos la creacion de alternativas que respondan a un liderazgo situacio-
nal.

Concebimos el ejercicio de la direccion escolar como un hacer desde el saber; dicho
ejercicio no se reduce al hacer: debe permitir la problematizacién de la accién sostenida
por los aportes tedricos. Pero tampoco se reduce al pensar: la reflexion debe estar cen-
trada en una practica institucional, en un hacer contextualizado en el particular sistema
que cada escuela es, en la emergencia de problematicas particulares, a las que la refle-
xién toma como objeto.

Por lo tanto, nuestra propuesta se basa en ofrecer:

< propuestas afines a una modalidad de "taller a distancia" (dificil ino?), las cuales apun-
tardn a que nuestros "lectores-participantes" se apropien del marco teorico a partir de
situaciones "vivenciales", por un proceso de actividad, reflexién y conceptualizacion;

- caracterizacién de situaciones en las que los "lectores-participantes”, a partir de la con-
trastacion con su propia experiencia, puedan construir o apropiarse de instrumentos
de analisis de la realidad institucional;

» actividades como lectura y consulta bibliogréfica, analisis de situaciones escolares, ac-
tividades con material no habitual, respuesta a cuestionarios, elaboracién de encues-
tas, redaccion de "composiciones", etc.;

- instancias individuales y colectivas de resolucion de situaciones;

- alternativas tedricas y practicas que requeriradn, por parte del directivo, una cierta can-
tidad de tiempo y una cierta dosis de esfuerzo para filtrar, decantar, adecuar, y resigni-
ficar saberes, en funcion de su contexto institucional particular;

- actividades que se pueden transferir en forma casi inmediata a diversas instancias del
quehacer institucional.

No hay dudas de que actualmente nos enfrentamos a un proceso de globalizacién
que rompe el entramado de experiencias que constituyeron los rasgos tipicos de la vi-
da moderna, y debido a ello percibimos que las instituciones y los actores sociales que
las conforman han perdido las seguridades (reales o imaginarias) que ofrecia ese mo-
do de vida.

La escuela, como parcela de este entramado posmoderno, sufre como "crisis" la mis-
ma ruptura de los lazos que el entramado social.

Introduccion %

Es por eso que consideramos que los actores institucionales, y esencialmente los Equi-
pos de Conduccion, a través de la implicacion, afectacion y aceptacion de su vulnerabili-
d.ad, requieren, como una necesidad imperiosa de nuestros dias, todo el apoyo necesa-
rio para recrear condiciones de "habitabilidad” en las escuelas: que sean lugares para "es-
tar" y no lugares para "transitar".

Todas estas consideraciones nos llevan a escribir para ustedes, y para nosotras también.

Desde esta mirada, el presente trabajo no es un manual de verdades, es una propues-
ta de reflexion.




Al tratar de comprender y explicar las caracteristicas de la escuela, nos vemos en la ne-
cesidad de abordarla tanto en lo que tiene de organizacién, como en lo que tiene de ins-
titucion. La definimos como institucién en tanto regularidad cultural, y la caracterizamos
como organizacion en tanto hace referencia a su basamento edilicio, su estructura de
roles y funciones y la definicién explicita de sus metas y fines. .

Cuando se aborda el tema de organizacidn e institucion, no hay que poner tanto el
acento en marcar las diferencias, pues se corre el riesgo de que no quede del todo cla-
ro el objetivo de esta diferenciacidn. Es conveniente explicar el porqué de la eleccion de
ambos conceptos.

Al dejar en claro desde el primer momento la necesidad que tenemos de apelar a los
conceptos de institucién y organizacién para comprender y explicar de un modo opera-
tivo a la escuela, adquieren un sentido mas claro las caracterizaciones que siguen a con-
tinuacidon de cada una de estas estructuras sociales: institucion y organizacidn.

Es decir: el asunto no estad tanto en marcar las diferencias, sino en como, a partir de
esas diferencias, necesitamos de ambas para comprender a la escuela.

ESCUELA COMO INSTITUCION: CARACTERIZACION

No vamos a desarrollar extensamente el concepto de institucion, pero si hay algu—
nos puntos, que, a modo de principios, debemos mencionar.

Consideramos a la institucion desde una mirada sistémica; nos alejamos de la vie-
ja idea de escuela como sumatoria de aulas, grados, docentes, alumnos, donde cada
problemética quedaba circunscripta a personas y objetos en contacto directo: por
ejemplo, maestro de 4° A con sus alumnos, o maestra de sala de cinco con la madre
de Juancito. i

Pasamos entonces a comprender que lo que sucede en cualesquiera de estos am-
bitos o con cualesquiera de estas personas tiene diferentes grados de repercusion en
la institucion total. Por lo tanto, pensamos a la escuela como un todo integrado y no
como sumatoria de partes, donde cada una intenta funcionar de un modo pseudoau—
tosuficiente.
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« Sélo este concepto sistémico de institucién justifica abordar temas como proyecto, par-
ticipacion, poder, sistemas de comunicacién, formaciéon de equipos de trabajo, etcétera.

- Sélo una mirada sistémica explica la necesidad de comprender al Equipo de Conduc-
cion como promotor y sostenedor de lo que se podria denominar una gestion integral,
la cual permitira abordar la institucion en su heterogeneidad y diversidad, e incluso
aceptar el grado de incertidumbre de sus acciones, en tanto realidad compleja.

- La escuela siempre funcioné con el fin de cumplir con su proposito esencial: -
brindar una oferta educativa pertinente a sus miembros. . - - o

Las propuestas actuales intentan comprender, explicar y eventualmente transformar la
modalidad en que la escuela brinda esta oferta, partiendo de la idea de que estos cam-
bios en la concepcion de institucion cambiaran también la calidad de la oferta educativa.

~No sélo se ensefan contenidos definidos en el curriculum sino que el modo de funcio-
namiento institucional es ya un contenido que se estd ensefiando a los alumnos. Se

aprende no soélo de los contenidos que se ensefian sino del modo como las cosas se ha-

cen en la misma institucion.

También deseamos dejar explicitada la funcién de ensefante que la escuela debe cum-
plir con sus propios miembros: se ensefia a los docentes mientras ellos ensefian a sus
alumnos. La Institucion ensefia modos de funcionamiento, pautas y normas institucionales,
amplia saberes disciplinares, etcétera. En la escuela se “vive” y aprende la democracia si su
funcionamiento cotidiano es democratico; se aprenden valores éticos si se comparten acti-
tudes éticas; se aprende qué es la diversidad si se respeta la heterogeneidad; se conoce el
valor de lo humano si cotidianamente en la escuela son “humanos” unos con otros.

Instituciéon como regularidad
cultural y construccién social

Comprendemos a la institucién como una parcela del entramado social, es decir como
una realidad contextualizada; todas las ideas aqui expuestas no tendran valor si cada
directivo no las “lee” desde el prisma de su institucién concreta, real y particular. La he-
terogeneidad de instituciones es tan importante de considerar como la misma heteroge-
neidad de sus actores.

Las instituciones requieren para su funcionamiento diversos grados de autonomia. Es-
ta autonomia puede resultar muchas veces sélo una expresion de deseos.
> Desde una mirada global y abarcativa de todos los aspectos, es decir, desde el nivel
macro, la autonomia debe estar mantenida por todos los estamentos que proponen
la politica educativa, tanto desde lo explicitado en el discurso como en los recursos y
reglamentaciones que la posibiliten.

Desde una mirada focalizada y puntual, es decir, desde el nivel micro, la autonomia

debe ser sostenida por cada instituciéon con decisiones responsables y razonabilidad

de lo propuesto.

> Por lo tanto, hablar de autonomia no significa "desamparo” para que cada institucion
haga lo que sus miembros puedan solos, sino que requiere |os apoyos externos nece-
sarios para llevar adelante un proyecto educativo de calidad. En otras palabras, la au-
tonomia en el nivel micro requiere soportes desde el nivel macro, a fin de permitir
su ejercicio y consolidacion.

\4

Escuela: institucion vs. organizacion %

La institucion debe ser comprendida como una estructura social atravesada por con-
flictos semejantes a aquellos que se encuentran presentes en la sociedad en general:
conflictos de poder, fallas en la distribucidon de informacién, de responsabilidades, de
tiempos, espacios, y objetos.

La institucion se puede considerar una regularidad cultural; regularidad en tanto que:

Esta regida por regulaciones, reglas, reglamentaciones u ordenamientos de todo tipo.
Tiene un cierto grado de continuidad en el tiempo y en el espacio.

Y cultural, en tanto responde a las caracteristicas de los diferentes contextos, a la vez
que produce modificaciones en ellos.

I?ecir que una institucion es una regularidad cultural nos lleva a registrar que algo o al-
guien es una institucion, de acuerdo con el contexto cultural en el cual esta institucion
exista; lo que en un ambito espacio-temporal puede ser considerado una institucion, en
otro puede no serlo. Una Feria de Ciencias puede constituirse en una institucién con tan-
ta fuerza como una Biblioteca Circulante en otra.

. Cuando hablamos de la escuela como institucion también estamos comprendiendo
que estd constituida por un sistema normative, con mayor o menor fuerza, pero al que
de todos modos deben atenerse todos los miembros de la institucion:

Este sistema de normas puede responder a lo que habitualmente denominamos “nor-
mativa vigente”, con caracter de reglamentacién explicita; por ejemplo, sistema de licen-
cias. También a aquellas normativas que tienen que ver con modalidades de funciona-
miento habituales de cada institucién particular. Estas podrian denominarse cultura ins-
titucional, o estilo institucional, o identidad institucional. Por ejemplo, tener encuentros
periddicos para planificar, discutir proyectos, evaluar acciones, o festejar los cumpleanos;
advertir conflictos y abordarlos; pero también ocultar constantemente problemas vincu-
lares, desinteresarse por la calidad de la propuesta didactica.

"+ Una institucion siempre responde a necesidades sociales. Una institucion, del ti-

po que sea, se establece en un contexto sociocultural determinado, -
en la medida en que a dicha institucion, cualquiera sea ) '
ella, se la considera necesaria para responder a
determinadas demandas de los miembros de
esa sociedad. Si continuamos con este hilo de
pensamiento, podremos ver que esta relacion
entre sociedad e institucion determinada pue-
de y debe ir cambiando a lo largo de la historia:
Igs d.emandas de la sociedad se iran modificando; la posibilidad de respuesta de las ins-
tituciones, también.

Es a partir de esta comprension del origen de toda institucion como respuesta a deman-
das y problemas sociales que podremos comprender la idea de una “relacién contrac-
tual” institucidn-sociedad, donde ambas partes se comprometen a algo y exigen algo.

Asi, este contrato no sélo hace referencia a las demandas sino también a los compro-
misos mutuos. La demanda podra ir cambiando, como también la posibilidad o disposi-
cién de cada uno de los protagonistas en cuanto a los compromisos que estd dispuesto
a asumir para que se pueda dar respuesta a la demanda.

Aclaremos que, al hablar de institucién, de relacion contractual y de posibilidad de
comprometerse en dar respuesta a demandas planteadas por el conjunto de la socie-
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dad, consideramos que se hace referencia a cuerpos normativos, en tanto leyes y dispo-
siciones, como asi también a ideas, valores y creencias. Ciertas ideas o valores que tie-
nen un caracter universal se ven particularizadas con caracteristicas propias por grupos
sociales determinados en tiempos y espacios definidos sociohistdricamente; es asi como
observamos diferencias en cuanto a decisiones que sobre el trabajo, la ancianidad, la in-
fancia, la justicia, la educacion, se han ido tomando en la evolucién de los pueblos.

Vemos entonces como la institucion hace referencia a la realidad social y se relaciona
con la historia de un contexto social. Ademaés, el Estado y sus diversas leyes no estén fue-
ra de la consideracion de las instituciones.

Institucion también debe considerar la linea que separa lo que es legitimo de lo que
no lo es. Si bien la legitimidad depende de muchas variables, no menos cierto es que lo
establecido, sea desde lo formal o desde lo tradicional, permite a los miembros ubicarse
con respecto a la legitimidad de sus actos, actividades y acciones, tanto individuales co-
mo grupales y colectivas. ’

‘1. Existen 'ésiqaéiq§ y tiemp
- por ello. menos existente. Este proyecto 'd\efin'e,;pen'sg{’un: estructura organizativa
-~ terminada, mas o menos flexible; que permitira su:via ‘
2. Hay’metas, propésitos, objetivos o finalidades
- . ganizacign,.Es.aquello.queé.la organizz :

. TENEMOS ENTONCES ESTA DOBLE CONSIDERACION DE LO INSTITUCIONAL:

| A en tanto aspectos juridicos-legales, y. . . o

8. en tanto principios establecidos sin registro fehaciente en el campo de lo legal, pe- -
ro con igual fuerza que los anteriores. BNt A 5 e

Estas dos dimensiones de lo institucional tienen fuerza equivalente, en tanto los miem-
bros de la institucion las reconocen como condicionantes de su conducta e intercambios
institucionales. Asi podremos hablar incluso de costumbres que se constituyen en insti-
tuciones: el regalo para los cumplearios, el cafecito de las diez de la mafiana, etcétera.
Puede parecer casi anecddtico, pero quienes estdn y han estado en diversas institucio-
nes saben que muchas veces conocer y mantener estas “instituciones” puede marcar la
diferencia entre “pertenecer” o “no pertenecer”, a pesar de que obviamente no existe nin-
guna "ley” que determine que se deban conocer y mantener estas “regularidades habi-
tuales”.

Estas regularidades hacen al funcionamiento cotidiano de las instituciones, procurando
el establecimiento y manutencion de modalidades de vinculacién armdnicas entre los ac-
tores. Es debido al caracter dinamico de la misma institucion, a la movilidad de sus
miembros y a los cambios coyunturales, que podemos decir que algunas normas, cos-
tumbres, adjudicacién de roles e incluso sistema de creencias y valores, pueden resultar
en determinado momento disfuncionales. Ello llevara a la necesidad de cambio. Esta in-
satisfaccion se constituye en generador de lo instituyente: la fuerza que produce modifi-
cacion en lo instituido. Esta idea es la que remite al cambio como tensién entre lo ins-
tituido y lo instituyente.

ESCUELA COMO ORGANIZACION: CARACTERIZACION

Cuando hablamos de organizacion, nos referimos a un sistema cuyos aspectos téc-
nicos y socioculturales estan integrados entre si en funcién de una meta o propési-
to, configurado a modo de proyecto. Son justamente estas metas y propdésitos los que
le daran el sentido vy significado a la organizacién.

5. Existe un sistema de roles, que conlleva la presencia de tina distribucién determina

7 E;L;kf'qncl‘on‘a}n’i/entov orga

Escuela: institucion vs. organizacion %

Esta organizacion se establece para dar satisfaccion a necesidades de aquellos a quie-
nes se dirige. La organizacion no se establece ni funciona en el vacio. Esta inserta en un
contexto sociohistérico, que le da sustento y propositos.

No podemos hablar de organizacidn en tanto estructura o sistema sin definir inmedia-
tamente sus componentes o aspectos relevantes, que son los que podemos encontrar
en toda organizacion, independientemente de qué tipo de organizacion sea.

s de trabajo y/o encuentro compartidos, camupies

téneos, que se constituyen alrededor de un proyecto méas o menos explicito,

bilidad:

‘organizacion,

bros alcancen. -

3. Hay un "objeto” del cual se ocupa especificamente la organizacién. Este

- de hacer referencia a la ‘produccién de determinadas productos,
..nos, servicios; 'y también’a’la caracterizacién ' :
“ejemplo: un hospital se-ocupa de personas

da de tareas y responsabilidades, y la definicién de un ord n’jerdrquico propio.de
cha organizacién. - oo o e S ' e

as.internas, que se enfrentan en It

tes, con mayor o menor grado de visualizacién de su existencia. Estas fu

cas tifien las relaciones'y principalmente el modo en que se registran, abordan

has por el poder llevadas

_suelven conflictos.

Nos aproximamos entonces a la idea de organizacidn. Necesitamos este concepto o
grupo de ideas y principios para completar nuestra vision de la escuela: para poder en-
tenderla como regularidad cultural y para analizar su sustento material y organizacional.
Nos referimos con esto a los aspectos edilicios, la distribucion de los tiempos, la distribu-
cién de responsabilidades, etcétera. Es el contexto socio-histérico-cultural el que explica,
origina, fundamenta, selecciona, e incluso excluye organizaciones que en un momento
dado se pueden observar en una determinada realidad social, es decir, en el "mapa”.

Relaciones sociales entre los miembros
que componen Una organizacién

Una organizacion implica un tipo de relaciones especiales entre los individuos que la
componen: estas relaciones definen sistemas con cualidades propias, mas alla de las
cualidades particulares de esos mismos individuos.
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Las organizaciones son unidades complejas. En ellas se pueden distinguir como partes
que la componen a las interacciones entre sus miembros: es interesante destacar que va-
mos a hacer referencia explicita a las relaciones entre los miembros, mas que a sus pro-
piedades individuales.

Las relaciones que se establecen entre los componentes de un sistema organizacional
tienden a ser estables y solidas, pero simultaneamente flexibles, como para mantenerse
a pesar de las perturbaciones que puedan plantearse.

TIPOS DE RELACIONES

- Relaciones comunicativas: diferentes modalidades, diversos canales y caracteristicas de
la informacion producida y distribuida.

+ Relaciones en tanto roles que se asumen y adjudican.

+ Relaciones en tanto estrategias desplegadas en esta interaccion para el logro de pro-
pdsitos individuales y organizacionales.

- Relaciones de poder que se establecen o pueden establecerse.

+ Relaciones cooperativas y/o competitivas entre los actores.

« Relaciones participativas y/o solitarias e individualistas.

Funcionamiento habitual de una organizacién

Aquello que originalmente dio lugar a la forma de establecimiento de la organizacion,
ya sea a través de un estatuto o de acuerdos mutuos, mantiene siempre su presencia en
la vida institucional, como un sistema de normas que encauza diariamente el quehacer
de la institucion.

Se puede entonces registrar un entramado de modalidades, interacciones, actividades
y discursos. Estos entramados constituyen los rasgos particulares de cada organizacion,
que se ponen de manifiesto tanto en pautas consensuadas como en tradiciones incons-
cientemente actuadas, es decir, aquellas acciones de cuya necesidad los miembros no
pueden dar cuenta consciente y racionalmente, pero que sin embargo se constituyen en
un regulador de las relaciones cotidianas.

implica un sistema de normas y jerarquias; hay una distribucién de los lugares que ca-
da uno ocupa en cuanto a verticalidad y horizontalidad.

Las pautas culturales de la sociedad en general y de la institucién en particular son
fas que determinan y caracterizan las relaciones que se dan en este contexto concre-
to. Para ejemplificar, podemos pensar en el mandato
7 cultural/imaginario social de que “el director todo lo
puede” como parte de la definicion del rol directivo en
diferentes paises: no es lo mismo ser director en Espafa,
EE.UU. o en la Argentina, e incluso en diferentes jurisdic-
ciones o contextos comunitarios. No es o mismo ser di-
rector de una escuela de gestién oficial en una peque-
fia comunidad rural que en una institucién religiosa, o
en una instituciéon con una fuerte presion de la tradi-
cidn historica. Este “todo lo puede” serd aceptado, recha-
zado o buscado en diversas proporciones, de acuerdo con el
contexto especifico.

Escuela: institucion vs. organizacion

La organizacion: construccidn de
quien la observa vy percibe

Las organizaciones son construcciones sociales: existen y se caracterizan de acuerdo
con el modo como un “observador” las percibe. Este “observador” puede ser un padre,
un alumno, un maestro, un politico, un empresario, un obrero, un periodista o cualquier
otro miembro de la sociedad.

tPor qué hablamos de esta existencia condicionada por la “mirada del observador”? To-
do lo que se percibe y registra adquiere significado en funcion de la mirada o perspecti-
va de quien esta observando esta organizacion. Lo que si tiene “existencia real” es una
mult.iplicidad de personas, objetos, espacios en interaccion, produciendo todo tipo de si-
tuaciones.

Son.las personas, tanto observadoras externas como los mismos actores de la situacion
organizacional, quienes otorgan significado a lo que acontece. Los significados se asig-
nan, se adjudican y dependen de marcos tedricos, concepciones ideoldgicas, e incluso
de la historia de quienes participan de un modo u otro de la organizacion.

Es muy importante que colectivamente se “develen” esos significados, se compartan,
se discutan e interpreten. Cuanto mas explicitas sean las concepciones ideoldgicas sobre
el valor de la organizacién, de los diferentes niveles de intervencion posible, de los crite-
rios de evaluacién sostenidos, mas posibilidades de éxito tendra la escuela como organi-
zacién. Cuanto mas ocultos estén estos significados, menores seran las posibilidades de
garantizar la calidad.

Icion. Tema: “Mi escuela” - , ,
ividual o grupal redacten estas.composiciones, Tema: “Mi escuela?”. -
ayer: Cuando chicos. Mi grado’es mi-escuela, > .~ .
articipantes, individual o grupalmente, arman un.relato sobre el funciona-
tqmst;tuqungl‘de su.escuela, tal.como lo recuerdan, desde su/sus pers-
ctiva/s como alumno/s. . - B L

> Ayer: Como maestros. La escugla es el conjunto de grados. ,

; Individual o grupalmente arman un relato sobre el funciona-
niento. nal de su escuela, tal 'como lo recuerdan, desde su/sus pers—
pectiva/s como docente/s,. 0 o '
Hoy:Como directivos;La escuela es mas que la suma de grados
0s participantes, individual o grupalmente; arman un relato sobre el funciona-
T _n_tq.nat\stltq’c‘xqgal;dgsu escuela, tal como la'perciben, desde una real o posi-

ble perspectiva como directivo/si-: o o0 50 o o
nten las “composiciones” entresi. -0
-3, Anoten las conclusiones’a las cuales se arriboé. - - - . :
4. ldentifiqguen’el *imaginario de escuela”, es decir la representacién a veces fanta—

I".. seadaynosiempre fidedigna o ‘fretrato real” de escuela, que rigio en las diferen-

~ tes épocas escolares descriptas por Jos actores; © .

5. Comparen con el texto que sigue: “Escuela: ées organizacién, es institucién? Escue—
,chompsistema”,; 3 ta_blezcan'se'mejanzas y diferencias entre las expresiones ver-
tl'dasjeﬂJaS,CO:mQOVS_aCIQ\D?eS y:}os enunciados. de dicho texto, buscando aproxima-
y/0 desacuerdos existentes entre ambos, - S S
los comentarios porescrito. - 7
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ne

(Necesitamos elegir entre ambas o podemos integrar conceptos e ideas? Considera-
mos que ambas concepciones pueden utilizarse como instrumentos para comprender y
actuar sobre |a realidad.

Si consideramos a la escuela como un sistema, o si ponemos una mirada sistémica
’ §0bre la escuela, podremos encontrarnos con los siguientes aspectos, que llevan a una
—-—-INNovacion en su comprension y por lo tanto permiten el planteo de acciones diferentes.

La escuela como sistema conlleva una concepcién no fragmentada, ni compartimenta-
da de la institucion escolar. No es sumatoria de esfuerzos parciales sino que es el lugar
_ de encuentro de esfuerzos colectivos y mancomunados,

> Se intenta proponer una cultura integrada en contraposicion a la existencia de subcul-
turas independientes (diferentes turnos, niveles, etc.).

> Las comunicaciones e interacciones son mas amplias y abiertas. Esto se refiere a la po-
sibilidad de abordar tematicas mas amplias que el funcionamiento de la clase, e inclu-
ye a otros participantes en la comunicacién, tales como miembros de organizaciones
barriales, vecinos, e incluso personalidades politicas, artisticas, deportivas y cientificas
del contexto social mas amplio.

> Existe una tendencia a la integracion funcional entre areas y actores; se conforman es-
tructuras de redes en lugar de estructuras de “feudos”, Las estructuras fragmentadas
se ponen habitualmente de manifiesto en conductas tales como peleas entre jefes de
departamentos, coordinadores de nivel, etcétera. Las estructuras de redes pueden ob-
servarse en la constitucion y conformacién de departamentos articulados entre si en
funcién de proyectos colectivos.

> Se trata de gestar una cultura colaborativa, un trabajo colegiado; se intenta romper el
aislamiento y el trabajo individual-parcelado.

> Sfe trata de dotar de flexibilidades contextuales al orden jerarquico existente vy a la dis-
tribucién de responsabilidades. Estas flexibilidades contextuales hacen referencia a la
posibilidad de adecuar el ejercicio del rol a las caracteristicas de cada institucién en un
momento determinado, sin que ello implique un cambio en la definicion de este rol.

> Se propende a la colaboracion y cooperacién para atenuar los conflictos de intereses
y las luchas competitivas por el poder.

En. esta concepcion de la escuela, los sistemas de normas y pautas, y modalidades de
fupc:onamlento, son entendidos como facilitadores y no comao meros tecnicismos a cum-
plir por érdenes venidas de quién sabe dénde.

o r

La escuela como institucién es...

Explicamos la escuela como institucién y como organizacion. Consideramos que los
conceptos o grupos de ideas referidos a institucion y a organizacion abordan aspectos
~que nos seran Gtiles para comprender, explicar y actuar sobre esta realidad que es la
escuela.

Escuela: institucion vs. organizacion

Los conceptos relacionados con a la institucion hacen referencia explicita a lo estable-
cido en un momento y lugar determinado. Lo dado tiene un caracter de algo normatiza-
do, en el sentido de que esta formalizado, estd consensuado por todos, o por mayarias.

Las dos caras de la escuela

Esta aceptacion de lo establecido contempla dos modalidades, aparentemente contra-
puestas, que sin embargo poseen similar fuerza. Estas dos “caras” reflejan, una de ellas,
lo establecido formalmente, a partir de leyes, decretos y regulaciones juridicas; y la otra,
lo establecido por la fuerza de la tradicion.

Al decir “fuerza de la tradicion” nos referimos al poder que tiene el ejercicio de ciertas
convenciones “no formalizadas”, a veces mas alla de la misma “palabra escrita” o “letra
de la norma". Por ejemplo, los modos de vestirse; el lenguaje empleado; el modo en
que se disponen espacialmente los miembros de la institucion durante el
izamiento de la bandera; el no cuestionamiento acerca de la confeccion
de planillas y actas que no responden a ninguna demanda formal.

Si decimos que la escuela es una institucion, también lo afirmamos des-
de el punto de vista de su permanencia; una institucion no es simple-
mente algo que aparece y desaparece, sino que debe tener, en tanto sis-
tema social, un grado de importancia, valor y prestigio. Esto sin duda lo
tiene la escuela como entidad. Pero no significa de ninguna manera la no
existencia de criticas, necesidad de cambio y crecimiento, sino que apun-
ta a entender que la escuela, como realidad social, es una institucién.

Ademas, la escuela se pone de manifiesto en la vida cotidiana de aque-
llos que la componen: se establecen normas de trabajo previas a la incorporacidn
de cada uno de los miembros, horarios, condiciones de ingreso y permanencia, etcétera
Estas normas, sistemas de roles, rituales (aquellas conductas que tienden a repetirse sin
cuestionamientos ni procesos reflexivos), representaciones mutuas (aquellas que condi-
cionan lo que se espera del otro), sistemas de cddigos comunicacionales, definen, insta-
lan y regulan las relaciones entre los miembros de las diversas instituciones que pode-
mos encontrar en toda sociedad.

La escuela seria el ambito fisico donde se conjugan relaciones laborales y perso-
nales a fin de ofrecer educacion a los sujetos sociales. Compromete a educadores y
alumnos de modo continuo, secuenciado en un encuentro de complementariedad; es
decir, se considera el caracter complementario de sus respectivos roles a fin de producir
situaciones de aprendizaje y de ensefianza. Ensefianza, esencialmente, a cargo de edu-
cadores, y aprendizaje a cargo, esencialmente, de los alumnos, pero con educadores ca-
paces también de aprender.

La funcion de la escuela

La pregunta inmediata es: iqué se enseiia y se aprende en la escuela? {Cudl es su
funcién? La respuesta ha sido ya desarrollada por numerosos especialistas.-La-que nos
parece mas pertinente es la de Emilio Tenti Fanfani: “Dotar a todos los individuos de una
sociedad de aquel conjunto minimo de saberes objetivados, codificados, aptos para for-
mar al sujeto capaz de apropiarse por si mismo del capital cultural acumulado por una
sociedad".
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Toda definiciéon sobre la funcion de la escuela pone de manifiesto la intima relacién
entre los contenidos que dan sustento a su accién, y la modalidad de gestién que se
adopta. Se puede afirmar que la particular configuracion de cada institucion se constitu-
ye en el marco o contexto que da significatividad al contenido o texto educativo que en
ella transcurre. Podremos asi ver que la modalidad de funcionamiento institucional pue-
de favorecer, facilitar, optimizar u obstaculizar |la apropiacion de contenidos y el logro de
objetivos por parte de los alumnos.

La sociedad, las exigencias con respecto a las competencias de sus ciudadanos, las con-
diciones socioculturales, las caracteristicas del mercado laboral, el panorama socioecond-
mico y la dimensidn sociopolitica cambian. Todo ello define necesi-
dad de nuevas respuestas por parte de la escuela. Se le demanda

que los alumnos egresados posean competencias para tomar
decisiones, tener iniciativas, formar parte de equipos, incor-
porar nuevas tecnologias como instrumentos para la ac-
cion, analizar procedimientos de pensamiento como ins-
trumentos de conocimiento y transformacion de la reali-
dad. Todo ello plantea nuevos desafios a la escuela.

Estas competencias no se logran simplemente con vivir

en sociedad o durante la etapa laboral. Deben adquirirse

durante el transcurso de la vida escolar, tanto en el aula en

actividades pedagogico-didacticas focalizadas, como en todos los procesos que se desa-

rrollan en el mismo ambito institucional. La vida institucional escolar es en si misma

una herramienta mediante la cual la sociedad enseiia a sus ciudadanos aquellas mo-
dalidades de funcionamiento y valores que considera esenciales.

La escuela v la necesidad de cambios

Todo proceso de adquisicién de saberes en un contexto formalizado nos lleva inmedia-
tamente a la reflexién o a la consideracién de la necesidad constante de cuestionamien-
tos y eventuales cambios. Cuando hablamos de un proceso de transformacion educa-
tiva nos referimos a la necesidad que las instituciones tienen de estar en un proce-
so de analisis, reflexion y cuestionamiento de su propia propuesta, para orientar y
reorientar la marcha institucional, con el objeto de adecuarse a legitimas y actuali-
zadas demandas scciales.

Cuando hablamos de cambio en la educacion, ademas de las modificaciones en con-
tenidos curriculares o en estructura del sistema, esto abarca también la propia conside-
racion de la escuela como institucién, que podriamos denominar como cambios en la
misma concepcion de institucion y gestién institucional.

Existen modelos institucionales que podran modificarse en la forma que adopten en
cada caso particular, en su propio sustento tedrico. Los aportes de diversas disciplinas y
posturas ayudan a cuestionar modelos vigentes y ponen de manifiesto la necesidad de
elaborar nuevas configuraciones institucionales.

La escuela es una institucion con una fuerte presién social. Los mitos y los ritos se
perpetlan en la escuela bajo la mirada aparentemente descuidada y lejana de la socie-
dad. Los mitos sobre los que se articula la escuela se refieren a la bondad por esencia
de los "modelos” culturales, a la eficacia causal de la ensefianza, a una supuesta igual-
dad de oportunidades sociales, a la homogeneizacion del comportamiento esperado, a
la uniformidad de las reglas, a la organizacién arménica y estable de la escuela, a la efi-

Escuela: institucion vs. organizaciénﬁ

cacia de la obediencia, al valor de la autoridad por la autoridad misma y a su ir:ncuestio—
nabilidad. Los ritos apelan a rituales cotidianos, a la seguridad que brinda la rutina de la
actividad diaria.

EJEMPLOS DE, MITOS ey P L
- “En |a escuela secundana van a consegulr que los ChICOS def ‘an 5 futuro
« “La maestra del jardin y las de los pnmeros crados son la segunda ma
”A Ia escuela seviene a aprender noa jugar :

“Lo que 10 esta en una plaml -no existe.”

“La relacion entre el comportamiento de un aiumno y el grosor de su legajo es di
tamente proporcional; cuanto mas-gruesoes el legajo, mds'graves sus problemas

EJEMPLOS DE RITOS

 Formar fila... para todo.

- Los tocados pseudo universitarios en los actos de egreso, tanto en jardines como en
primaria y secundaria.

- Firmar todo papel que circule...

» Los viajes de fin de curso.

Las transformaciones en la escuela hacen referencia a la necesidad de registrar, ana-
lizar, cuestionar y revisar la pertinencia del modelo institucional vigente en cada escue-
la, incluyendo el valor que para dicha institucion tienen los mitos y los ritos que la ca-
racterizan.

Los nuevos modelos institucionales que tomen en consideracion los contextos so-
ciales cambiantes, y que permitan la configuracién de lineamientos curriculares flexi-
bles, podran responder a la incertidumbre con propuestas reflexivas, contextuadas,
con respeto por la diversidad, y orientadas hacia la comprension y el anélisis de la rea-
lidad social.
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Comprendiendc la escuela:
sus dimensiones

Si entendemos a la escuela como una realidad compleja, resulta necesario analizarla y
ver cudles son sus zonas de actividad, influencia e incidencia. La escuela es una entidad
compleja y se puede pensar en dimensiones de andlisis, para asi comprenderla mejor.
Estas dimensiones se refieren a algunos de los aspectos constitutivos de este complejo
campo.

Las dimensiones no son, en si mismas, disposiciones espaciales, temparales, ni las per-
sonas, sino que son dispositivos que nos permiten analizar una realidad.

Hablar de dimensiones en la institucion educativa responde a razones eminentemen-
te operativas. Los Equipos de Conduccién deben tener en cuenta las caracteristicas plu-
ridimensionales de la escuela, sin dejar de comprenderla en su unicidad. Esta pluridimen-
sionalidad lleva al directivo a comprender el cardcter no exclusorio de las distintas dimen-
siones: no se deber ocupar de una sola, sino tomar en cuenta un sistema de dimensio-
nes.

La idea de dimensiones facilita la comprension de la escuela y considera muitiples pers-
pectivas; sin perder la totalidad, es pararse en diferentes niveles institucionales y compren-
der operatorias diferentes. La mirada se enriquece, pero no pierde su capacidad de foca-
lizarse en algun fenomeno particular. Una gestion que comprenda y emplee esta mirada
pluridimensional de un modo operativo promueve cambios que superan la tendencia a la
fragmentacion institucional que se observa habitualmente en nuestras escuelas.

Se pueden identificar, seleccionar, establecer, e incluso crear y concebir diversas dimen-
siones de analisis.

Consideraremos las siguientes dimensiones

1. Dimension administrativa u organizacional - administrativa.

2. Dimensidn técnico-pedagogica o pedagogico - didactica o académica; o curricular.
3. Dimensidn comunitaria 0 sociocomunitaria.

Estas dimensiones estan al servicio de la asignacion de sentido o propdsito fundacio-
nal de la institucion escuela, el cual es ensefiar. Esto significa que el eje pedagégico es
el que atraviesa, moviliza, determina y condiciona las acciones particulares en los ambi-
tos que cada una de las dimensiones analiza.

> Analizar la dimensidn organizacional-administrativa es considerar la provisién de los
recursos necesarios para la realizacion de actividades, la facilitacion de las acciones de
control del cumplimiento de las narmas y la organizacion formal del establecimiento. Re-
sefia el conjunto de los aspectos estructurales que caracterizan a la institucion. Se vincu-
la fuertemente con la distribucion del poder, los vinculos interpersonales, la comunica-
cidn. Es par ello que el manejo de la informacion, su circulacidn, tratamienta, produccion
y ordenamiento es un aspecto altamente significativo de esta dimensidn.

> Analizar la dimension pedagégico-didactica se vincula con el andlisis y comprension
de las practicas que llevan a la apropiacion de contenidos escolares. Subyacen a estas
précticas concepciones sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje, las que re-
miten a las teorias de la ensefianza y del aprendizaje, a la relevancia y el sentido que
se otorga al conocimienta en la escuela; involucra también los criterios de evaluaciéon
y de promocién. Remite a cdmo discurre, en el interior de la institucion educativa, el
curriculum prescripto.
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> Analizar la dimensi6n comunitaria es considerar el conjunto de actividades que pro-
mueven la participacion de los miembros de la comunidad educativa en las acciones
que comprometen a la institucion en respuesta a las demandas sociales de una deter-
minada comunidad.

Hablar de dimensiones de anélisis para facilitar la comprensién de
una realidad compleja implica, por ejemplo, comprender que una ac-
tividad institucional puede “pertenecer” o ser analizada desde mas de
una dimensién. Una reunién de padres compromete a la dimension
comunitaria, porque puede abordar un proyecto de extension a la
comunidad, en respuesta a demandas; a la pedagdgica, porque
debe responder a los objetivos educativos y contenidos
significativos socioculturalmente sostenidos por la es-
cuela; y a la organizacional-administrativa, porque re-
quiere determinados previsiones, seleccion de espacios,
tiempos y recursos, modalidades para la convocatoria.

Los eqguipos de conduccidon asumen responsabilidades y
tareas vinculadas con estas dimensiones

vk A
Define las estrategias mas eficaces para obtener los recursos necesarios para la gestion
institucional. Algunas de estas estrategias son: anticipar los recursos necesarios, priorizar
necesidades, contactar personas. Otras estrategias eficaces en esta dimensidn son la ca-
pacidad para realizar seguimiento y control del cumplimiento de las normas; la distri-
bucion de las tareas en el tiempo y en el espacio.

Lo sefialado requiere altas dosis de paciencia y una gran disposicion a la negociacion.
Esta modalidad, junto con la delegacién, la conformacién de equipos de trabajo y la de-
teccion y abordaje de situaciones probleméticas, se configuran en los ejes vertebradores
del accionar del equipo de conduccién en la dimensidn organizacional-administrativa.

Se justifica la intervencion del Equipo de Conduccién en los campos administrativos,
comunitarios, etcétera. Si la funcién de la escuela es ensefiar, la gestion directiva en es-
ta dimension se dirige a advertir como se despliegan las actividades de ensefianza y de
aprendizaje, es decir, coma se llevan a cabo las practicas pedagdgicas.

La intervencion del Equipo de Conduccion también es clave, ya que define las caracte-
risticas de los intercambias entre la institucién y los sujetos sociales de una comunidad.
El tipo, las formas y la clase de participacion también son relevantes al definir los inter-
cambios. Queda en manos de la modalidad de conduccién la definicion de estas pecu-
liaridades tan significativas para la escuela inserta en una comunidad particular, en un
tiempo y un espacio también especificos. El grado de permeabilidad y apertura, asi co-

mo la flexibilidad de los directivos, le dara el matiz particular a esta dimensién.
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Ideas asociadas al espacio

La escuela entendida como organizacién tiene aspectos estructurantes: hacen referen-
cia a aspectos mas o menos materiales y tangibles que condicionan la marcha de la vi-
da institucional. Entre ellos encontramos el espacio, el tiempo y los agrupamientos.

El espacio

Cuando hablamos de espacio, nos referimos al obvio hecho de que toda escuela re-
quiere una localizacién para sus funciones. Este espacio define de un modo determinan-
te las caracteristicas que asume la interaccién entre sus miembros. Puede ser compren-
dido desde sus aspectos concretos o materiales y desde otros aspectos simbdlicos o abs-
tractos.

Los aspectos concretos implican el edificio en si mismo, con su distribucién y las insta-
laciones, que configuran las condiciones que afectan el desarrollo de los aprendizajes y
el proceso de ensefianza. El equipamiento, su distribucién, puede ser facilitador u obsta-
culizador, practico o incémodo, fijo o estatico, seguro o inseguro, peligroso o no.

Las experiencias curriculares se ven directa y cotidianamente afectadas por estas influen-
cias. Cuando hablamos de espacios, también nos referimos a los objetos. La distribucion de
espacios condiciona la marcha institucional tanto como la distribucién de objetos.

Los aspectos simbdlicos remiten a los significados que
cada miembro otorga al uso y visién de los espa-
cios. Provocan sentimientos, ideas, relaciones y
facilidades para la propuesta didactica. También
expresan valoraciones y rechazos a personas y
experiencias. Ubicaciones, tamafios, colores, decora-
dos, expresan y "hablan” acerca de quienes los habitan.

- Los espacios en una institucién se utilizan, se asignan, se distribuyen y se redistribuyen
en funcién de metas y propdsitos.

- A los espacios se les asigna significado de acuerdo con variables simbolicas individua-
les y colectivas. Por ejemplo, para una persona un espacio puede adquirir significado
en la medida en que se asocia con espacios en que transcurrieron hechos positivos o
negativos de'su escolaridad.

= Otro ejemplo: un grupo de docentes asigna significado a otro espacio. En algin momen-
to fue depdsito de materiales y nadie quiere utilizarlo, por més de que se lo haya arregla-
do adecuadamente; le ha quedado asignado el significado de depdsito de desechos.

- Los espacios pueden constituirse en atributos de poder.

+ Los espacios son generadores de relaciones afectivas de todo tipo. Posibilitan u obsta-

culizan la cooperacién, la solidaridad, la competencia o la rivalidad.

Los espacios son lugares de encuentros y desencuentros, de comunicaciones fluidas o

trabadas.

Los espacios en una institucién deberian ser indicios de pertenencia y no de posesion:

uno no posee una institucion, sino que se establecen relaciones de pertenencia, las

gue implican compromiso y responsabilidad.

En una escuela, los espacios deberian entenderse como dmbitos que, més que ocupar-

se, se viven. No es cuestién de obtener espacios sino de tener espacios adecuados pa-

ra el desarrolio de las actividades escolares.

La distribucion de los espacios en una escuela es indicadora de una serie de variables:

1.las concepciones pedagdgicas que se sustentan;
2.la existencia de diferentes grupos de poder;
3.el tipo de relaciones que se fomenta en la institucion.

El tiempo

La variable temporal, o sea la asignacion de tiempos a las actividades, pone de mani-
fiesto las prioridades que se sustentan, a las cuales siempre subyacen concepciones so-
cio-pedagdgicas. Ello quiere decir que el tiempo en la escuela no es una mera cuestion
técnica, sino que se pone de manifiesto tanto la concepcién de hombre y de sociedad
—al asignar mas o menos tiempo a una u otra actividad- como el siste-
ma de valores que se promueve, al considerar la relacion entre tiem-
pos disponibles y la seleccion de contenidos a ensefar, por
ejemplo.

{Por qué siempre se ha pensado en el tiempo como algo in-
modificable? La respuesta proviene de un enfoque de la ense-
fianza que no se cuestiona desde hace muchos afios. Se liga
a ciertas rutinas que, por serlo, no han sido objeto de refle-
Xién para los actores institucionales.




§ Ruth Harf « Delia Azzerboni

Escuela: institucion vs. organizacion %

{Cémo se organiza la sala, grado o division
(espacialmente hablando) para el desarrollo
de las actividades educativas?

{Cémo esté organizada la distribucién espacial
en la Direccidn para recibir a los padres?

Por ejemplo, si hay una sola silla, implicitamente
se esté diciendo que solo se espera a uno.

(Como se configura espacialmente el salon
para una reunidn de padres?

EnuncIADOS PROPUESTAS ALTERNATIVAS CONDICIONES, RIESGOS Y
POSIBLES CONSECUENCIAS

(Es facilitador u obstaculizador de la
comunicacion radial entre los asistentes?

Las propuestas para ampliar el
tiempo de las reuniones de padres
podrian ser

{Dénde est4 ubicada la sala de profesores o
maestros, en caso de que hubiere?

Las propuestas para utilizar de otro
modo el tiempo de las reuniones
de padres podrian Ser ...

{Qué elementos contiene para crear clima
confortable?

El estado general del edificio (es favorecedor u
obstaculizador de los aprendizajes escolares?
Por efemplo:

+ Pisos, escaleras, techos, patios adecuados a
las situaciones climaticas y de seguridad.

» Calefaccion, ventilacion, claridad.

* Banos y cocina en estado adecuado, etcétera.

Las propuestas para adaptar
el tiempo de las reuniones de
padres podrian ser ...

Las propuestas para disminuir el
tiempo de las reuniones de padres
podrian ser

Las propuestas para "“sustituir”
el tiempo de las reuniones de
padres podrian Ser ...

Las propuestas para “suprimir”
el tiempo de las reuniones de
padres podrian Ser ...

Las propuestas para “invertir” el
tiempo de las reuniones de
padres podrian Ser.....eeereveeneeee

Las propuestas para reestructurar
el tiempo de las reuniones de
padres podrian ser ...

Las propuestas para “combinar”
el tiempo de las reuniones de
padres podrian ser
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REFLEXIONES SOBRE UNA ACTIVIDAD'

Le proponemos que realice reflexmnes multlples sustituyendo en el cuadro anterior
(para realizar otras relaciones) el tema * “reuniones de padres” por:

R Reumones de planlflCaClOﬂ institucional.
e Observacxon de las practlcas docentes
e Auto y coevaluac;on s

Trabajo en equipo.
e Tareas administrativas del Equxpo de Conducuon
e Analls:s de problemas y factores de éxito mst1tuc10na|
e Otros ‘ C '
LAdVlrth aI hacer el cruce de vanables que el tiempo institucional requiere ser redi-

;men5|onado7 iCree usted que.su institucién mejoraria la oferta institucional introducien-
"do cambios en la orgamzaaon temporal?
‘ Recuerde la escuela es un sistema. Cuando un factor cambia, provoca cambios estruc-
“turales. Para modificar la distribucién de los tiempos es posible que los miembros de la
escuela tomen decisiones en las que mtervengan nuevos marcos conceptuales acerca de
;[a oferta pedagoglca institucional.

Repensando los tiempags...

Debemos repensar la distribucién del tiempo en funcién de las necesidades institucio-
nales, en funcidn de las actividades y de los actores. {Por qué las practicas no determi-
nan el tiempo de desarrollo? {Por qué los encuentros entre los grupos no se adecuan a
los objetivos de esos encuentros? éPor qué todos y cada uno de los actores se manejan
con los mismos tiempos cuando en realidad los tiempos de cada uno para los aprendi-
zajes y las actividades en general son diferentes?

Responder estas y otras preguntas nos permite entender que, si respetamos la hetero-
geneidad, los puntos de partida y la diversidad de las ofertas pedagdgicas actuales, se re-

querird una organizacién horaria diferente, plastica, flexi-
ble, administrada en funcién de la oferta educativa.

Repensar el tiempo requiere una interrelacién en la or-
ganizacion de los tiempos intra-grado o intrasala y los
tiempos institucionales; por ejemplo, la ruptura de los
tiempos estaticos en el desarrollo curricular conducira a
la ruptura de la atomizacion sistematica.

Esta ruptura en la distribucion del tiempo de desarrollo programatico requiere también
una reorganizacién de los tiempos de encuentro entre docentes, su presencia y circula-
cion por la institucion, y de los tiempos para la planificacién y la capacitacion.

Al momento de repensar la organizacién de los tiempos, es valioso considerar algunas
cuestiones:

+ el tiempo se constituye en una estrategia que refuerza la actividad programada;
- se requiere una organizacidn flexible y funcional de la temporalizacién y

- se deben buscar respuestas alternativas acordes con una concepcién diferente de la fle-
xibilidad temporal.

Escuela: institucién vs. organizaciéon E

{En qué circunstancias predominan
los trabajos en equipo?

{En qué circunstancias se estimula
el trabajo individual y solitario?

{Qué estrategias emplean los equipos de
conduccién para estimular la participacién
responsable y la iniciativa en la elaboracién
y promocién de proyectos?

{Céma caracterizaria el seguimiento que

realiza el equipo de conduccién?

« Indicaciones verticalistas-controladoras
y/o sefialamientos reflexivos.

+ Ejemplifique y fundamente.

{Qué condicionantes se toman para la
conformacion de grupos para las diversas
propuestas institucionales?

« Las caracteristicas personales y de afinidad
de sus participantes, y/o el perfil profesional
en funcién de las metas pedagégicas.

- Ejemplifique y fundamente.

o Reiac;one sus resp estas con las conceptuahzacson s:que 'sobre el tema de los
agrupamlentos se plantean a contmuacnon. Establezca’ semejanzas Y dlferenaas. .
e o Registre . as conclusnones que. le parezcan: pertmentes para promover accnones
destmadas a modn"car Ias modahdades de. functonamlen ointere mtr igrupal.en
su mstltucxon s

Los agrupamientos

En cuanto a las modalidades de agrupamientos dentro de la escuela, se presentan de
diferentes maneras, y responden a las necesidades institucionales y a las concepciones
que se sostienen.

Al hablar de agrupamientos, nos referimos a las formas que asumen los intercambios
e interacciones entre los distintos actores institucionales, las redes comunicacionales que
se establecen, los tipos de relaciones de dependencia, las distribuciones de responsabi-
lidades y los grados y niveles de partlopauon que se ponen de manifiesto en los diver-
sos proyectos y tareas, como asi en los equipos que se puedan conformar.
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Como se advierte, nos referimas tanto a los grupos de alumnos, de docentes y otros
actores institucionales. {Por qué pensamos en los agrupamientos como un factor estruc-
turante al igual que tiempo y espacio? Consideramos que las modalidades de funciona-
miento que asumen los individuos y sus relaciones, en tanto grupos dentro de una ins-
titucién, pueden ser tanto facilitadores como obstaculizadores de la construccion de
aprendizajes significativos y/o en la concrecidn de los proyectos especificos.

Actualmente ha quedado claramente especificado que los aprendizajes no se llevan a
cabo sélo en la escuela o a través del vinculo docente-alumno. El individuo que aprende
es un sujeto activo, interviene y participa en todo tipo de interacciones can connotacio-
nes educativas; consideramos, por lo tanto, que el intercambio entre pares es tan enri-
quecedor como el vinculo con el docente, y algunas veces, mas.

Los marcos de significacion que cada uno de los individuos que participan de la situa-
cion educativa son diferentes, ya que el modo en que se apropian de ellos conceptos e
ideas también lo es, como también sus esquemas interpretativas de ellos. Ademas, la he-
terogeneidad caracteriza a los grupos, y la construccion de los aprendizajes es intersub-
jetiva. Quiere decir que, si bien el proceso de aprendizaje es individual, se vera facilitado
y potenciado en la refacion con otro.

{Qué es lo que justifica entonces que no se conformen grupos para el aprendizaje, pa-
ra la realizacién de proyectos, para la solucion de conflictos institucionales? Dificilmente
hallemos una respuesta clara. Se necesita la conformacion de agrupamientos adecuados
a las intenciones de los interesados. “Agrupamientos adecuados” significa que no toda
forma de agrupar a los individuos es la Gnica o la mas pertinente para alcanzar los obje-
tivos 0 metas propuestas; el agrupamiento adecuado para hacer un taller de teatro pue-
de no serlo para armar un equipo deportivo.

Este intento de conformacién de agrupamientos pertinentes facilita el aprendizaje de
la socializacion cooperativa, la solidaridad, la democracia, la descentracion. Esto refuerza
la idea de que muchas veces se aprende mas por lo que se “vive” en el clima institucio-
nal que por lo que se ensefa especificamente. £Como superar problemas sin la colabo-
racion de los miembros de la institucion? {Par qué se persiste en mantener el trabajo so-
litario y aislado del docente en el aula? {Cémo abordar practicas complejas y renovarlas
sin el intercambio y la confrontacion entre pares? El aislamiento nunca permite la bus-
queda compartida de nuevas soluciones a viejos y nuevos problemas.

La institucion debe generar las condiciones favorables para la creacion de ambientes o
entornos para los intercambios, la negociacion, la construccion compartida de significa-
dos. Con estas configuraciones se facilita que cada uno aporte sus saberes, su experien-
cia, su habilidad; esta modalidad enriquece a todos y a cada uno; el intercambio enrique-
cedor habilita para el logro de metas y proyectos compartidos.

Esta modalidad requiere de quien conduce la habilidad para la coordinacidn; ya sea el
docente con sus alumnos, los docentes entre si, docentes con padres, directivos con do-
centes, supervisores con directivos o con docentes. El responsable de la coordinacion re-
querird el manejo de técnicas, estrategias, recursos que realmente hagan del encuentro
una jornada o momento favorecedor de argumentaciones y de interacciones enriquece-
doras.

Cada propdsito, meta u objetivo que se plantee en la institucion requiere de la defini-
cién de espacios, tiempas, recursos y estrategias adecuadas. Siguiendo con esta idea, es
la intencionalidad del o de los coordinadores la que condicionaré la forma y estilo de in-
tervencion, y también, en consecuencia, el tipo de agrupamientao propuesto.

Escuela: institucian vs. organizacion

o lndague, drscuta con fos docentes acerca de las caractenstxcas que present.
: tualmente los aspectos estructu rantes. espacio; tlempo, ag 3
cuela. :

a. iee-

.. Trate. de ldents’r'car con: e!!os al‘menos. cinco modificaciones.pos bles
pectos estructurantes tendlentes a mejorar la: calldad del er

Nota

1. Tenti Fanfani, E. La escuela vacia. Deberes del Estado y responsabilidades de la sociedad,
Buenaos Aires, UNICEF-Losada, 1993.




Actualmente, se discurre acerca de la nominacion mas adecuada para identificar al di-
rectivo: {conduce, dirige o gestiona? {Una, otra o todas? Esta puede llegar a ser una dis-
cusion totalmente estéril porque mas que debatir la actividad de un directivo, lo que se
pone en juego son diversas concepciones tedricas (provenientes del campo de la psico-
logia, la sociologia, la administracion de empresas, las ciencias politicas, la pedagogia,
etc.), discusion ésta que va mas alld de las necesidades concretas de un directivo.

Nuestra propuesta siempre es sumar y no hacer elecciones sin sentido. Incluso, el di-
rectivo en la institucion hace mucho mas que conducir, dirigir y/o gestionar. Considera-
mos que estos términos muchas veces no definen funciones diferentes sino que son di-
ferentes modos de comprender una tarea de caracteristicas pluridimensionales.

Como ya hemos dicho, desde diversas disciplinas y posturas tedricas se puede aportar
al tema que nos convoca. Al decir de Sacristan, se debe hacer constantemente una “eva-
luacion didactica” de términos y conceptos, para emplearlos en la medida que conside-
remos que llevan claridad a nuestras intenciones.

Una de las caracteristicas esenciales en un directivo/coordinador es poder inspirar en
aquellos con los cuales trabaja respeto, confiabilidad y credibilidad. Deseamos refrescar
el concepto de "autoridad”, que subyace a la comprension de la relacion entre el directi-
vo y la institucion escolar.

“Autoridad”, etimologicamente, proviene de augere vy significa hacer crecer, ayudar a
aumentar; o sea, se espera que quien ejerza la autoridad asegure el crecimientoy el de-
sarrollo de los integrantes de la institucidn.

Tiene la responsabilidad de garantizar la puesta en marcha de las acciones y tareas de
cada miembro del grupo para permitir su efectividad tanto como su super-
vivencia. Es de esperar que pueda capitalizar la experiencia y profesio-
nalidad de cada uno a fin de crear seguridad y estabilidad, y la bus-
queda de acuerdos y una meta compartida. Debe sostener
esos acuerdos y ejercer el control para advertir si son man-
tenidos por todos.

Hacer uso de su poder no significa imponerse, lo cual
implicaria autoritarismo, sino utilizar sus capacidades y re-
cursos para crear alternativas e influir positivamente en el
grupo a fin de apuntar al logro de metas compartidas.

En otras palabras, la “autoridad” no es una mera com-
binacién de tipos de poder sino, como diria Hargreaves,
“una relacién funcional entre los miembros de un grupo
en el que el lider adquiere prestigio y la influencia a tra-
vés de la participacion activa y demuestra su capacidad
para desarrollar tareas cooperativas”. ~
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Una manera eficaz de ejercer ese liderazgo radica en un encuadre organizador de la ta-
rea de los integrantes del equipo de conduccién y de la comunidad educativa en gene-
ral. Se busca asi establecer acuerdos sobre las tareas de uno y de otro, los grados de res-
ponsabilidad, las delegaciones y la responsabilidad en el control de éstas.

La conduccidn participativa “sabe” que la escuela es un sistema politico, en el que coe-
xisten las rivalidades, la competencia, la cooperacion, la transgresion y el sometimiento,
la fucha por el poder vy la rivalidad, la indiferencia y el interés, la oposicion y la adhesion,
las diferencias y los acuerdos.

Pero quien ejerce la autoridad, o sea, el directivo experto-profesional, estd en condicio-
nes de conducir la negociacion, es decir, conducir hacia la busqueda de acuerdos, modi-
ficando una situacion competitiva en cooperativa, una situacion de distancia y resquebra-
jamiento en una situacion de cohesién y unién.

El motivo, meta o propdsito que ha de orientar su accion es “la tarea”, sin olvidar que
existe permanentemente una tension entre el individualismo y la cooperacion, el aisla-
miento y la integracion. El directivo debe tener siempre presente que los aspectos rela-
cionales —los vinculos entre las personas concretas- cruzan toda propuesta al interior de
la escuela y son definitorios para el desarrollo y consecucion de las metas.

Lo problemaético de la tarea de conducir radica fundamentalmente en esta complejidad
y su éxito radica en la capacidad para actuar con autoridad, es decir, conciliando median-
te la comunicacion, operando a través del diadlogo, respetando la libertad-poder de cada

uno.

El concepto de “gestion educativa®, sin que por ello necesariamente nos adscribamos
a una concepcidn “gerencial” de la conduccion educativa, puede sernos de utilidad para
comprender los aspectos mas dindmicos de la conduccion. Gestion hace referencia a pro-

cesos: permite analizar la toma de decisiones, la conformacién de equipos, la delegacion,
la negociacidn, la distribucion de espacios, tiempos, responsabilidades.

Actualmente se incorpora a la administracion de las organizaciones el concepto de es-
trategia, creyendo que con ello aludimos a una metodologia para planificar actividades.
En realidad, remite a un perfil articulado de decisiones que implica a toda la organiza-
cion, y, siendo la escuela una organizacion, este concepto también vale para ella.

La gestidén educativa consiste en:

- Presentar un perfil integral, coherente y unificado de decisiones.
« Definir los objetivos institucionales, las propuestas de accion y las prioridades en la ad-
ministracion de recursos.

« Definir acciones para extraer ventajas a futuro; se consideran tanto las oportunidades
y amenazas del medio en el que estd inserta, como los logros y problemas de la mis-
ma organizacién.

- Comprometer a todos los actores institucionales.
« Definir el tipo de servicio educativo que se ofrece.

Los directivas dirigiendo@

En todo caso, la conduccidn de la escuela desde una perspectiva estratégica tiene co-
mo requisito primordial la reflexion critica sobre los pardmetros usados para caracterizar,
cambiar o mantener la estructura organizacional.

La gestidn institucional implica procesos formales, es decir, aquellos que se orientan a
la concrecion de acciones formuladas y planificadas, y también acciones que, en el ejer-
cicio de la autoridad, aluden a procesos no tan racionales ni facilmente cuantificables, si-
no que se refieren a actitudes y modos de comportamiento que
inciden en los procesos afectivos de los integrantes de la organi- 2 2
zacion.

Estos procesos se relacionan particularmente con la interaccion
social que se produce en las instituciones. Estas actitudes se po-
nen de manifiesto tanto explicita como implicitamente. Por ejem-
plo, a través de reconocimientos y recompensas, de sanciones y
recriminaciones o sefialamientos; reconociendo la autonomia de
algunos docentes o limitando su creatividad.

Estos procesos sutiles muchas veces no son formales, pero tie-
nen capital importancia ya que conllevan la satisfaccion laboral o
la frustracion y el desaliento. Por cierto generan entonces, sutil-
mente, actitudes de apoyo y solidaridad con la institucion, o alejamiento y desinterés, con
lo cual seguramente no se podran cumplir los propdsitos institucionales y la realizacién
de los proyectos.

La heterogeneidad de los actores institucionales, sin duda, es un elemento facilitador
para que en circunstancias como las descriptas, en las que el equipo de conduccion em-
plea técnicas sutiles -inconscientes o no- de desaliento, surjan lideres informales que
componen el conjunto de los miembros de la institucion. Muchas veces, estos lideres
emergentes no se sostienen en el saber y en su “expertez” sino en la continencia afec-
tiva de sus colegas y en la capacidad para manipular en pos de sus propios intereses. Es-
to produce el resquebrajamiento organizacional y la no obtencion de resultados de cali-
dad esperados.

Sobre la base de diversos textos, decimos que la cultura organizacional se refiere a:

> conjunto de creencias y supuestos que los miembros comparten;

> creencias y supuestos que operan sobre sus conductas sin que los miembros ten-
gan conciencia;

> creencias y supuestos que definen el comportamiento y se dan por entendidos pa-
ra la regulacion del funcionamiento institucional.

Estas regulaciones facilitan el accionar de las personas de modo casi automatico, y de-
finen la manera correcta de actuar en cada situacion. Se constituyen casi en axiomas, dan
coherencia a los comportamientos e intercambios al interior de la organizacion. Estos
axiomas se aprenden, facilitan el abordaje de situaciones y se transmiten de uno a otro
de los miembros de la institucion.
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En el analisis de la cultura organizacional se distinguen:

> los supuestos bésicos y las creencias que facilitan la comprension de los comporta-
mientos observables, y que incluyen el tipo de relaciones interpersonales que se en-
tabla entre los miembros; la relacion temporal que el grupo entabla con relacién al pa-
sado, el presente y el futuro de la organizacién; el modo como los actores se relacio-
nan con el “afuera”;

> los valores, definidos explicitamente en las metas, ideales y estrategias institucionales,

y que intentan responder a lo que socialmente se espera de la escuela;
> los resultados o manifestaciones visibles de la cultura y que se ponen de manifiesto a

través de la tecnologia, el lenguaje.

La manera en que los grupos se constituyen como tales al interior de las escuelas, el
tipo de liderazgo ejercido por los equipos de conduccion y el estilo de apropiacion o
aprendizaje de las normas institucionales, configura la cultura institucional, més o menos
sana, en funcién de como estos rasgos se han desarroliado.

Como la cultura se forma a través del tiempo, es decir, es historica, es fundamental con-
servar los aspectos del pasado que dan el sello institucional y permiten la incorporacién
de nuevos rasgos a fin de conservar la institucién y proyectarla al futuro. Pero esta incor-
poracién debera realizarse de tal manera que no quiebre los patrones mas solidamente
arraigados y que configuran la cultura organizacional. En otras palabras, podriamos decir
que se requiere de conductas conservadoras, pero en justo equilibrio con las innovado-
ras y que se orientan al cambio institucional.

FLC S

Y ESTILOS DE CONDUCCION

. Podemos analizar modalidades de funcionamiento mediante las cuales los equi- -

“pos de conduccién pueden llevar a cabo la gestién institucional. Encontramos una
fuerte relacién entre el estilo’ de conduccion y las formas organizativas que puede -
presentar la escuela. ' S o : ’ '

Estructura organizacional adhocratica (que busca la adhesion de sus miembros)

En ella se genera una cultura de desarrollo en la que sus miembros generalmente tie-
nen la capacidad para abordar los problemas nuevos con propuestas nuevas o creativas.
Los equipos que se forman aprovechan las cualidades y experiencias de cada uno de sus
integrantes.

Los equipos de conduccidn, en estos casos, fomentan la formacion de equipos, los
apoyan y generan las condiciones para la accién, la solucion de situaciones y la busque-
da de recursos necesarios.

Los objetivos se orientan hacia proyectos y programas innovadores. En estos casos, el
cambio orienta la actitud de esta organizacién. Las responsabilidades son compartidas,
los resultados son generalmente satisfactorios para todos y, por sobre todo, se advierte
en la calidad de los aprendizajes de los alumnos.

Las normas tienen gran flexibilidad para su reestructuracién y para la coordinacion en-
tre los integrantes de la escuela, facilitando el logro de sus propositos.

Los directivos dirigiendu@

El lider, elegido democraticamente, ejerce la autoridad que el grupo le delega, conven-
ce con razones y respeta las opiniones de las mayorias y las minorias. Capaz de promo-
ver la iniciativa personal, facilita los intercambios creativos, cooperativos y participativos.

Estructura organizacional burocratica carismatica

Se caracteriza por una estructura de poder altamente centralizada en su lider carisma-
tico. El funcionamiento organizacional tiene que ver con la impronta del lider imprescin-
dible. Ejerce la coordinacion, asume el manejo de los intentos y/o resistencias al cambio,
y la responsabilidad en la implementacidn de las acciones.

Son figuras vistas como altamente autoritarias. Puede coincidir con una alta prepara-
cion técnico-profesional que lo ubica por encima del grupo que representa.

Estructura organizacional burocrética andrquica

Esta organizacion se caracteriza por un ejercicio ineficaz del poder. La participacion se
dispersa, ya que no hay quien ejerza la coordinacion y la conduccién institucional. No
existe una coherencia en la toma de decisiones, y la tarea se desvanece.

En esta estructura organizacional, a menudo podemos encontrarnos con un “lider ama-
ble y cdémodo”, que permite a cada integrante hacer segun su propia perspectiva particu-
lar, sin estimular la confrontacion, el consenso o la busqueda de proyectos comunes y
compartidos. Bajo este tipo de conduccién puede esconderse la ineficiencia o Ia incapa-
cidad para dirigir.

Estructura organizacional autoritaria

Si bien es una organizacion con alto rendimiento y agilidad en la toma de decisiones y
ejecucion de la tarea, todo se estructura en torno al lider, que fija metas, acciones, recur-
sos, define normas y estilo de funcionamiento, controlando en forma muy fuerte y per-
sonal la realizacion de cada actividad.

Se crean actitudes de fuerte dependencia, baja realizacién vy satisfaccién personal y re-
ducidos niveles de creatividad e iniciativa. El comportamiento y las relaciones oscilan en-
tre la dependencia y la transgresién o subversién, que genera enfrentamientos y fuertes
tensiones internas.

Reflexiones sobre las relaciones posibles
entre estructuras y estilos

Nos parece interesante destacar, aunque es bien conocido por todos, que no existen
los perfiles puros, y que los directivos encarnan siempre mas de un perfil, aunque en
general predomina uno mas que otros.

La capacidad del directivo-lider para acomodarse a la situacion, al grupo y a su propia
personalidad, configurara el perfil que incidira en el éxito de su gestion y en la cualifi-
cacion de la organizacion escuela.

> Es dtil incorporar, entonces, la idea de lider situacional. Remite a aquel que es ejer-
cido en funcién de los momentos condicionados por el ambiente organizacional y que
expresa la capacidad del lider para leer las cambiantes condiciones que le ofrece el
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grupo para operar, y que dispone de la versatilidad para adaptarse a las distintas rea-

lidades que le toca conducir.

Insistimos, entonces, en que no existe el mejor lider, o el peor lider, sino aquel que sa-

be adecuarse, o no, en funcién de las interacciones con los integrantes de la institu-

cion, y a partir de analizar la estructura organizacional preponderante.

Recordemos que el rendimiento de una organizacion tampoco tiene que ver sélo con

el grado de gratificacién de sus actores, y por ende la habilidad de su lider por man-

tener dicha gratificacion.

En sintesis, el directivo-lider ha de actuar como movilizador de intereses:

= creando un clima favorable y motivador para el trabajo, y para la toma de decisiones
compartida; ‘

« promoviendo mecanismos adultos de autocontrol;

- tratando de conseguir altas cuotas de rendimiento en pos de la calidad de los resul-
tados institucionales y de los aprendizajes;

= considerando esencial el andlisis indagatorio de las estructuras organizacionales de
su institucién para promover eventuales modificaciones.

Que posean un importante bagaje técnico y profesional que les permita:

elaborar una clara comprensién de los logros y problemas institucionales, en equipo
con los miembros de la escuela;

disponer de recursos suficientes para orientar la creacion y fortalecimiento de nuevas
estructuras organizativas acordes con cada circunstancia;

promover trabajos en grupo, para delegar tareas entendidas como necesarias por y pa-
ra la institucion;

organizar y conducir reuniones dindmicas y productivas;

contar con un bagaje de técnicas para la toma de decisiones colectivas en grupos par-
ticipativos;

generar un clima de trabajo donde emergen iniciativas y se acta de acuerdo con la
consideracion de las perspectivas colectivas;

- promover la elaboracién del proyecto ins-
titucional;

- facilitar la circulacion de la informacion
en todas las direcciones, utilizando cana-
les formales e informales;

- promover la profesionalizacién de los do-
centes, actuando como asesor pedagogi-
co, y estar abierto a la propia profesiona-
lizacion;

Los directivos diriglendoﬁ

capitalizar la experiencia cotidiana para el analisis de situaciones, tanto individuales co-
mo institucionales, que le permita “leer” la dinamica propia de la institucion;

actuar de acuerdo con un encuadre de su tarea, que considere tanto lo previsto como
lo imprevisto;

poner de manifiesto la posibilidad de replanteo y adaptabilidad en funcién de la capa-
cidad de problematizacion y reflexién situacional;

diferenciar, discriminar, jerarquizar o priorizar las tareas actuando como un sujeto au-
tonomo con capacidad discrecional;

actuar como representante de la escuela, para generar redes externas e internas que
faciliten ta concrecion de proyectos.

Seguramente, quien lea estas lineas sentira qué ser directivo es una “misién imposible”.

Muchas exigencias, alta cualificacion, fuertes presiones y condiciones personales de una
personglic}ad “casi ideal”. Nada se logra magicamente. Pero el profesionalismo es un
aprendizaje, una construccion. La escuela de hoy requiere un directivo que, justamente,
pueda aprender a serlo.
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6. Tnenes que decur la verdad ;
°la honestxdad lntegrldad y smcerldad son esenCIales ‘para el lidera

7. T.uenes que crear “hemes y hemmas
~Tienes que enfatizar los logros de otrosy
e Hay que alabar mucho ye CI'IthaI’ poco

a Tuenes que ﬁener esperanzas
e s esperas lo’ mejor, probablemente va a suceder
« Hay que exigir que todos los mlembros de la comumda escolar.

. el'mejor trabajo posible. ;

[ . Hay que hacerles ver que. todos pueden superarse

,9 Tuenes que evaﬂuar el desempeno y el ﬁ'endnmaen‘m A e
~+ Tienes que aprender mas sobre la evaluacxén mcluyendo métodos alt
“de e aluar el rend|mlento ‘académico. " '

R Tlenes que trabajar con otros para e|aborar Ias metas ylas:e strategl

ernativos

Tlenes :que tener. mucha‘ pac1encra y mucha to
Ilen d '5 presas problemas:y dolor

se :de‘tnfco y aquelios con los que-no’se i
wnpromos, malcanzables o |rrelevantes para el rol

La flexibilidad como actitud
valorada en los directivos

El imaginario social de hace algunas décadas conformo al directivo como un ser om-
n|potente omnipresente, autoritario e inflexible. Hoy se lo ve como un profesional que
ejerce su liderazgo situacional experto y con posibilidad de adecuarse a las circunstan-
cias. Del directivo se espera flexibilidad.

La flexibilidad es la capacidad que el directivo y la institucion tienen para adecuarse a
diversos puntos de vista, nuevas interpretaciones de la realidad, nuevas maneras de abor-

dar las cosas.

Los directivos dirigiendo %

> Los diadlogos y la circulacién de informacidn, la emision y recepcion de opiniones no
intentan simplemente combatir aquello con lo que no estédn de acuerdo, sino que sir-
ven a los fines de llegar a un acuerdo.

> Manejar opiniones y expresiones valorativas de tal manera que no sean consideradas
como el Unico pardmetro de verdad. Aceptar la posibilidad de otras miradas igualmen-
te valiosas y pertinentes. Esta aceptacion de la posibilidad de nuevas miradas y enfo-
ques debe manifestarse en el lenguaje empleado: las frases terminantes llevan a res-
puestas cerradas y terminantes. Las frases que exponen dudas o falta de certeza abso-
luta abren caminos de controversia.

» Podriamos hablar de dogmatismo verbal y democracia verbal. Frases como “Cualquier
estipido se da cuenta de que ésta es la mejor opcion” es una forma de “encerrar” a
quien escucha. Una alternativa se pone de manifiesto en expresiones como: “Podria

n

ser que ...", "desde algunos puntos de vista...”, etcétera.

> Buscar informacién pertinente para analizar las situaciones y tomar decisiones ade-
cuadas.

> Muchas veces, por no indagar lo suficiente, hay tendencia a basarse en la intuicion, el
golpe de vista, el olfato. Estas aproximaciones ni siquiera capitalizan las fuentes de in-
formacion existentes en la institucion; suponen que es perder el tiempo indagar opi-
niones, saberes y experiencias de diversos actores institucionales.

Saber que no siempre hay una solucidn clara y definida para todos los problemas, que
hay situaciones confusas e, incluso, que hay situaciones equivocas.

{QUE QUIERE DECIR MANEJARSE CON LA IMPRECISION Y LA VAGUEDAD?

> En primer término: aceptar su existencia.

> Por otro lado es comprender que las acciones resultantes de esta imprecision y vague-
dad pueden brindar oportunidades de cambio.

» Silas cosas no son siempre “blancas o negras”, tratar
de enfrentarlas pensando desde un primer mo-
mento, ante las situaciones que aparentemente
se nos presentan con claridad: "iDe qué otro
modo pueden ser consideradas, analizadas, mi-
radas?” Proponerse otra mirada sobre los proble-
mas puede llevar a la elaboracion de respuestas o
soluciones alternativas.

> Aceptar el “doble sentido” o la “doble via": hay cosas que simultaneamente son Utiles
y pertinentes y que no lo son. Hay cosas que son a la vez positivas y negativas, o blan-
cas y negras al mismo tiempo.
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> La flexibilidad consiste en manejar estos aspectos y considerar que la imprecision y fa
vaguedad son parte inherente de la vida institucional y no un defecto a ser evitado. Que

. - ”

sean consideradas “naturales” no necesariamente debe convertirlas en “deseadas”.

> Esta imprecision y vaguedad depende muchas veces de quier}‘esté mirando la situa-
cién; para otros integrantes esa misma situacion puede ser callflcada.com‘o "rotund‘a Y
transparente”. Por lo tanto, muchas veces el modo de valorar una situacion o el tipo
de conclusiones a las que se arriba depende de la “mirada del observador”.

» Cuando las formas de funcionamiento habituales acttian rigidamente se transforman
en fuertes bloqueos que, mas que orientar, inmovilizan cualquier actitu.d enfocada ha-
cia la creatividad, la innovacion o incluso a la toma de decisiones pertinentes.

> Cuando hay un funcionamiento que obstaculiza o potencia el desempefio de Ios'ac—

tores, no podemos ejemplificarlo porque hay que analizar, en cada escuela en particu-
lar, cada “cultura institucional”; estamos hablando de elementos profundamente en-
raizados en ella.
Esta tendencia a la busqueda de equilibrio implica resistirse a todo tipo de "bloqueo
cultural”. Es tratar de instalar una mirada creativa, es comprender que los procesos de
cambio incluyen tanto la conservacion de lo valioso, como la constitucion de un tram-
polin o plataforma para crear e innovar.

{Qué tengo? {Qué me falta?

POSIBILIDADES DE DESARROLLAR ACTITUDES MAS FLEXIBLES F,J

i
i
{
|
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El directivo esta instalado en un entramado de relaciones humanas. Considerar las es-
trategias prioritarias para el funcionamiento de este sistema vincular hace a su “saber ex-
perto”.

El didlogo es la esencia de los intercambios institucionales; es la modalidad comunica-
cional que se caracteriza por la posibilidad de que méas de un miembro de la situacién
comunicativa pueda expresar ideas y opiniones. Como vemos, no es una directiva ni una
entrada unilateral de informacion.

- El didlogo connota la idea de intercambio.

El didlogo no implica siempre acuerdos inmediatos.

- El didlogo acepta divergencias, marchas y contramarchas. Es una [Ggica de a dos: es en-
contrar coherencia en las conclusiones.

= Su propdsito esencial es permitir el intercambio de opiniones, argumentadas y funda-
mentadas, para construir conclusiones compartidas.

Para poder instaurar el didlogo como parte de la marcha institucional, tenemos
que considerarlo una herramienta dentro de este contexto, diferenciandolo asi, por
ejemplo, del dialogo entre amigos, familiares y aun desconocidos.

En el contexto institucional, para que este didlogo adquiera caracter de herramienta de
trabajo se debe establecer con suficiente claridad cual es o intenta ser el objeto sobre el
que se entabla el diadlogo.

Luego se procura explicitar las
“reglas de juego” de este didlogo.
Por ejemplo: escuchar al otro,
permitirle terminar la idea, dis-
cutir fundamentos, no “rendir-
se”, aceptar la fuerza del funda-

mento del otro. No hacer como

si: “Te dejo hablar, pero sélo mien-
tras espero mi turno; en realidad ni te
escucho”. Repreguntar si algo no esta

suficientemente claro. No dar por sentado nada, no manejarse con criterios de obviedad:

esto es obvio, por lo tanto, no lo discuto.

Se trata de implantar y/o mantener un clima de confianza y respeto mutuo, que per-
mita la apertura a nuevas ideas. Los juicios a priori o estimaciones de valor implicitos se
constituyen en graves obstaculos para el didlogo, si quien los sustenta no toma concien-
cia de su existencia y por lo tanto no puede modificarlos.

Esta modalidad de didlogo dentro de una institucion, y cuando se instala como ins-
tancia de vinculacion grupal, requiere que los equipos de conduccion actien como
coordinadores de las distintas instancias del didlogo. Ayudan al didlogo a través de mo-
derar, incentivar, resignificar e inclusive “traducir” a veces lo que uno de los miembros
quiso decir.
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Si pensamos en modelos alternativos, analizamos las caracteristicas a considerar, te-
niendo en cuenta que muchas de estas caracteristicas las encontramos actualmente en
nuestras instituciones.

- Pensar a la escuela como un sistema abierto al aprendizaje constante, con capacidad
para la innovacion.

Alta disponibilidad de tiempos dedicados a la ensefianza y el aprendizaje. DIFICULTADES FACILITADORES

- Capacitacién y asesoramiento docente permanente y adecuado a las caracteristicas y
necesidades institucionales.

Posibilidad de adecuarse a las demandas permanentes del contexto.

Acuerdo entre los miembros para priorizar estilos participativos donde prevalezcan las
relaciones horizontales.

Respeto por la creatividad y la produccion de cada uno en funcién de su propia expe-
riencia.

Tendencia a operar a través de un proyecto educativo concertado colectivamente.

- Existencia de comunicaciones e interrelaciones fluidas tanto hacia “adentro” como ha-
cia "afuera”,

= Configuracion, por parte de los equipos, de un estilo de trabajo caracteristico, con cri-
terio de realidad, segun las posibilidades institucionales y contextuales.

- Establecimiento de un clima de trabajo ordenado y organizado en funcién de objetivos
claros.

Presencia de un claro liderazgo ejercido por los actores institucionales en funcién de
sus roles, con preeminencia del equipo de conduccion.

Comprension de que la idea de proceso en la conduccion educativa permite superar
una vision estdtica de los aspectos estructurantes de una institucién. Aun el espacio
edilicio, estatico si lo hay, implica procesos de cambio; por ejemplo, al referirnos a la
necesaria distribucion y redistribucién de estos espacios, en tanto hay cambios en las
concepciones pedagodgicas que sustentan un Proyecto Institucional.

Compromisos colectivos para asumir una visién que responda a las necesidades de
adecuar aquello disponible a las demandas de mejoramiento de la oferta educativa.

Nota

1. Las relaciones personales en la educacidn, Madrid, Narcea, 1979.




Proponemos una perspectiva diferente del tema. Es un Marco Tedrico Alternativo, pe-
ro no excluyente, es complementario del marco teédrico tradicional. Permite ver lo mis-
mo desde otro lugar vy, por lo tanto, enriquece nuestro accionar. Proviene de Michael
Foucault y Nicolas Burbules.

RELACION AUTORIDAD — AUTORITARISMO

Desde la concepcién habitual se considera al “poder” como un atributo de un in-
dividuo, de un grupo o de una institucién: algo que se tiene o no, que se pierde o que
se lo obtiene, se regala, se disputa, etcétera. “Poder” es algo que se ejerce sobre otro.

Por una parte se le da una significacion peyorativa. Pero, por otro lado, podemos ser
bastante ambiguos al tomar al poder en consideracidn. Su caracter de ambigliedad se
debe a que, por un lado y de alguna manera, estd mal visto en el &mbito social; tener
poder es ser dictatorial. Por otro lado, se lo desea obtener; se percibe como necesario
para la posibilidad de ejercer cargos de conduccién. Se quiere tener poder, pero no se
quiere ser "acusado” por ello.

. Hay dos conceptos que se asocian con el concepto de “poder”; son los de autoridad y

autoritarismo. En general, no se diferencia adecuadamente entre autoridad y autoritaris-
mo. Por elto, muchas veces se visualiza a la autoridad como algo malo y que deberia evi-
tarse o suavizarse.

Comprender qué es el poder, tanto desde una vision tradicional como desde una pos-
tura alternativa, ayuda a percibir a la autoridad como caracteristica esencial del rof direc-
tivo, y permite entender cémo la autoridad, legitima por esencia, puede convertirse en
autoritarismo a partir de la instalacion de una relacion de poder. Una relacion de autori-
dad no es lo mismo ni es sinénimo de una relacién de poder.

Se pueden establecer relaciones entre los términos poder, autoridad, autoritarismo e
influencia.

Poder es la capacidad que tienen algunas personas, grupos o instituciones para hacer
que otras personas hagan lo que en realidad no querrian hacer.

La autoridad deriva de la posicidn que confieren la ley o normativas vigentes, aunque
también existe la autoridad moral e informal. La autoridad es un componente necesario
y natural de toda organizacién social. La autoridad democrética articula y configura los
distintos elementos que componen el sistema. Todos los miembros de este sistema re-
ciben y todos aportan, de alguna manera. La autoridad no significa s6lo mandar; signifi-
ca comprender y explicar, conocer y aprender; persuadir e indicar; alcanzar el convenci-
miento y aceptar el disenso. :

La autoridad democratica expresa la manifestacién y el reconocimiento de los derechos
de las personas y de los grupos; permite y estimula el anélisis, la critica, el control y la
correccion de los mecanismos de accidn social; de todas las ideas, las concepciones, los
planes y sus implementaciones en todas las etapas.
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Con respecto al autoritarismo, hay quienes sostienen que este estilo es mas eficaz. En
realidad constituye una traba, pues el uso Unico y exclusivo de la orden impuesta no
cuenta con el compromiso y el respaldo afirmativo de las personas, al no permitirse co-
mentarios y criticas que aseguren el mejoramiento de |a tarea realizada o propuesta.

Para el pensamiento autoritario, autoridad y autoritarismo terminan siendo una misma
cosa, al fusionarse y confundirse. La denominada autoridad fuerte (eufemismo para auto-
ritarismo, desde esta mirada) seria la tnica que obtiene la calidad adecuada, que preser-
va el principio de conduccién; las otras formas de autoridad -"blandas, complacientes”- se-
rian decadencias del auténtico mando.

Para el pensamiento democrético, en cambio, autoridad y autoritarismo son categorias
irreconciliables. La autoridad democratica se caracteriza como la eleccion, plural y transi-
toria, de un mandato responsable, entendido como servicio califica-

do y experto, opuesto frontalmente a ciertas maneras autoritarias

de asumir un cargo determinado.

Es por ello que el “autoritarismo”, en el sentido de empleo de
privilegios o prerrogativas para atentar contra los derechos de los
demas y la negativa a tolerar la oposicion o la divergencia, debe
ser diferenciado de la “autoridad”, que es cuidadosamente circuns-
cripta y temporalmente concedida.

Considerando la influencia: el “poder” y la “autoridad” son dos categorias de la influen-
cia; son polos que hacen referencia a la posibilidad que las personas o instituciones tie-
nen para incidir en actos, pensamientos y deseos de otras. Desde una mirada habitual se
sostiene que "autoridad” y “poder” frecuentemente coexisten con distinta presencia de
uno, otro o ambos; por ejemplo: se puede tener autoridad legitima sin poder y poder sin
pertenecer a la jerarquia.

Poder institucional

Se tiene por delegacion del grupo de personas que elige o por la institucion superior
que designa. El hecho de hallarse en el vértice més alto de la cadena jerarquica de la or-
ganizacion facilita el desarrollo y ejercicio del poder, mediante modos de proyeccion, in-
fluencia y control dentro de limites preestablecidos.

Poder del experto .
Es ejercido por quienes elaboran informes o textos, y que se constituyen en asesores
o son técnicos en algin campo.

Poder del control

Puede ser ejercido por quienes tienen contactos o informacidn relativa a aspectos es-
tratégicos de la institucién. No necesariamente es ejercido por el directivo, sino por quien
cuenta con esta informacion.

Poder economico
Claramente lo ejerce quien tiene el gobierno o control presupuestario o financiero.

El poder en las instituciones

Poder carismatico

Debido a las caracteristicas personales del directivo, ejerce influencia natural por su
atractivo, o porque retine condiciones para satisfacer las demandas de los individuos o
de los grupos en algin momento determinado. Por cierto que el ejercicio del poder tie-
ne el limite que le otorga la aceptacién por parte de los miembros de la institucion para
cumplir con lo que él propone.

Poder referente

Se constituye sobre la base del deseo de los actores por identificarse porque desean
agradarle o porque se adhieren a sus convicciones. Este “poder” se ejerce cuando la or-
ganizacion no ofrece a sus miembros suficiente interés; entonces el lider recurre a sus
propias condiciones.

El poder no se ejerce en el vacio, sino que asume caracteristicas particulares: implica a
actores en contextos determinados, bajo condiciones particulares y con soportes norma-
tivo-legales que los hacen operar.

Lamentablemente, muchos hemos sido testigos de momentos en los que la contienda
enfermiza por la obtencién de poder ha puesto los intereses personales e individuales
por encima de los grupales e institucionales de una escuela, en lo relativo a ofrecer es-
pacios para la construccién de aprendizajes de calidad.

Podemos observar cémo los mecanismos de poder se instalan en la cultura escolar, la
cual los provee de significado mediante la constitucion y mantenimiento de algunas de
sus creencias, costumbres, simbolos y rutinas. Incluso el lenguaje, las actitudes y las prac-
ticas que se observan cotidianamente en la escuela se pueden interpretar desde el sig-
nificado que las relaciones de poder les otorgan.

Stephen Ball, al hablar de la micropolitica de la escuela, hace referencia al “poder” y no
a la autoridad formal, a la pluralidad de metas y no a su coherencia, a la disputa ideolé-
gica que en ella se observa y no a una supuesta neutralidad. Considera como parte de
la vida institucional mas bien al conflicto que al consenso, y manifiesta la existencia ma-
yoritaria del control por sobre el consentimiento.

Consideramos que el poder no se identifica inicamente con la autoridad jerarquica; sa-
bemos, y la experiencia cotidiana lo demuestra, que no sélo el
director tiene poder: un grupo de oposicién también lo tiene.
Incluso, podemos afirmar que las normas y los rituales encie-
rran un poder. De ahi que se pueda hablar tanto del poder
de la escuela como del poder en la escuela.

Desde esta consideracion se sostiene que el po-
der en si mismo no es ni bueno ni malo. Sera
la ética, el mundo de los valores, lo que funcio-
ne a modo de varita magica, definiendo si el
poder es “oro” o es “barro”. Depende para qué

se use.
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Algunas caracteristicas interesantes

> El poder implica diferencias en la posibilidad de eleccién en cuanto a determinar las
prioridades, y también la capacidad para levar a la practica las decisiones y controlar
las resistencias o los intentos de oposicion.

> El poder se manifiesta con varios grados de intensidad: va desde un poder aparente,
que queda en las palabras, pasando por el poder latente y el poder activo y abierto,
hasta llegar al poder coercitivo que obliga a cumplir as 6rdenes y los deseos de quie-
nes detentan el poder.
La palabra sola -si no va acompafada por la capacidad de traducirla en actos-, la ilu-
sion de poder o la errénea creencia de que existe poder donde no lo hay, son varie-
dades del pseudopoder.

> Las formas no funcionales del poder, el antipoder, la abstencién deliberada de usar el
poder o de tomar decisiones, el ahorro de poder, el desgaste del poder, pueden ser
técnicas para producir o impedir el cambio.

> Podemos plantear también que el poder “tienta”; de alli que algunos individuos con-
sideran que es su “derecho” obtener estos privilegios, que en algunos casos sélo me-
diante el ejercicio del poder podrian obtener.

> Tener poder supone para algunos la posibilidad y/o derecho de emplear todo tipo de
recursos, por ejemplo el puesto que se ocupa o el saber, para ejercer influencia sobre
otros.

> Poseer poder da permiso para que uno o unos puedan tomar sus decisiones en el mo-
mento, del modo y de acuerdo con las condiciones que consideren mas adecuadas.

> De alguna manera, otorga “derecho” para determinar qué esta bien o qué estd mal he-
cho.

» Como consecuencia, permite el ejercicio de control y fiscalizacién sobre las acciones
de otras personas. '

> El que posee poder obtiene muchas veces herramientas para imponer castigos y dis-
tribuir premios.

> Desde el vamos esté relacionado con la posibilidad de ejercer influencia para modifi-
car actitudes y creencias de otras personas.

> Se llega al extremo de entender que de este modo se otorga el “derecho” de elegir,
de manipular y de decidir de un modo totalmente individual, sin tomar en considera-
cion opiniones del resto.

> Se proclaman asi a “soberanos”, los que tienen el camino abierto para “reducir al si-
lencio a sus subditos”.

> Esta intimamente unido a la posibilidad de tener acceso al uso y distribucién de infor-
macién de forma privilegiada.

El poder desde una concepcidn tradicional

* Es INSTRUMENTAL U OPERATIVO: es un medio o herramienta que sirve para el logro de un
fin determinado.

= Es INDIVIDUAL: es algo que posee, que tiene un individuo o u grupo o una institucién.

El poder en las institucionesﬁ

- Es iNTENCIONAL: No se emplea sin querer, se toma la decisién porque sirve para algo.

Esta concepcidn tradicional esta al servicio de una concepcion conservadora, puesto
que se intenta impedir el disenso, la discusién. No hay lugar aqui para la negociacién
y/o la participacién.

Hablar de una concepcién alternativa y complementaria del poder nos permite correr-
nos de la nocion de poder entendida Ginicamente como un atributo que se posee o no,
y ubicarnos en la idea de poder como una relacion que se puede establecer o no entre
las personas.

El poder entendido como una relacién facilita una mirada distinta sobre el funciona-
miento institucional: ya no es sélo algo que una persona posee, sino que consideramos
a las personas relacionadas entre si.

Si las personas estdn siempre relacionadas
entre si, la pregunta que nos haremos es:
icuando y bajo qué circunstancias las relacio-
nes entre ellas se pueden considerar una re-
lacién de poder?

Se establece una relacion de poder cuan-
do existe un conflicto de intereses, por
lo tanto se daradn “luchas”. La zona de
interés de una persona puede ser la
misma que la de otra persona, de ahi
que aparezca un conflicto de intere-
ses. “Mi zona de interés puede ser la
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misma que |a de otra persona”. Hay un conflicto de intereses cuando las dos partes in-
tervinientes quieren poseer lo mismo, y este “objeto de puja y de deseo” no se puede
estirar para complacer a todos (es la misma torta) y, por lo tanto, todo lo que el otro ob-
tenga se resta de lo que yo obtenga. De ahi que al conflicto de intereses se lo denomi-
ne "Conflicto de Suma Cero” (+5 -5= 0).

Por qué hay conflictos de intereses?

Porque vivimos en una sociedad humana. En ésta hay jerarquias a los fines de |a orga-
nizacion del sistema social; esto facilita la existencia de conflictos de intereses, pero no
los determina.

ZQué puede suceder ante un conflicto de intereses?
Lo ideal es resolverlo; esto se logra si se instala la posibilidad de:

. la negociacion entre los directamente involucrados en la situacién. La realidad cotidia-
na nos ha demostrado que esto queda muchas veces en una mera expresién de de-
seos o en un “deber ser” indicado por los textos y especialistas en el tema. Al no po-
der resolverse de este modo, los miembros de la institucion perciben la situacién co-
mo insostenible.

Aparecen entonces otros dos caminos posibles para enfrentar el conflicto: uno es mas
realista:

. la reconversién del conflicto;
Y el otro, méas perverso:
. la instalacién de una relaciéon de poder.

Ante una situacion de conflicto de intereses se apela a una de estas tres modalidades,
porque se hace imposible convivir cotidianamente con el desgaste que produce en las
relaciones humanas e institucionales el enfrentamiento en funcién de dichos conflictos.

En consecuencia, éste es uno de los instrumentos que posee el Equipo de Conduccién:
conocer las posibles formas de afrontar los conflictos de intereses, analizar cada circuns-
tancia y promover o descartar las que le parezcan adecuadas o inadecuadas, posibles o
no posibles en cada circunstancia. Asi ampliamos y resaltamos qué puede suceder ante
un conflicto de intereses/derechos entre miembros de una institucién.

MNEGOCIACION

Implica aceptar la posibilidad
de ceder, de renunciar a algo
porque obtengo algo a cambio.
La negociacion es una modali-
dad de funcionamiento constan-
temente buscada y deseada, pe-
ro no siempre encontrada y lo-
grada.

El poder en las instituciones

Significa ponerlo entre paréntesis. No siempre es posible o imprescindible que ese con-
flicto se resuelva, sino que se puede intentar subsumirlo en un interés mayor, esto es,
reconvertir el conflicto.

Interés mayor

Por ejemplo, un proyecto comtin que nos convoca; de este modo, el conflicto original
pasa a segundo plano. El conflicto original puede quedar, eventualmente, pendiente, en-
tre “paréntesis”.

Esta relacion, tal como lo planteamos en este escrito, significa que una de las partes
obliga a la otra a que haga algo que va contra sus intereses y derechos.

No siempre es imprescindible “garantizar” que ese conflicto se resuelva, sino que se
puede intentar subsumirlo en un interés mayor, esto es, reconvertir el conflicto. La nego-
ciacion siempre implica renunciar a algo porque obtengo algo otro a cambio. Resumien-
do: écomo se hace para que un conflicto de intereses no desemboque necesariamente
en la instalacién de una relacién de poder? Si se negocia o se subsume el conflicto de
intereses en un interés mayor, entonces no se entra en una relacion de poder.

En la idea de relacion de poder, alguien ejerce poder sobre otro, cuando el primero ha-
ce actuar al segundo en forma opuesta a sus intereses y derechos legitimos.

- EL mm-:cnuo

uede ser. pa'te del confhcto de lntereses o

p ede ob ervar que se estd estableaendo o se ha estableado un confllcto
entre dos partes (ejemplo dos docentes entre 5|),’

En el primer caso, su accionar se ve condicionado por la relacién de la cual él mismo
forma parte; en el segundo caso hace una “lectura” de la situacién que le permite deci-
dir cursos de accion para, eventualmente, revertir situaciones.

El poder se constituye en una compleja trama de relaciones y significa considerar
una serie de aspectos, a veces controvertibles.

Existen en forma permanente intereses conflictivos en el marco de las relaciones socia-
les. Esto quiere decir que la aparicion de un conflicto o de intereses incompatibles entre
si no siempre es una cuestién de deseo o eleccién de las partes. Asi el conflicto puede
ser algo no buscado, no deseado e incluso puede ser que los involucrados no sean cons-
cientes de su existencia, o que incluso no se pongan de acuerdo sobre su existencia.
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Relacion de poder es aquella relacion que, una vez dado o establecido el conflicto de
intereses, trata de ocultar, mantener o incluso legitimar el conflicto original. Una relacion
social puede en si ser benigna, desear lo mejor para las partes, pero la relacion de po-
der tiene un caracter coercitivo y manipulativo.

Cuando hablamos de poder en este sistema de relaciones sociales vemaos que la cues-
tion no es simplemente “conseguir personas para hacer cosas (o no hacerlas)”, sino que
es una compleja relacion de actividades y actitudes humanas tejida sobre la existencia
constante de intereses conflictivos.

El consentimiento entre las partes no es lo que define una relacién de poder: el
poder se apoya fundamentalmente en la sumision, no en el consentimiento. Al estar
basado en un conflicto de intereses, en un avasallamiento de derechos, vemos que en
realidad, es antagdnico a las relaciones igualitarias y equitativas que |las personas con un
cierto grado de autonomia buscan y priorizan. Lo que deseamos es un consentimiento
que provenga de un juicio racional; es decir, que se haya evaluado lo que se propusoy
luego sea aceptado.

Es importante considerar que no son sinénimos conflicto y conflicto de intereses.
Discutir posturas, enfrentar competencias fisicas pueden significar situaciones de un alto
nivel conflictivo, pero no las consideramos necesariamente conflicto de intereses, en la
medida en que no signifiquen avasallamiento de los derechos mutuos: estan en conflic-
to dentro de un marco de intereses comunes mas amplios que los convoca.

Las preguntas son: {por qué se instalan las relaciones de poder? {Por qué se pue-
de buscar el poder? Porque el poder es en si mismo seductor, produce “adiccion”.
Puede ser que alguien diga: “Lo tendré por un tiempo limitado, en funcion de las circuns-
tancias”. Lo grave es que es muy probable que termine encontrando una o mas razones
que justifiquen continuar reteniendo el poder por tiempo indefinido.

Es necesario comprender que el poder “enferma” al mismo contexto social
que lo produce, estimula o permite. “Enferma” en la medida en que, una
vez instalado, impide o limita las posibilidades de relaciones que
apunten a la igualdad, la equidad, el respeto por la diferencia y el
valor de la busqueda de acuerdos y consenso.

No cabe la menor duda de que el camino es tomar el compro-
miso de buscar relaciones que se construyan sobre la confianza
mutua, donde la credibilidad de los participantes de la relacién
es esencial, donde se descubre la existencia de intereses par-
ticulares como asi también la existencia de intereses colecti-
vos, comunes y compartidos.

Marcar este camino no implica ingenuidad sobre la con-
sideracion del hecho de que nunca hay absoluta certeza
sobre si los acuerdos a los que se pueda llegar implican
siempre procesos de consentimiento, como manifesta-
ciones de decisiones auténomas y que no hay seguri-
dad de que no sean producto de algtn tipo de coac-
cion o coercién.

Hay un argumento muchas veces escuchado: “Ya

que el poder es algo ‘dado’ en nuestra sociedad,

Ei poder en las institucioni%

mas vale tratar de ejercerlo sabiamente”. Se pone aqui el acento en ideas como: “Yo sé
lo que es mejor para vos”, “lo hago por tu bien”, “ya me lo vas a agradecer alguna vez”,
etcétera. Supone la no necesidad del consentimiento del otro, la conviccién de que se
conocen mejor que el otro sus necesidades e intereses. No necesitamaos agregar cudn pe-

ligroso es este argumento para justificar las manifestaciones de poder.

La autoridad del educador deberia ser definida en términos especificos, las ventajas y
privilegios de la posicion en la que ellos deberian estar pueden ser justificadas solo en
términos de la promocion de los intereses de los alumnos. Cuando la autoridad se torna
autoritarismo, la educacién en su mas alto sentido deja de existir.

La educacién debe incluir el proceso de identificar intereses y derechos humanos, y lle-
var implicita una relacion de didlogo. La educacidn puede fortalecer habilidades para la
critica del poder a través de la ampliacién de nuestra capacidad critica de develar conflic-
tos de intereses. La educacién debe evitar producir relaciones de poder, y también ana-
lizar criticamente el porqué de las relaciones de poder.

Ya expresamos que un conflicto de intereses podia dar lugar a la negociacién, a fa ins-
talacion de una relacién de poder o a la reconversion del conflicto.

Se comprende ahora mejor que subsumir el conflicto en algunos casos puede llegar a
convertirse simplemente en un modo perverso de manejar la situacion conflictiva.

No es éticamente correcto o aceptable “inventar” un interés mayor (un peligro irreal)
a partir del cual subsumir, reconvertir o “poner entre paréntesis” el conflicto: esto es
crear “fantasmas”, peligros generalmente inexistentes, para evitar las manifestaciones de si-
tuaciones conflictivas: “No discutan tanto porque hay peligro de que se cierre el grado o el
colegio y se queden sin trabajo”.

Este “fantasma” externo o interno que nos ataca, nos convoca y nos lleva a renun-
ciar momentaneamente a nuestra lucha producida por un conflicto de intereses; te-
nemos que poner nuestra energia para combatir a ese enemigo comun y por lo tanto el
conflicto de intereses queda asi minimizado.

Inventar enemigos es una opcion no saludable y no ética. Esto se da con frecuencia y
tiene efectividad en lo inmediato. Provocar miedos para evitar conflictos es un mecanis-
mo nefasto y perverso y sélo los principios éticos actian como barrera para impedir acu-
dir a ellos.

Por otro lado, sabemos que un interés mayor puede ser también un nuevo proyec-
to: una exposicion, una feria, un texto. Frente a este proyecto que nos convoca, tam-
bién podemos decidir que nuestros problemas conflictivos, sin ser olvidados, se ubican
en un segundo plano.

Podemos ver entonces cdmo, mirando especialmente los lugares de conduccion, la op-
cién entre buscar y proponer proyectos que impliquen crecimiento o apelar a fantasmas
que impliquen destruccién es bésicamente una opcidn ideoldgica, que indica la escala
de valores que se sostienen y pone de manifiesto la conducta ética de quienes condu-
cen la institucion.
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A modo de ideas-eje, resumimos:

{Qué es un conflicto de intereses?: es un conflicto de suma cero: lo gue uno “ga-
-na? el otro, “lo pierde”..
LCOITIO entender también la palabra intereses?: como los legitimos derechos.

Por-qué hay conflicto de intereses?: porque la misma sociedad humana, medlan-
“te el sistema de jerarquias que la conforman, los provoca.

"+ éQué puede suceder frente a un conflicto de intereses?: que se plantee la posibi-
. -lidad de la negociacién y una eventual solucion; la reconversion del conflicto, cuan-
.do se vea la imposibilidad de resolverlo med|ante la negociacién o gue se instale
euna relacion de poder. .

¥ ",",';(.Como comprender al poder desde esta concepcién?: como un factor negatlvo pa-
i.=ra.el:funcionamiento institucional.

-+ iCémo identificar cudndo hay o puede surgir un conﬂlcto de |ntereses?: saber
,cuales pueden ser los intereses de las partes; pensar qué puede ser un interés para
: },_ml 'y.qué puede ser un interés para [os otros.

»-¢Como, d ectivo, donde puedo estar srtuado?: como una de las partes de esta re-
~lacion o. como arbxtro ‘en ella

i poner. de manlfesto las concepcnones y valo—
ma del “poder” en Ias mstltuuones, para reﬂexxo—

ferenc as entr‘e poder autorldad Y autorltarismo- :
elacmn entre conﬂicto de interesesy poder'

Comprender el tema de la participacion, nos permite apropiarnos de un instrumento
para analizar el modo en que nos comportamos como directivos (es decir, para ana-
lizar la vida de una institucion). Este concepto -participacién- va unido al de estilo de
liderazgo/conduccién.

Mas que una garantia de resultado, la participacion es una modalidad de funciona-
miento. Es una de las caracteristicas que asume el funcionamiento institucional. Esta con-
cepcic’m implica tener en cuenta que mas que una situacién de "hay o no hay participa-
cion”, vamos a considerar la existencia de un proceso participativo: “Se esta logrando un
mayor o menor grado de participacion”.

Més que hablar de si participacion, o no participacion, preferimos hablar de grados de
participacion, niveles de participacion, ambitos de participacion, contenidos o aspectos
que permiten la participacion.

Entendemos la participacion como un proceso y no como un estado; es deseable que
los miembros de la comunidad educativa tengan cada vez mas injerencia en la toma de
decisiones, referida a la marcha institucional, contemplando siempre la diferencia de ro-
les. En muchos casos, la participacion tiene todavia caracter utdpico, es mas una meta
que una realidad, un deseo que una necesidad; pero de todos modos sirve para dar di-
recciéon a nuestras acciones y para analizarlas.

ES IMPORTANTE ENTENDER?

{Qué lugar ocupa la participacion dentro de una Institucién, y qué lugar le damos
nosotros como directivos dentro de una institucion en funcionamiento? La participa-
cion es un concepto relacionado con el tener lugar en la toma de decisiones; no es
simplemente estar enterado.

En la participacion hay dos aspectos: el
ideologico y el técnico. La variable ideolégi-
ca hace referencia a los aspectos actitudina-
les; la técnica a los aspectos procedimenta-
les y a los recursos de que se dispone o se
debe disponer. La participacién implica an-
tes que nada una postura ideoldgica. No se
trata de un problema meramente técnico.
Desde los mandatos se trataria de una
cuestion técnica: no se participa adecuada-
mente porque no se sabe como, no hay
tiempo para ello.
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Lo ideologico tiene que ver con nuestra actitud: es estar dispuestos a asumir los ries-
gos que implica que el otro participe, en tanto que participar es tomar decisiones. Acti-
tud participativa: disponibilidad para que el otro forme parte de {a toma de decisiones;
esto supone renunciar a cosas que eran de mi Unico patrimonio.

Con respecto al aspecto técnico, muchas veces lo utilizamos para obstaculizar, por-
que en realidad no interesa que el otro participe. La pregunta clave es: iqué obtengo
promoviendo la participacion en la institucion?

La participacion tiene pros y contras. La variable a considerar no es la rapidez ni la
eficiencia. Pensemos en qué pais queremos vivir (relacién con la democracia: no siem-
pre es rapida o eficiente, pero en su lentitud puede darnos mas garantia de respeto por
el otro).

Volvamos nuestra mirada a la escuela, iqué se gana?

Se gana crecimiento de la autoestima, de la responsabilidad individual y compartida y
del sentido de pertenencia. La valoracidn y las satisfacciones que se obtienen llevan a ca-
da uno de los participantes a comprometerse con esa actividad, se juegan en ella.

El supuesto o principio ideolégico del cual partimos es querer tener ef estilo de con-
duccién que promueva el mayor grado de participacién. Si el supuesto no es éste, enton-
ces usaremos lo técnico como obstaculo. Sabemos que se lo sostendra como supuesto
siempre y cuando se entienda que todos ganaremos algo con la participacion del otro.

Creer que solamente por haber introducido el tema de la participacion como tema
constante en los discursos educativos actuales ya implica que “todos participamos”,
“ésta es una escuela participativa”, es un error grande. A participar se aprende, no es
una conducta innata. Todo lo contrario. Afios de estar dependiendo de las indicaciones
superiores, a las cuales podiamos adherir con mayor o menor grado, no nos prepararon
para una sGbita irrupcion de pseudo participacion; no siempre sabemos cémo realizarla
y. por ende, no sabemos cdmo propiciarla ni qué hacer con ella.

.PROCESO INNATO O APRENDIDO Y ENSENADO?

Si decimos que se aprende a participar, entonces se en-
sefia a participar; comenzamos asi a vislumbrar el cami-
no que debe transitar el Equipo de Conduccidn con res-
pecto a la participacion. Repetimos que creer en ella (as-
pecto actitudinal) es una opcidn ideoldgica; la participa-
cion no se promueve simplemente por razones técnicas;
no siempre ahorra tiempo y esfuerzo; es una opcién de-
mocrética en cuanto a la modalidad de funcionamiento
de una institucion.

Pensamos a veces que ensefiar a participar es una pérdi-
da de tiempo. Debemos pensarlo como una inversién de
tiempo. Se aprende a participar cuando el individuo puede
interiorizar esta condicién humana de ser participativo por

La participacion

pertenecer a grupos que habitualmente asumen estructuras democréticas y vivencian sus
principios y derechos.

Es asi como los individuos se van apropiando de los valores que subyacen a fas prac-
ticas participativas: el respeto por la opinién de los otros, la comprensién de la existen-
cia de las diferencias y el valor que ello representa, la tolerancia por la disidencia de las
minorias, la aceptacion de las decisiones tomadas por la mayoria, el didlogo como mo-
dalidad para la solucién de situaciones, la flexibilidad como actitud.

Es importante destacar que un estilo participativo de funcionamiento requiere del su-
jeto la capacidad de descentracion y de admitir que el mundo no se mira desde una so-
la optica, la propia, sino que existe multiplicidad de perspectivas. La participacion debe
pasar necesariamente por la comprension de la existencia de diferencias y no por la bas-
queda, a veces inutil, de semejanzas superficiales; participar es aceptar y comprender |as
diferencias: buscar acuerdos no siempre es estar de acuerdo.

La participacion implica que los miembros se engarcen en un entramado de relaciones
vinculares, caracterizadas por el establecimiento de didlogos, confrontaciones, incluso alian-
zas y complicidades. En suma, se muestran en los procesos participativos todas las gamas
de relaciones vinculares que se dan en una situacion de encuentro entre personas que bus-
can en forma mancomunada la consecucion de fines y metas considerados valiosos.

Estos fines y metas, muchas veces, en la institucion escolar se concretan o sistematizan
alrededor de proyectos, mas o menos globales, mas o menos focalizados. También es
sumamente importante aprender a dejar participar a los otros.

once da trabajo, requiere un esfuerzo individual, grupal e institucional. La bas-
a de acuerdos minimas es lo maximo. El primer paso es poder descentrarse: com-

jue tiene posturas y opiniones, a veces mas o menos valiosas,
cidentes con las nuestras.

Para discutir hay que tener sobre qué discutir. No podremos confrontar opiniones si no
escuchamos las opiniones de los demas; sélo seria cuestion de quien habla mas fuerte
0 mas convincente, cuando en realidad se comienza por quien escucha mejor y mas
atentamente al otro; ponerme en el lugar del otro me obliga a cuestionarme sobre los
fundamentos, indagar razones, etcétera. Lo que se discute en el fondo no son simple-
mente las propuestas sino las razones de estas propuestas. Lo que se pone en juego son
esencialmente concepciones: concepciones de hombre, de sociedad, de escuela.

No puede considerarse a una institucion como participativa si real y cotidianamente no
funciona a través de la delegacidn de tareas y la formacion de equipos, asi como la res-
ponsabilidad que le confiere a cada uno el desempefio de su funcion.

Es imprescindible la delegacion, y también fijar con criterio de realidad la organizacién
de espacios y tiempos, el organigrama y la asignacién de funciones, entendidos como la
macroestructura de relaciones de coordinacion de los grupos institucionales. Se de-
finen de este modo los estilos de convivencia, las normas que regulan dichas relaciones
y el estilo de conduccion y control.
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El equipo de conduccién debe potenciar a través de técnicas adecuadas el funcio-
namiento coordinado de los grupos mediante participaciones claras, dirigidas a metas
compartidas y que respondan a necesidades institucionales sentidas como mutuas y
relevantes.

La participacion y las razones para la participacion no siempre son deseadas. Un aspec-
to fundamental para provocar, incentivar y generar la participacion es la informacion. Mu-
chas veces se convoca a la participacion, que termina siendo simbélica y no real, sin brin-
dar la informacion requerida. Muchas veces el que convoca teme perder poder; enton-
ces no brinda datos que, si él los posee, lo ubican en un lugar diferenciado respecto de
los demas. Si pensamos que dar informacion es dar parte de uno, justifica que muchos
se nieguen a perder ese espacio de poder.

Participar es opinar y también tener el derecho y la obligacién de participar en la toma
de decisiones debidamente fundamentadas en saberes técnicos, sociales, especificos y
requeridos para cada hecho particular.

Modalidades de participacion

a. La participacion en la que todos quieren intervenir en todos los aspectos de la institu-
cion, bloqueando la toma de decisiones, es entendida como anarquica. El equipo de
gestion escolar debe determinar los campos adecuados de participacion para evitar
que, por una falsa participacién, se produzcan barreras o cortes en la toma de deci-
siones necesarias para la marcha institucional.

b. Muchas veces la participacion es demagogica; se “declara” el derecho a la inclusion
en los grupos institucionales, pero llegado el momento de la toma de decisiones, se
obtura la posibilidad de los demas a través de distintos mecanismos. En lo interno, el
sujeto actia desde presupuestos autocraticos.

Cuando la participacion es forzada, los miembros de la institucion son compelidos a
participar. Esto es sentido como impuesto desde fuera, pero internamente no se cree
en su eficacia, ni en sus resultados, tampoco se respetan sus objetivos. Se termina por
anular o limitar esa participacion.

n

d. Otra forma de participacién muy frecuente en las instituciones es la participacion doc-
trinal, que expresa el deseo de todos de participar en la toma de decisiones, pero, lle-
gado el momento de sostener
la gestion de la accion, nadie
se compromete. Se da sélo en
palabras, termina siendo una
mera declaracién de princi-
pios, vacia en acciones con-
cretas.

e. La participacion muchas ve-
ces es usada como platafor-
ma para reivindicar o luchar
por el poder. De hecho, estos
sujetos no sienten adhesién a
principios solidarios, coopera-

La participacion

tivos o comunes, sino que las estructuras participativas son usadas en beneficio de su
propia figuracion. Por ello no hay que ubicar la participacion Unicamente en motivos
emotivo-afectivas personales, quitando el ojo dé la mira de la participacién en tareas
propiamente educativas.

f. Hablar de participacion es hablar de autonomia. (Por qué? Interpretar la autonomia
como la capacidad de los actores institucionales para discutir las mejores maneras de
lograr sus metas, implica la capacidad para definir sus propios destinos, correrse del
verticalismo histérico, de la “bajada”, expresion muy usada y que sin duda denota so-
metimiento y poca creatividad.

Participacion y autonomia, unidas, dan por resultado un proyecto institucional conve-
niente a las necesidades propias, y la conformacion de un modelo institucional a la me-
dida (cual sastre que identifica necesidad, medidas, gusto y posibilidades del cliente).

Se habla de transformar. {Cémo lograrlo si no es con autonomia y participacién intere-
sada y comprometida, por el placer de producir un trabajo concertado y desafiante?

Segun T. Sirvent, podemos expresar que, cuando se habla de participacion, hacemos
referencia a un derecho que tienen todos los miembros de una sociedad, derecho que
no siempre es tan obvio ni natural, sino que procede de largos procesos de aprendizaje,
e incluso muchas veces de conquista.

Si con participacién real nos referimos a la posibilidad o al hecho de tener incidencia
en la toma de decisiones, nos preguntaremos sobre el estado de situacidén en el dmbito
educativo. En algo podemos acordar: no se puede participar con un discurso vacio, no se
participa “en el aire”. Hay que tener una materia prima para plantearse que vale la pena
participar. Y esta materia prima es justamente la posibilidad de apuntar a una mayor de-
mocratizacion del sistema educativo, con el mejoramiento de la calidad educativa.

Se observa cuando las acciones de los miembros de una institucién producen real im-
pacto en los procesos decisorios de la vida institucional.

e S

Estar dispuestos a emprender un largo y a veces complejo proceso de aprendizaje, que
incluye conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas referidas a un tema especifico,
y esencialmente aprendizajes referidos a modos de interaccién social que apunten a mo-
dificar la predominancia de actitudes individualistas en el contexto social en general.

cios y generen instancias con diferentes grados de participacién.
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Cuando nos referimos a la participacion simbolica, resaltamos aquella circunstancia
donde los actores de una situacion educativa son conducidos a creer que las acciones
que realizan tienen un mayor grado de incidencia en las decisiones institucionales de lo
que en realidad tienen. Es manejarse con un poder ilusorio.

Participacion simbolica

Es hacer creer al otro que, mediante la realizacion de actividades, generalmente pre-

disefiadas por otros para tal fin, estd participando en la toma de decisiones. Pertenecen

a esta categoria, por ejemplo, las actividades de colaboracion que llevan a cabo los pa-

dres. La denominaremos participacion simbadlica sélo en aquellos casos en los cuales se

intente convencer a los padres de que ésta es la forma de participacion real que la insti-
tucién espera de ellos.

iComo podemos saber qué es una participacion simbdélica?

Porque las decisiones institucionales siempre pasan por otras vias, por otros actores. En
estos casos, la participacion real le cabe sélo a aquellos que poseen informacion perti-
nente; sobre la base de ella piensan cursos de accion y deciden cuales son los mas ade-
cuados. Observamos en este caso que la proporcion es: la minoria decide, la mayoria ac-
tda siguiendo sus indicaciones.

{Em qué consisten las acciones en esta participacion simbdlica?

Se elaboran actividades que responden a un criterio general del “como si”. La informa-
cion circula pero con diferente peso si es ascendente o descendente. La descendente tie-
ne casi caracter de indicacion o directiva, la ascendente solo es tomada a modo de opi-
nién o sugerencia, con caracter no vinculante. Se la denomina participaciéon nominal.

Participar implica la actividad de diversos miembros de la comunidad educativa: docen-
tes, padres, alumnos y otras entidades de la comunidad. Esta inclusién en la institucion
debe estar claramente definida y también “calibrada” a partir de las carac-
teristicas reales de cada institucion. Para participar hay
que saber. Podemos diferenciar distintos tipos de sa-
beres, especialmente dos: uno referido al saber parti-
cipar y otro al saber del rol desde el cual cada uno va
a participar, el que se enlaza directamente con los sa-
beres requeridos para la accidn particular que se pro-
pone.

Hay, entre los miembros, participantes que no pro-
vienen tnicamente de saberes diferentes, sino tam-
bién de los roles diferenciados que ellos ocupan
con relacion a la escuela, méas especificamente, los roles en cuanto a la tarea.

La funcién del directivo es promover los procesos de reflexion y de desarrollo de cono-
cimientos, actitudes, habilidades y destrezas para la participacion real, que actualmente
no se expresan. Implica un proceso de aprendizaje continuo para modificar las represen-
taciones sociales inhibitorias, reconocer a la participacion como una necesidad humana
y social, y desarrollar el “céma” de la participacion.

La participacion

Sugerimaos este enunciado de responsabilidades para esta participacion diferenciada,
sin que implique una clasificacién dnica ni excluyente.

» Los DIRECTIVOS

« Deben garantizar amplios espacios de participacion de toda la comunldad educatrva en
el planteo y desarrollo de proyectos educativos. . - g , .

o Deben plantear. instancias de comunicacién a !a comunidad en general para enrrque»
cer y dar sentrdo de pertmencra comumtarra a. los proyectos.

» LOos DOCENTES

= Deben contribuir en la elaboracién, reflexion, puesta en practica y evaluacién de Ios
proyectos mstrtucronales Y partrcrpar en [a génesis. de la cultura colaboratlva.

Deben hacer propuestas cIaras de |ntervenc1on para proyectar lnnovacrones colabora-"
;tlvas y/o personales e Sy g e e ‘

e

Deben llevar a cabo practlcas docentes coherentes con Ios proyectos educatrvos |nstr-7
tucnonales S SUEE DI ST . . A . .

Se comprometeran a. poner en practrca actlvrdades escolares, que generen un modelo ‘
de accién. democratlca para que Ios alurnnos Io vivan, y lo aprendan ITIEJOI' :

» Los PADRES
» Deben estar informados de las accrones educativas intra y extraescolares

. Deben mantener dra[ogos ﬂurdos con docentes y dlrectlvos

Coadyuvaran desde sus roles ala elaboracron desarrollo y evaluacron de proyectos

» Los ALumnNos

= Participaran en:la programacnon de las actividades de la lnstltucmn de acuerdo con sus.
“posibilidades: (estas posibilidades.se- refieren. a*los aspectos.evolutivos,: edad de |os
alumnos, cultura instituciona ’modalrdades de funcronamrento de la escuela). -

- Se comprometeran a. realrzar actrvrdades caracterlzadas por un est|lo cooperatlvo def
aprendizaje. - : e ~ N

« Deben estar impﬁ«:\ado“s é‘nkla definiéién institucional de sus deberes y derechos‘.
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ncion que se
e texto. = o

Reg;stre‘laslldea‘spar 1ir-habilitando ma
« diversos actores institucionaie

> La pregunta clave es: iqué obtiene cada uno de los miembros de una institucion
cuando se promueve la participacidén? {Qué se gana? Crecimiento de la autoestima. La
valoracion y las satisfacciones que se obtienen llevan a cada uno de los participantes
a comprometerse con esa actividad, se juegan en ella.

> Planteamos entender la participacion como un proceso y no como un estado. No
diremos frases como: “En esta institucion hay o no hay participacién”. Es mejor que los
miembros de la comunidad educativa vayan teniendo cada vez mas injerencia en la to-
ma de decisiones.

» Debemos entender la participacién como un continuo que nos permite hablar de gra-
dos de participacion.

> La participacion —la definicion de sus grados, 8mbitos y niveles- tiene pros y contras.
La variable a considerar no es la rapidez ni la eficiencia. Tendremos que pensar en
qué pais queremos vivir: qué relacion se puede establecer entre los grados de par-
ticipaciéon que se promueven en la escuela y los que se pretenden en una socie-
dad democratica.

> Los espacios para la participacién se ganan e implican, al mismo tiempo, renuncias por
parte del otro.

> A participar se aprende y, por lo tanto, se ensefia. También ‘se aprende a dejar par-
ticipar a los otros. A veces, pensamos que ensefar a participar es una pérdida de
tiempo. Debemos entenderlo como una inversién de tiempo. Si pretendemos que los
actores institucionales participen, debemos ensefiarles a participar.

Hay saberes que los actores a veces no tienen: saber cémo participar. Estos saberes
se refieren a los mecanismos o procedimientos: discusion, consenso, persuasion; no ol-
vidaremos que la participacion requiere como mecanismo esencial la negociacion.

La participaciénﬁ

; > Respecto de las decisiones tomadas, tener un abanico de posibilidades y anticipar, pre-
ver y evaluar qué sucederia. Es decir, analizar las variables para medir las consecuen-
cias de la decision tomada.

> Tener informacién relevante permite participar. Se necesita disponer de informacion re-
ferida al contenido o eje temético (informacion suficiente para la toma de decisiones).

Si e'I otro no tiene la informacion y lo “invito” a participar, entonces estoy en la partici-
pacion simbdlica. (Sin informacion no pueden tomarse decisiones pertinentes.)




en carpeta, Sino COMO un proceso en construccion.

Facilita la explicitacion de la propuesta institucional y sintetiza la oferta educativa de una
escuela a la comunidad. Define los rasgos de la identidad institucional, sus objetivos y su
estructura organizativa. Se constituye en una practica que busca ia transformacién de la rea-
lidad; es la herramienta esencial para la gestion institucional, ya que, partiendo de la reali-
dad, intenta transformarla dando sentido a la accién, planificada de modo compartido.

“El Proyecto Educativo Institucional es el proceso que permite el abordaje, la comprension
y la transformacién participativa e integrada por parte de los sujetos que forman parte de [a

"o

comunidad educativa, de la “cultura escolar” con el fin de construir la institucion deseada!

Una relacidén conflicti
EL DIRECTOR Y EL PROYECTO

E! Proyecto Institucional es el instrumento que da cuerpo al protagonismo institucional,
que tiene como correlato el interés y el compromiso, ya que los actores no sienten co-
mo impuesto aquello que Ilevaran a cabo.

Facilita la correlacion entre teoria y practica, ya que pone en juego per-
manentemente la lectura de realidad y los aportes conceptuales y ted-
ricos que los docentes poseen, lo cual, a su vez, favorece la profesio-
nalizacion. Devela, para un directivo perspicaz, los nudos problemati-
cos en lo pedagdgico-didactico que le permiten conformar el proyec-
to de capacitacidn y asesoramiento interno.

Revela las necesidades institucionales y los criterios con que se selec-
cionan las propuestas de accidn prioritarias. Pone de manifiesto el cri-
terio de racionalidad con que se toman decisiones en torno al conoci-
miento que se tiene de una realidad determinada, el uso de recursos,
generalmente escasos y traduce las politicas y la cultura institucional.

Hay una relacion con lo que en el apartado de dimensiones del
campo institucional ya enunciamos. El eje vertebrador de una escuela es la propuesta pe-
dagdgica que le ofrece a sus alumnos. El proyecto curricular se configura entonces como
el conjunto de proyectos especificos que el equipo de docentes elabora y que forma par-
te esencial de las propuestas que se preparan para dar respuesta a algunos de los pro-
blemas de la dimensién pedagdgico-didactica.

EL PROYECTO CURRICULAR DE UNA INSTITUCION DA RESPUESTA A ESTAS CUATRO CUESTIONES PRINCIPALES -
) = Qué ensenar.
CoF e s i e 'Cudndor ensediars
; . ) = Como ensefiar.

“ere Quéy comoly cudndo evaluar. v e
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Proyecto institucional @

A su vez, se nutre de cuatro fuentes |

1. El Disefio Curricular jurisdiccional. ; LO QUE NO SE DESEA OBTENER Y Lo QUE NO SE DESEA OBTENER Y

SE PERCIBE COMO AUSENTE E COMO QUE SE OBTIENE
2. El proyecto educativo institucional o planeamiento institucional o planificacion institu- SE PERCIBE COMO Q

cional (como suele encontrarse en diversos textos queriendo remitirse al mismo obje-

O

O
to de trabajo colectivo y participativo). “ O ~

O

3. El conocimiento del contexto en que se inserta cada institucion educativa.

4. La historia institucional, en lo que a practicas educativas se refiere.

Dénde. esmm@sa hacia donde vamos y
,ad@mﬂe queremaos ir

sta actividad se puede utilizar para identificar, tanto el equipo de conduccion co-
mo.los.mismos docentes, en gué medida perciben el modo en que la lnstltuaon da
estaalas nece5|dades de sus miembros.

nte a'lndagai en qué medida lo que la escuela brinda comcxde con las expecta-
ivas de cada acto. .Es en esta medida un potenc:al instrumento mdagador de pro--

SEMEJANZAS " DIFERENCIAS

o Pasos - .
1. Definir los mlembros que vana mtervenlr en esta acthldad no es comparable el ”
: % tipo de'inf rmacuon que puedan brmdar los pndres, qgue el que puedan brlndar

fos docentes Ry : B

SRS TN L - Los resultados pueden ser analizados de diversa manera, pero esencialmente nos per-
. ’ miten concluir una serie de aspectos.

0000

PARTICIPANTE ROL EN LA INSTITUCIEN

| > En algunos casos, la institucion se maneja ignorando las necesidades de sus miembros.
] Ello no quiere decir que se deba dar respuesta a todas las demandas, pero si se debe
‘ identificarlas y explicar claramente por qué razén no se puede dar respuesta a deter-
minadas demandas. Una cosa es no responder, porque no se puede o no se debe, y
otra cosa es no escuchar.

0000

> Por otro lado, nos encontramos con que la institucién da cosas que sus miembros no
| i perciben como necesarias. En estos casos, también serd responsabilidad del Equipo de

' ' Conduccion explicitar las razones de su presencia, abordaje o tratamiento; aquello que
los miembros tienen claro, en cuanto a la razén de su existencia, aunque no lo com-
partan, no lo percibirdn necesariamente como arbitrario e impuesto autoritariamente.

Los difereyntés miembros llenaran el e’squema”gue se muestra a continuacion.

N . . .
Lo QUE SE DESEA OBTENER Y LO QUE SE DESEA OBTENER Y > Registre los comentarios por escrito.
SE PERCIBE COMO AUSENTE SE CONSIDERA QUE SE OBTIENE

No se puede encarar un proyecto viable si los miembros de la institucién no se sien-
ten comprometidos.

O000O0

T Todos los miembros de este proceso proyectual deben estar dispuestos y comprender
| la necesidad de reflexionar sobre sus practicas habituales, porque de esta reflexion sale
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con mayor claridad el diagndstico de situacion. Al reflexionar sobre |a propia practica, tan-
to individual como grupal e institucional, se detectan problemas, falencias, deseos, nece-
sidades, metas no contempladas; es decir, “bolsones” a ser llenados. Se requiere la iden-
tificacion de cddigos comunes.

Es una estrategia en permanente reconstruccion en funcién del acercamiento o aleja-
miento de las metas propuestas; por ello, flexible y abierta a la adaptacion constante. Se
intenta romper con la concepcidn tradicional de etapas secuenciadas, en la que se iden-
tifican procesos y resultados, para que, a través de esta concepcidn, se pueda establecer
una relacion dialéctica entre ambos.

Responde a las necesidades de ese contexto particular para el cual se lleva a cabo el pro-
yecto y da muestras de los grados de autonomia de sus miembros para innovar y crear.

Implica la consideracion de la historia y de la cultura institucional, y su propia dinami-
ca, tanto como las vinculaciones entre la escuela, las familias y, en lo posible, las institu-
ciones comunitarias. Compromete a todos los miembros involucrados, pero desde el res-
peto por su heterogeneidad de intereses y valores y por sus posicionamientos.

Los docentes asumen la reflexion como una condicion necesaria para identificar cursos
de accion que viabilizan el proyecto y permiten su realimentacién permanente.

- Falta de cddigos comunes: no siempre todos decimos lo mismo cuando decimos lo
mismo.

= Falta de entrenamiento en la conformacion de equipos de trabajo (por
tradicién individualista y aislacionista dei rol docente: “Tus plani-
ficaciones-las hacés solito, ime entendiste?”).

- Falta de condiciones (espacios fisicos y/o temporales, sa-
larios adecuados, etc.) para encuentros de intercambio y
participacion.

« Falta de percepcion de la necesidad del otro para alcan-
zar metas comunes.

= Este aislamiento no se refiere sélo al docente con relacion

a sus companeros y Equipo de Conduccion. También hay
una tendencia al aistamiento con respecto al resto de la comu-
nidad: es necesario comprender las ventajas de la incorporacion
de otros miembros a la gestion institucional para enriquecer la vida escolar.
Estos actores deben romper la endogamia para llegar a una especie de poligamia
—coexistencia de un "adentro” y algunos “afueras”-, en la cual no se desdibujen el per-
fil institucional y la distribucion de responsabilidades y prerrogativas de cada uno. La
pérdida de identidad institucional es el temor que siempre acecha al invitar a la parti-
cipacion en un proyecto a otros de “afuera”.

Dificultad para comprender que la gestion institucional es una préctica social y un pro-
ceso de orden técnico y politico, que implica al conflicto como un elemento consustan-
cial de ella. En consecuencia, la carencia de estrategias que permitan develarlo dificul-
ta el desarrollo del proyecto institucional.

Proyecto institucional 5

« Falta de condiciones que aseguren la participacion real de los actores involucrados, que
conlleva una seria dificultad para la construccion intersubjetiva, al decir de Chaves

| Provectando un

Estratégicamente, el Proyecto Institucional es injciado por algdn grupo de actores, pre-
- - - s « !
dominantemente el equipo de conduccién, quien, a través de una convocatoria, inicia al
proceso.

provecto

U

Sugerjmos: no obligar a participar; establecer cédigos comunes al empezar; no convo-
car, obligatoria y compulsivamente, a todos los estamentos desde el comienzo sino ir in-
corporandolos paulatinamente en funcién del objeto que se va conformando; formal-
mente, definir integrantes, responsabilidades y tiempos. I

1.. ldentificar, construir v definir la
imagen de “nuestra” escuela real

Esta imagen no es simplemente la que tienen los que conducen la institucion. Es el
produFto de las diversas representaciones que de ella tienen los diversos miemb;os de
la Institucion. Hablamos de un proceso de construccion de la imagen compartida como
punto de iniciaciéon de un proyecto.

La imagen compartida gsté conformada por rasgos de identidad, que definen el marco
contextual del quehacer institucional. Esta imagen institucional compartida da respuesta
a la pregunta: {quiénes somos?
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Estrategias para la recoleccién de informacion

ta modalidad de indagacién que caracteriza este momento tiene mucho que ver con
las estrategias, técnicas e instrumentos que se utilicen. El bagaje de técnicas de las que
dispone el equipo de conduccion facilita siempre el trabajo del colectivo institucional, es
decir, el conjunto de personas que conforman la institucion educativa.

En este sentido, observaciones, encuestas, entrevistas, cuestionarios, lectura de docu-
mentos, y el analisis que de todo ello se realice, brindan una riquisima informacién para
definir la imagen institucional que se intenta conocer.
Es interesante disponer de esta documentacién de in-
dagacion y que esté bien hecha. Una técnica mal ela-
borada probablemente no ofrezca la informacion bus-
cada; significa una pérdida de tiempo y esfuerzo ade-
mas de una frustracion para quienes la empleen, ya
que no obtienen lo deseado.

En la institucion se cuenta también con un ndmero
interesante de datos cuantitativos que proveen infor-
macion que, leida adecuadamente y desde una vision
instrumental, ayuda a obtener mayor claridad sobre la
imagen institucional.

Hablamos en plural. éPor qué? Insistimos en que este momento esta caracterizado por
un trabajo compartido, que facilita realmente una conformacion colectiva de la imagen
que todos tienen de la institucion.

Seguramente quien lea estas paginas se preguntar si, de acuerdo con la forma en que
estan previstos los tiempos institucionales, es posible tal trabajo colectivo. Volvemos a lo
planteado en paginas anteriores: los tiempos no deben ser estéticos, se debe apelar a la
creatividad, para correrse de lo conocido, para identificar otros modos de reunirse, en-
contrarse, aprovechar las habilidades de los miembros para producir en funcién de ne-
cesidades y propositos.

2. ldentificar, construir y definir la visién
de “nuestra” escuela deseada

Definir la vision institucional implica considerar el modo en que los miembros de una
institucion perfilan la institucion que se proponen.

La caracterizacion de la imagen institucional, propuesta en el momento anterior, ayuda
a perfilar la visién que se propone ahora. A partir de la satisfaccion o alejamiento de lo
logrado a través de la historia y hasta el momento, se puede evaluar el acercamiento a
lo que se desea llegar.

Cuando la imagen ha sido realmente construida por todos permite contar con un ele-
mento altamente favorable para que el conjunto de la institucion pueda aproximarse a
la elaboracién de su vision.

Consiste basicamente en la canstruccion compartida de una expectativa a lograr. Es ne-
cesario que los miembros de la institucion se vean reflejados en esta expectativa con un
criterio realista y viable. Si la formulacion esta altamente idealizada, esta vision sera im-
posible de concretar.

Proyecto institucional

Es sumamente importante transitar por el esfuerzo intelectual y emocional de construir
metas posibles que alienten la continuidad del trabajo. Desde ya, no se deben dejar de
lado las utopias, pero debemos acordar que las personas requieren, para continuar los
proyectos, cuanto menos, ciertas concreciones. La formulacion de lo posible acerca a lo
deseado; seguramente posibilita, en esta modalidad estratégica de gestion, la reformula-
cion de las visiones compartidas.

Es un momento dificil ya que no existe mucha historia en las escuelas de conforma-
cion de ideales comunes. Esto supone un “correrse” de la propia postura, aceptar el di-
senso, la diversidad de perspectivas. Pero se hace necesario un esfuerzo mutuo para
acordar, consensuar para arribar a esa vision institucional.

Esto permite evitar la improvisacion y reducir la incertidumbre ajustando y aunando es-
fuerzos; tornar mas ragonal la tarea de docentes y alumnos, coordinando la participacion
y los recursos disponibles para alcanzar lo deseado por la comunidad educativa.

Un punto de referencia ineludible para la construc-
cién de la vision es el disefio curricular jurisdic-
cional, ya que objetivos de la politica educa-
tiva alli incluidos definen ciertas metas que
deberan adecuarse, sin duda, en funcién
de la historia, contexto y comunidad educa-
tiva.

En la base de la formulacién del ideario, objetivo o
meta institucional, se encuentran, de modo explicito o implici-
to, IosApresupuestos filosoficos, ideoldgicos, politicos y muchas veces religiosos de los ac-
tores institucionales. Forma parte también de su configuracion el marco tedrico subya-

Icen’te a las practicas docentes en tanto definiciones pedagdgicas, psicolégicas, y antropo-
ogicas.

incluye consideraciones sobre estos aspectos
« Tipo de escuela deseada.
> Estilo educativo: rasgos del perfil humano que se desea formar.
» Modelo didactico: concepciones acerca de la ensefianza y el aprendizaje.
« Estructura de participacion.
= Proyecciéon comunitaria.

Esta deflnlcion .de I_a vision da respuesta a un interrogante genérico: (qué pretendemos
para nuestra institucion?
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3. Identificar logros y problemas de
“nuestra” escuela actualmente

CLARIFICAR LOS PROBLEMAS IMPLICA DIFERENCIAR 5U CARACTER

> Problemas que son dei lncum

- vienen’ de otros. contextos ;

> Problemas’ lnle!duaI_es - problemas grupales y: colectlvos

L » Problemas momentan 0s - problemas permanentes

» Problemas de. alumnos = problemas de docentes. " - ;

> Problernas del personal docente - problemas del personal dll'eCth’

> Problemas del personal ‘administrativo y problemas del personal de servicios. gene
‘rales. - : SO

> Problemas de empleados - problemas de empleadores (tomados en forma generl

‘ca, los empleadores incluyen desde un duefio hasta el Estado nactonal) S

' > Problemas de empleados - problemas de propletanos (en el cas en ue |

tucion. tenga propletarlos) :

> Problemas con'la comunldad hacia afuera’ (otras |nst1tuc10nes de la-zona d’e

fluencna) problemas con la COI’nUnIdad hacia adentro (Comlsmnes de Padres Aso

~ _ciaciones Cooj eradoras) ,

> Problemas de recursos (p‘e sonal edlflC!O materlales diversos, ‘etc

dagégicos (deCISlones curricul _res“propuestas de capacntacxon. etc.

pe-

Esta posible caracterizacion tiene como proposito dilucidar la real posibilidad de encon-
trar modos de resolver los problemas. Es admitir que en algunos casos la solucion mas
adecuada no esta al alcance.

Proyecto institucional

{Qué puede suceder entonces?

1. Que se acepte que las soluciones posibles ante obstaculos institucionales exceden el
campo de actuacion de los miembros de la institucion. Por ejemplo aquellos que pro-
vienen de la implementacion de normativas de politica educativa de la jurisdiccion.

2. Que con el correr del tiempo se creen nuevos modos de abordaje de las situaciones
problematicas.

3. Que roten o cambien los protagonistas de una situacion conflictiva y que ello genere
nuevas condiciones de viabilidad.

4. Que se encuentren maneras de convivir con la situacion problematica, ya que por el
momento no se la puede resolver; la institucion no puede quedar paralizada o frena-
da en su marcha.

5. Que se consideren otras variables intervinientes para redefinir la situacién actual, com-
probando que el peso del problema no es tal.

6. Que se pueda reinterpretar el problema desde un lugar no visualizado hasta el momen-
to, por la incorporacion de nuevas ideas, nuevas perspectivas, nuevos protagonistas.

7. Que se pueda reinterpretar la situacion problematica, instaurando otras modalidades
de intercambio social: flexibilizacién de los puntos de vista, instauracion de espacios
de diadlogo, descentralizacion en la exposicion del pensamiento, etcétera.

La explicitacion de los problemas da respuesta a las preguntas: iqué nos pasa? {Por
qué suponemos que nos pasa esto? {Con qué obstaculos nos encontramos para empren-
der y /o continuar en direccion hacia la institucién que deseamos?

Definir muy bien la situacion de que se trata,
una sola por vez (lo que significa un solo pro-
blema por vez);

formular la situacién con un calificativo que
demarque el estado negativo de la situacion;

definir con precisién un locus espacial donde
se pone de manifiesto el problema;

definir el hoy (tiempo) en que el problema se
pone de manifiesto.

°
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En la medida en que se identifiquen los logros y los problemas institucionales, sera va-
lioso definir cudndo se originaron o advirtieron, el grado de amplitud que tienen y cué-
les son los actores involucrados.

Es deseable que se obtenga como products un conocimiento mas claro y profundo de:
- aquellas cuestiones que requieren de una pronta intervencion;
+ aquellas cuestiones que pueden esperar un momento o condiciones mas favorables

para su tratamiento, pero que pueden comenzar a abordarse colateralmente a través

de otras acciones;

- los recursos positivos 0 negativos que circulan por la institucion para la emergencia de
problemas o éxitos;

= las condiciones institucionales mas saludables 0 mas “enfermas” y que requieren una
particular atencién por parte de los directivos para su cuidado;

« las cuestiones que unen y/o separan a los miembros entre si y del contexto;

- condiciones que potencian la transformacién o la reproduccién de ciertas cuestiones,
etcétera.

La informacion circulante en la institucién (documentos, actas, estadistica, registros
de observaciones realizadas, etc.), més aquella que ex profeso se elabore (encuestas,
cuestionarios, entrevistas, etc.), ampliaran la comprensidn de problemas y éxitos insti-
tucionales.

Proyecto institucional %

Es valioso realizar un informe escrito de estos momentos; no se requieren largos "tra-
tados” sino conclusiones sintéticas pero compartidas que permitan interpretar los proble-
mas y reaseguren las decisiones tomadas y el transito al siguiente momento.

Uno de los riesgos a correr es realizar solamente una descripcion de hechos, factores, si-
tuaciones. Lo interesante es desarrollar un ejercicio cognitivo que conlleve una justificacion-
interpretacion de los problemas. Una descripcion no fundamenta, no interpreta, sélo enun-
cia. Por ello, en este informe lo significativo estad puesto en la posibilidad no sélo de enun-
ciar sino de dar razones que, abordadas, faciliten la solucion de la problemética hallada.

4. Elaborar proyectos especificos para dar
solucién a las problematicas identificadas

Se organiza como un conjunto de compromisos de accién. Cada proyecto especifico
desagrega el proyecto educativo institucional. Cada uno se configura como las posibles
alternativas que el conjunto de los miembros de una institucion, segun el rol y/o expe-
riencia que tiene, plantea para el acercamiento a la visidn institucional y como respues-
ta a los obstaculos hallados.

Este momento configura la peculiaridad de |a respuesta concreta que cada uno asume
en relacién con la accién. Cuando hablamos de participacion, caracterizamos la partici-
pacion doctrinal; éste es unc de los momentos en que se puede poner de manifiesto, ya
que no todos, al tiempo de hacer, concretan su esfuerzo. Mas facil es hablar que hacer.
Es por ello que nos referimos al compromiso de accion.

X resante mvel de comunicabilidad el proyecto elaborado?
; 1a oportumdad para gestlonar colectivamente la accion?
En func:on de Ias respuestas, elaborar os proyectos especificos.
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Los COMPONENTES DE TODO PROYECTQ, SINTETICAMENTE, SON

1. NomBRE
Del proyecto.

2. OBIETIVO/ S
Expresion de los logros que se espera alcanzar cuando se modifique la situacién
causa del proyecto.

3. JUSTIFICACION DEL PROYECTO
Caracterizacion de las causas, obstaculos, problemas que motivan el proyecto, y
de las alternativas de solucion propuesta.

4. ACCIONES A REALIZAR
Tareas que se llevaran a cabo a fin de lograr los productos deseados.

5. ACTORES INVOLUCRADOS Y RESPONSABLES DEL PROYECTO
Aquellos que se comprometen a la accion. Identificacion de los roles, responsabi-
lidades y grado de vinculacion con el proyecto.

6. RECURSOS, INSUMOS O €COSTOS
Los necesarios para la realizacion del proyecto: humanos, materiales, que se dis-
ponen o no en la escuela y que requieren ser adquiridos o conseguidos.

7. CRONOGRAMA DE LAS ACCIONES
Definicion de tiempos tentativos para la accion.

8. EVALUACION DEL PROYECTO
Definicién de fuentes, técnicas e instrumentos requeridos para la identificacion
de los resultados especificos.

5. Construir la viabilidad de los proyectos

Praoyecto institucional

. det proceso? iSe cc
~‘.\troallmentacmn

6. Evaluar el proyecto

Este es un momento relevante porque, a través
de las relaciones, se juegan los espacios de po-
der. El conflicto entre miembros se potencia. Ca-
be un rol muy significativo a los integrantes del

equipo de conduccién para la generacién de
estrategias institucionales que dis-
minuyan la incidencia de estos con-
flictos y el sinndmero de turbulencias
que generan los intercambios cotidia-
nos y el abordaje de problemas. De
este modo se construye la viabilidad
del proyecto institucional.

Dice Chaves que evaluar significa asignar un juicio de valor a un hecho social (variable)
a partir de un pardmetro previamente establecido.

Sabemos que existen pardmetros establecidos mas alla de {os propiamente definidos
por cada institucion, y tienen que ver con la mision que le asigna la sociedad a la escue-
la: educar.

Esto significa preguntarse, desde un criterio de cultura autoevaluativa que se deberia ir
gestando en las escuelas: éestamos ayudando a la igualdad de oportunidades?, {estamos
favoreciendo la insercion mas adecuada de los sujetos en la sociedad?, {nuestra escuela
promueve la construccion de saberes y competencias socialmente reconocidas y desea-
das?, ifavorecemos la capacidad de reflexion de los alumnos, docentes, padres a través
de la oferta institucional?, icon el estilo de funcionamiento favorecemos un estilo- de vi-
da democrética?, etcétera.

Responderse estas preguntas y otras semejantes, mas aquellas que a lo largo de la
construccién del proyecto institucional se vaya formulando el colectivo institucional, sig-
nifica ir construyendo los pardmetros a los que se refiere Patricio Chaves.
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El ideario, imagen, meta que construye cada escuela colectivamente para dar respues-
ta a las demandas sociales de cada contexto, configuran el marco para la definicién de
acciones y su evaluacion.

Pero contrariamente a lo que se pensé durante mucho tiempo, la evaluacién no se
ubica tinica o exclusivamente al final del afio, al final de la implementacion de los pro-
yectos. La evaluacion es un proceso continuo. Esto no invalida determinar algunos mo-
mentos criticos (o no) para la implementacion transversal de alguna estrategia que per-
mita identificar resultados parciales en la marcha del proyecto o de los proyectos. Esen-
cialmente, el seguimiento facilita la construccion real de la marcha del proyecto institu-
cional y permite las correcciones de la ruta seguida para su autocorreccion, o para la
transformacion de algin elemento no deseado.

Hacer viable, o lo mas viable posible, un proyecto especifico o el proyecto educativo
institucional requiere tener en cuenta varios factores que pueden operar como obstacu-
los o facilitadores para la accion: factores técnicos (contar con la tecnologia requerida se-
gun el caso), factores organizacionales (madurez colectiva de la institucion para llevarlo
a cabo), factores econdmicos (el que mas se considera pero que no es el nico al mo-
mento de tomar decisiones sobre la posibilidad de concretar un proyecto) y, esencial-
mente, factores politicos (voluntad y apoyo o resistencia de los miembros para hacer o
no lo deseado).

emergencna de‘los' conﬂlctos pudo ser resuelta con Ios recursos humanos y“
1 ue contabamos 0 requmo un esfuerzo sobreagregado Y demo—

Reflexiones sgbre una actividad

Ademas de evaluar el Proyecto Institucional y los proyectos especificos, es enriquece-
dor plantearse modalidades de evaluacion de cada uno de los aspectos o momentos pro-
puestos en nuestro escrito. Para ello les acercamos una serie de preguntas que podran
actuar a modo de disparadores para la reflexion sobre la practica y plataforma para even-
tuales modificaciones en la marcha del Proyecto Institucional. Seguramente el lector po-
dra formular otras preguntas refacionadas con su institucion.

Proyecto institucional

Cuando se define la imagen

» (En qué medida se ha adquirido una comprension mas amplia de la escuela, de sus
momentos histdricos, de sus procesos de desarrollo?

» (En qué aspectos ha variado la percepcion que los miembros de la institucién tienen

de ella?

{Los miembros de la institucién pueden registrar la peculiaridad de su escuela, en

comparacion con otras?

> iLos miembros de la institucion estarian ahora en mejores condiciones para definir las
caracteristicas de la escuela que desean?

> iLos miembros de la institucion tienen mayor claridad en cuanto a lo que caracteriza
su mayor o menor grado de pertenenciay compromiso?

Y

Cuando se delinea la vision

> (Qué dificultades se les presentaron en los encuentros realizados para construir la vi-
sién?

> {Qué lograron acordar en estos encuentros?

> {Qué grado de representatividad consideran que tienen los miembros de la institucion
en la visién elaborada?

> (Cémo se ha procurado que se difunda esta visidn entre toda la comunidad, a los fi-
nes de que puedan compartirla?

» iHa comenzado a constituirse esta visién en referente necesario de consulta para los
emprendimientos institucionales?

Cuando se identifican logros y problemas

> (En qué medida los miembros han comenzado a apoyarse en logros individuales, gru-
pales e institucionales para mirar de otra manera la posibilidad de solucionar dificul-
tades?

> (Qué grado de significatividad individual, grupal y colectiva se otorga a los problemas
caracterizados?

»> (Se han detenido en una sola de las dimensiones institucionales o han tomado los re-
caudos necesarios para dirigir una mirada critica y reflexiva sobre todas las dimensiones?

Y

{Ha cambiado el grado de problematicidad otorgado a algunas de las situaciones ins-
titucionales, a partir de la discusién colectiva?

»> (En qué medida han considerado la posibilidad de que los problemas institucionales
se puedan modificar de un modo global e interrelacionado?

Cuando se elaboran proyectes especificos

> (Qué grado de relacion se detecta entre estos proyectos especificos vy la vision de es-
cuela deseada?

> (Qué grado de compromiso de los miembros de la institucién se detecta en la enun-
ciacion de las acciones?

» (Qué grado de pertinencia tienen las decisiones tomadas para la elaboracién de los
proyectos?

»> (En qué medida es clara, legible y comunicable la enunciacion de los proyectos?
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Cuando se construye la viabilidad de les proyectos

» {Qué criterios se han tomado en cuenta para considerar que un proyecto es mas o me-
nos viable?

> {En qué medida estos criterios coinciden con el espiritu general plasmado en la vision
institucional?

> {En qué medida las decisiones tomadas consideran los logros y problemas detectados
previamente?

> (En qué medida se ha acudido a fuentes de informacion orales y escritas, formales e
informales, de tipo cuantitativo y cualitativo, individuales y colectivas, preexistentes o
elaboradas ex profeso?

> La informacion producida ifue distribuida adecuadamente, por los canales pertinen-
tes, a las personas indicadas, para poder tomar decisiones?

> ¢En qué medida se tomaron en consideracion los recursos existentes o por conseguir,
tanto materiales como humanos?

Nota
1. P. Chaves, Gestién para instituciones educativas: Un enfoque estratégico para el desarrollo de
proyectos educativos, MCE, 1995.

{

“EL1JA TITULO PARA ESTA PARTE”

Buscar un titulo atractivo para esta tematica es complejo. éCdmo hacer para que se re-
fleje nuestra intencion constructiva en un titulo que sea a la vez aclaratorio del conteni-
do, que exprese las dificultades que se le presentan a un direc-
tivo de escuela y que al mismo tiempo estimule en un directivo
las ganas de acercarse a este tema, tantas veces abordado en
textos, y que muchas veces se le presenta como el espejo de lo
que no hace, de lo que deberia hacer o de lo que no hace ade-
cuadamente?

Deseamos aclarar desde el comienzo una serie de consideraciones.

« Con respecto al tema de la evaluacidn, hay muchas posturas
tedricas en la actualidad, las que no siempre acuerdan entre si,
pero a las que muchas veces intentamos dirigir una mirada
complementaria, entendiendo que a veces describen aspectos
parciales de un fendmeno complejo, que pocas posturas tedri-
cas pueden abarcar en su totalidad.

= Tratamos de seleccionar y contextualizar aquellos lineamientos
que nosotros consideramos que dan respuestas operativas y fun-
cionales a las necesidades y demandas de los directivos de escuelas, mas que intentar dis-
quisiciones o cuestionamientos a las diversas posturas, desde un lugar mas tedrico.

Titulos posibles

= La evaluacion como variable que atraviesa la escuela.

= La evaluacion: éuna actitud o un procedimiento?

« La evaluacion entendida como postura ideologica.

Necesidad de pasar de planteos meramente técnicos sobre la evaluacion a planteos de
orden ideologico.

« Evaluacidn: no sélo “céma”, sino principalmente “por qué” y “para qué”.

= Evaluacidn: no sélo “qué”, sino principalmente "quiénes” y “para quién”.

Esta seleccion de titulos posibles ya expresa claramente nuestras ocupaciones y preo-
cupaciones sobre este tema, que deseamos compartir con nuestros lectores.

/8.

LA EVALUACION COMO ACTITUD
Concepcion clasica de ia evaluacién: el lugar del “deber ser”
Si partimos de una concepcidn clasica, hablar de evaluacion implica y/o implicaba ubi-

carse con la mirada puesta en un “deber ser”, es decir, nos ubica en el plano de la in-
terpretacién normativa, define un ideal por alcanzar.
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Lo interesante es que este “modelo ideal por alcanzar” se constituye en un espejo
donde podriamos ver reflejado lo que efectivamente sucede en las escuelas; por lo tan-
to también sirve para evaluar el “éxito” de lo planificado o el “fracaso” o falta de cumpli-
miento de las acciones.

Se constituia asi la evaluacién en un proceso que servia para juzgar hasta qué punto
las acciones realizadas se ajustaban o no a las enunciadas en la planificacién normativa.

En esta consideracion, la evaluacién pone el acento en emitir juicios valorativos u opi-
niones sin necesidad de una mayor fundamentacion: lo que vale es, casi matematica-
mente, su grado de concordancia -alejamiento o acercamiento- a las normas previstas.

Entender la evaluacién -antes o actualmente, de un modo obsoleto o permanente- co-
mo medicion del grado de acercamiento o alejamiento a modelos o normas prescrip-
tas nos permite advertir algunas cosas interesantes.

Caradensucas de esta concepcmn

‘No se plantea a la evaluacién como una manera pOSlb|e de advertlr el “porque del

comportamlento de los actores institucionales, ni la razén de su desempefio.

= Es:por ello que esta ‘concepcion de evaluauon no fac1l|ta la‘toma de decxslones que~

. permita contlnuar o retomar, de ser posnble cursos de accién previstos..

* Tampoco dmge la lndaoacmn hacia causas o factores que operaron sobre el desarrollo '
' de dlchas acciones a fin de modmcar la ruta de accion, de ser necesarlo, para ¢ orlentar-.

~se asi hacia los’ Iogros deseados

- En otras pa]abras esta concepcnon de evaluacnon no facnhta muy por el contrano llml- '

ta o mhlbe la toma de decnsmnes

Concepciones actuales sobre la evaluacion.
iQué estd pasando y por qué?

1. Es a partir de las consideraciones previas que podemos ahora plantear que una inter-
pretacion actual sobre la evaluacion la concibe mas como una actitud y como un ins-
trumento adecuado para orientar acciones futuras.

> Definirla como actitud pone el acento en los aspectos ideoldgicos del accionar evalua-
tivo dentro de las instituciones educativas. Es preguntarnos para qué evaluamos, a
quién o quiénes les sirven los resultados de los diferentes procesos evaluativos que se
puedan encarar en el &mbito educativo, en los diversos “nichos ecoldgicos” que poda-
mos considerar, desde el aula hasta el pais en su globalidad.

2. Queremos resaltar la concepcion de evaluacion como el proceso
por el cual se obtiene informacidn, se elabora y produce infor-
macion y se proporciona y distribuye informacién. ;

> Obtener informacién. Por ejemplo: de una prueba de los alum-
nos o de un cuaderno de clase, de una observacion de clase, de
la organizacion de los tiempos institucionales, de la distribucion
de los espacios, etcétera.

. Algunas de sus problemdticas: como elaborar instrtumentos
adecuados para obtener informacion pertmeme

Evaluacidn en las instituciones educativas %

> Elaborar y producir informacion. Por ejemplo, adjudicar una nota a un trabajo de los
alumnos, construir un juicio valorativo sobre el desempefio de un docente, considerar,
calificar o ponderar el nivel de participacidn real del equipo docente en las acciones
propuestas, etcétera.

Deseamos discriminar entre el “obtener” informacion producida por otros, pruebas de
alumnos, desempefios de docentes, etc. y la “elaboracién” de informacidén que realiza
el evaluador; la nota que ponemos puede surgir de la produccién de un alumno, pero
no es él quien la elabora, es el evaluador.

La calificaciéon o ponderacion de un desempefio docente no es el docente quien la pro-
duce —en todo caso la puede “provocar’—; esta ponderacién es el evaluador quien la
produce.

No queremos dejar de sefalar, de un modo lo mds explicitamente posible, que esa ela-
boracion puede consistir tranquilamente en un juicio de valor, y que ello no implica
adoptar una concepcion clasica.

En la concepcion clasica, el lugar del juicio de valor es la tnica razén de su existencia;
en la concepcidn que sostenemos, el juicio valorativo es uno de los modos que puede
presentar la elaboracién de informacién y esta esencialmente el servicio de compren-
der las multiples variables que intervienen en la situacién educativa.

= Esta explicitacion procura evitar que el lector pueda tener problemas para la compren-
sion del texto mas adelante, cuando se habla de los aspectos éticos, con el cual no in-
tentamos contradecirnos, sino mas bien complementar ideas.

. Algunas de sus problemdticas: cémo construir parémetros adecuados para producir |
informacién con un mayor grado de validez y pertinencia.

> Proporcionar o distribuir informacién. Por ejemplo, entregar un informe para los pa-
dres de un alumno, hacer una devolucién a un docente, elevar informes a la superio-
ridad, entregar al conjunto de los docentes un informe sobre los resultados de un pro-
yecto curricular colectivo, etcétera.

P

| Algunas de sus problematicas: como distribuir la informacién evaluativa de tal modo |
que sus receptores la comprendan de una forma semejante a como fue originalmen- |
te producida, es decir, que se atengan a la esencia de la informacion. ;

3. La informacion evaluativa es Util y necesaria para juzgar alternativas de decision, es
decir, para tomar decisiones que incidan en la situacién educativa de alumnos, do-
centes, escuelas y sistema educativo en general.

> La informacién debe permitir tomar decisiones, desde los diferentes roles, a los parti-
cipantes de la situacién educativa. Por ejemplo:

. Docentes Decnsmnes sobre contenidos seIeccnonados y a selecctonar y estrateglas
empleadas y a emplear ‘etcétera.

~»“Padres. Decisiones sobre las actividades escolares y extraescolares de sus hIJOS y
sobre su propia par’uupacnon en las actmdades institucionales, etcétera.

= Alumnos. Decisiones sobre sus pnondades en materia de estudxo sobre su orga- -

" -nizacién de. la actlv:dad escolar, etcétera. . - . : . .

* Directivos. Dec1S|ones sobre dlstrlbuaon de’ espaaos y t|empos sobre d|stnbuaon
de responsablhdades etcétera. ' R '
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» Una verdadera evaluacion es aquella que provee informacion acerca de las précticas
educativas y de sus resultados en cuanto aclara las condiciones institucionales y con-
textuales que efectivamente favorecen los procesos de aprendizaje.

4.Es un proceso dinamico, abierto y flexibie.

» Entender a la evaluacién como un proceso dindmico y abierto permite tratar de sumar
ideas mas que restar y acotarlas.

> El evitar declaraciones dogmaticas nos ayudara y permitira corrernos del lugar de la pe-
lea y comenzar a comprender que probablemente las diversas concepciones que hay
sobre evaluacion mas que contrapuestas son complementarias.

»> Son complementarias en la medida en que, al abordar un campo tan complejo como
lo es la evaluacidn, habitualmente se tiende a abordar aspectos parciales, a poner la
mirada en un lugar determinado y no en otro.

> Es desde esta idea de |a evaluacion como proceso dindmico, abierto y flexible, que nos
proponemos leer las multiples conceptualizaciones, sugerencias y practicas que coti-
dianamente nos llegan.

Ejemplos de esta dwersndad

« Los que se-ubican en la discusion sobre |a adecuacion o madecuacron de mstru-
mentos para la evaluacién, SEL - P
Los que se dedican a analizar |a relac10n entre evaluacion y.calidad educatlva la re-

- lacion. entre el proceso evaluatlvo \/ los procesos de camb|o en la educac10n. .

la evaluacién; la relacion entre evaluacion y control entre evaluacton v
de poder, etcétera.” - - 5

Los que ponen la mira én' la incidencia que eI proceso de evaluacmn tlene en fos
diversos actores de la situacion educativa; grados de participacion, grado de com-
promiso en.el proceso de obtencidn, eIaboracton y difusion de infofmacién evalua- .
tiva, el efecto que la evaluacion produce en ‘estos mismos actores, ya sea estrés; de-
safio, o temor desde lo psicoldgico o también la‘incorporacién o exclusion en-di-
versos ambitos de la vida social; mveles superlores del sistema educatlvo el mun—
do laboral etcetera » . ;

5. Existe una intima relacion entre evaluacidn y gestién institucional.

> Un directivo tiene hoy certeza acerca de la necesidad de los procesos evaluativos para
el mejor desarrolio posible de su gestion institucional.

> Es por ello que sostenemos y compartimos la idea de que la evaluacion es una he-
rramienta de gobierno, de conduccion.

> Existe una intima relacion entre gestion institucional y evaluacion: son instrumen-
tos para la calidad.

6.Se propene facilitar el cambio y posibilitar la mejora del proceso educativo.

> La evaluacion asi entendida pone el acento en la calidad educativa. Este concepto ubi-
ca a la evaluacion en una relaciéon complementaria y necesaria, desde la visién mas mi-
cro del aula hasta la visién mas macro de todo el sistema educativo.

Evaluacién en las instituciones educativas

> Bajo esta mirada, la evaluacion es una variable que atraviesa y conecta todos los nive-
les, sistemas y subsistemas educativos del pafs.

> De este modo cada institucién se siente coparticipe de los procesos de cambio: la eva-
luacion que se realiza en su grado, sala, divisidn, curso, escuela, estd de algiin modo
relacionada con los cambios educativos que todos deseamos, independientemente de
mayores o menores acuerdos que se puedan tener con las propuestas de cambio de
las diferentes instancias institucionales.

7. La evaluacidn, al poner su mirada en el ambito del procese curricular, de las practi-
cas docentes, del funcionamiento del equipo de conduccion, y del proyecto insti-
tucional, apunta a entender la calidad de la educacién como produccion colectiva, y
propende a instalar una cultura evaluativa.

La evaluacion no es un fenémeno simple. Las multiples definiciones que podemos
encontrar, los diferentes modos en que ella es entendida, analizada y realizada depen-
den de muiltiples factores.

ZA qué se deben estas diferencias? {En dénde ponen el acente cada una de estas
definiciones?

Se pueden referir a:

= Los instrumentos que se emplean.

= Los actores que se considera que deben estar involucrados.

- La incidencia de las diversas instancias del sistema educativo, etcétera.

= Las diferencias referidas a enfoques paradigmaticos.

Es interesante hacer notar que muchas veces en nues-
tras practicas habituales coexisten diversos enfoques
—a veces contradictorios entre si-, sin que podamos
identificarlos claramente, o sin saber incluso que se
deben a concepciones de base diferentes. A veces has-
ta creemos que las diferencias en el modo de entender o
llevar a cabo los procesos evaluativos se deben a una mayor o menor expe-
riencia 0 a una “cuestion de gustos”.

Creemos que explicitar estos enfoques permite proveer a nuestros lectores de un ins-
trumento para hacer un andlisis reflexivo de su propia practica evaluativa, a fin de funda-
mentar su presencia o elaborar propuestas de modificacion.

- Se basa en el paradigma positivista, implica:
- Pretensién de objetividad.

- Existencia de un unico procedimiento hipotético-deductivo para la verificacion de hi-
potesis.
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- Necesidad de una estricta metodologia estadistica de operacionalizacién de variables
con un estricto control de ellas.

- Exigencia de busqueda de informacion cuantitativa mediante medios e instrumentos
objetivos.
Fuerte creencia en la neutralidad tecnologica y en la verdad igualmente significativa
y relevante para los diferentes grupos de interés.

Constituye un paradigma alternativo que entiende que la evaluacion es siempre relati-
va e intenta valorar los procesos y resultados de un programa educativo.

Sostiene que la posicion del evaluador no es ni puede ser neutral.

Considera que los resultados no pueden compararse con objetivos preestablecidos, ob-
servables y cuantificables.

Intenta evaluar tanto los efectos secundarios y a largo plazo como los inmediatos y pla-
nificados.

Intenta recapturar los procesos de ensefianza y de aprendizaje -y su singularidad- en
situaciones concretas de un curso determinado en el aula y en las instituciones.

Se propone la incorporacion de estrategias que permitan interpretar la pluralidad de la
situacion mediante flexibilidad en las observaciones, las entrevistas, los analisis de do-
cumentos y cuestionarios.

Considera que esto no significa ignorar los datos cuantitativos ni tampoco sugiere olvi-
dar los resultados, sino establecer un justo equilibrio entre lo cualitativo y lo cuantita-
tivo, entre atencion a procesos y a productos.

Se propone comprender una realidad a la cual considera como compleja, singular y
cambiante, que esta definida por la construccion e intercambio no sélo de comporta-
mientos y conocimientos, sino principalmente de significados, intereses y sentimientos.

Podemos
ahora hacer re-
ferencia a los si-
guientes aspectos,
no todos los cuales ne-
cesariamente se despren-
den de la definicion ante-
rior, pero si son "despertados” por ella:

Llegados a este punto de interpre-
tacion de los diferentes paradigmas
interpretativos, nos proponemos
compartir con ustedes la siguiente
conceptualizacion sobre evaluacion:
proceso de recogida y provision de
evidencias, sobre el funcionamien-
to y evolucion de la vida en el aula
y la escuela sobre la base de las
cuales se toman decisiones sobre
la posibilidad, efectividad y valor
educativo del curriculum. La eva-
luacion mas que medir, intenta va-
lorar. (A. I. Pérez Gomez).

*Es un proceso.
*Busca delimitar ambitos.
- Procura obtener informacion uatil y pertinente.

*Necesita llevar a cabo un anélisis e
interpretacion de los datos obtenidos.
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Considera parte de la evaluacién la elaboraciéon de hipétesis o conclusiones.

Busca explicar las situaciones consideradas de interés aulico e institucional.

Tiene como finalidad el proporcionar insumos que apoyen los procesos de toma de de-
cisiones de los diversos actores.

= Las decisiones a tomar pueden hacer referencia a diferentes instancias, desde el nivel
nacional macro-social hasta el institucional y aulico.

- Con respecto al cuédndo, puede ser:
- Focalizada o puntual. Cuando se desencadena ante un momento de crisis.
Periddica. Cuando se lleva a cabo en intervalos de tiempo predeterminados.
- Constante y permanente. Cuando forma parte de las actividades habituales.

iPodemos hablar de reglas de juego o
de condiciones al referirnos a la evaluacion?

Si podemos, porque nos sirve para orientar nuestra practica evaluativa y nos sirve para
cuestionar nuestras creencias y nuestras practicas efectivas.

1. Debe estar orientada a la accion.

2. Debe apuntar a la clarificacion de una situacién inicial, de los procesos involucrados y
de los resultados esperados y obtenidos.

3. Requiere procurar la inclusion de todos los actores comprometidos en la situacion a
evaluar.

4. Debe apuntar a determinar la relevancia del rendimiento de los alumnos y la relacion
con la gestion institucional —o sea, en qué medida la facilitan u obstaculizan-.

5. Es un conocimiento profesional para una deteccion, anélisis e interpretacion de esta-
dos y productos que permiten proponer, sugerir y proyectar intervenciones que mejo-
rarian el proceso educativo.

6. Tiene un aspecto, dimensiéon o incidencia autoevaluativa, ya que se propone que to-
dos aquellos que participan del proceso evaluativo obtengan informacién y compren-
sion de los resultados de sus acciones “como oportunidad para que quienes se invo-
lucren, mejoren sus opticas de interpretacion y procuren explicaciones maés plausibles
sobre la variedad de hechos y caracteristicas de la accion educativa, cuyas verdaderas
razones permanecen ocultas” (Pedro Lafourcade).

7. Implica una vision totalizante de la institucion. Toda evaluacion deberia expresar posi-
bilidades y/o necesidades de transformacion en la totalidad de la institucién, la cual
no debe ser parcelada o aislada en algunos ambitos; de lo contrario, se corre el pell-
gro de su resquebrajamiento o fragmentacién.

ila evaluacion es un probiema
técnico, politico o ético?

Hacernos esta pregunta es poner en cuestion diferentes aspectos que hacen a la eva-
luacion. Como toda pregunta tramposa no pide una respuesta porque ella es imposible:
no se debe elegir entre estas opciones, porque la evaluacién incluye todas ellas.
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Es importante evitar el riesgo de priorizar una de ellas o incluso olvidar alguna otra.

El concepto de evaluacidn, se debe, por lo tanto, interpretar desde presupuestos éticos,
politicos, y metodoldgicos.

» La evaluacion es un problema politico porque tiene incidencia en las decisiones de
orden politico que se tomen a partir de ella; y, expresado en la otra direccion, las de-
cisiones de orden politico tienen definitiva incidencia en el proceso evaluativo.

Esto implica asumir determinadas opciones valorativas que, a su vez, responden a op-
ciones sociopoliticas y axjologicas expresadas en la politica educativa y en los fines de
la educacién.

Lo mas importante no es el hecho de realizar la evaluacidn, ni siquiera el modo de ha-
cerla, sino al servicio de quién se pone, qué uso se va a hacer de la informacién
que ella provee.

> La evaluacion es un problema ético en tanto esta atravesado indefectiblemente por
las posturas ideoldgicas y los sistemas de valores que se sustentan.

Como ya hemos manifestado, la evaluacidn es el proceso que consiste en recoger de
manera sistematica evidencias de aquello que hemos elegido como objeto de una
apreciacion, comprensién o valoracién, de tal modo que, en un momento dado, se
pueda emitir un juicio fundamentado sobre tal objeto.

Se requieren ciertas normas £ticas que regulen los procedi-
mientos de obtencién, tratamiento y devolucién de la
informacion

Todo anélisis, elaboracién y produccién de infor-
macion evaluativa tiene caracteristicas axiologi-
cas, que, como operacidn de construccion y de co-
municacién de informacién que puede tener la for-
ma de un juicio de valor, plantean problemas éti-
cos. Y lo son porque los juicios de valor que se pue-
den emitir en relacion con los resultados de la edu-
cacion pueden inhibir o inducir cambios en el indivi-
duo o en la sociedad.

Todo proceso evaluativo refleja la concepcion de evalua-
cién que tenemos, pero también la ideologia sobre escuela, or-

ganizacion, educacion en general, en tanto el abordaje que se realice indicara lo que
la institucion (con sus actores) considera importante, quién y quiénes proponen, Ile-
van a cabo y controlan los procesos y toma de decisiones.

» La evaluacién es un problema técnico, porque nos preguntamos sobre las modalida-
des, recursos e instrumentos mas adecuados para realizarla.

Se requiere un minimo rigor para cumplir cada una de las fases de tal proceso.

Presupone un proceso de recoleccion de informacidn sistematica y relevante que ga-
rantice la “calidad” del juicio formulado.

La emisidn de cualquier juicio que no se sustente en la consideracién de un conjunto
de datos que permitan una comprension global del fendmeno a analizar tiene muchas
posibilidades de constituir un “pre-juicio”, es decir, un juicio que se emite sobre un fe-
ndémeno, hecho o situacion que no es conocido o del cual no se considera alguno de
sus aspectos relevantes.

Evaluacidén en las instituciones educativas

DIFICULTADES PARA ENCARAR LA EVALUACION INDICACION DE LA SITUACION INSTITUCIONAL

Cuando los compromisos ideoldgicos de la
organizacion impiden aceptar determinadas
perspectivas puestas de manifiesto durante
el proceso evaluador.

Si se duda de que una vez que se haya
construido una opinion sobre el objeto
evaluado, esa opinidn incidira o sera tenida
en cuenta en el futuro.

Cuando no existe clara definicion de las
acciones y lo que se despliega son algunas
actividades poco conectadas o articuladas
sin objetivos claros.

Cuando los actores no coinciden en
las metas a evaluar o en el emprendimiento
que {os une.

50000000

Cuando no se sabe demasiado acerca de
las estrategias, modos y principios de
la evaluacion.

Cuando se la intenta poner al servicio de
ciertas intenciones de algunos actores,
para fortalecer una determinada postura.

Cuando la evaluacion sera utilizada con el fin
de mantener el statu quo de la organizacion.

Cuando no se confia en la factibilidad de la
aplicacion de los resultados de la evaluacion
para la transformacion de las practicas
institucionales establecidas.

Cuando se intenta utilizar la evaluacion para
un “ajuste de cuentas” a algunos docentes.

Cuando se eligen para evaluar ciertas parcelas
de la institucion que aseguran una mirada
favorable de ella.
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SOBRE LA EVALUACION

Nos interesa destacar que la evaluacion implica, por sobre todo, la intencion de com-
prender aquello que se evalua, las circunstancias que lo rodean y condicionan.

Poner el acento en la comprension implica proponer un cambio de actitud frente a ella,
actitud alimentada por la misma historia que la evaluacion tiene en nuestro contexto.

Tradicionalmente, evaluar significaba recoger y emitir opinién acerca de los aprendiza-
jes logrados por los alumnos, centrando las razones de su éxito o fracaso casi Unicamen-
te en los mismos alumnos, su esfuerzo, capaci-
dad o interés.

Esta interpretacion dejaba de lado otros as-
pectos esenciales para ser evaluados: la imple-
mentacién real del curriculum, las estrategias em-
pleadas por los docentes, los recursos disponi-
bles para llevar a cabo los proyectos, las posibili-
dades de establecer mas y mejores vinculaciones
con el contexto, etcétera.

Estos y otros aspectos que constituyen real-
mente la totalidad de las acciones educativas re-
quieren ser evaluados, si nuestra intencién es
verdaderamente comprender qué pasa en las
escuelas y cémo puede mejorarse lo que en
ellas sucede.

Si entendemos que el equipo de conduccion
es el coordinador natural de estas acciones de
desarrollo de las précticas institucionales, entenderemos también que es el responsable
y coordinador natural de las acciones de evaluacion.

A través de una vision sistémica de la institucion, nos damos cuenta de que la accién eva-
luativa no puede centrarse sélo en los resultados de aprendizaje de los alumnos o en la in-
tervencion &ulica de los docentes, Debe abarcar ademas: la instituciéon toda, abordando
cuestiones como la coordinacion, la colaboracion y participacion, el interjuego del poder, la
comunicacion, la delegacion de tareas, lo cual conforma un estilo de gestién institucional y
un determinado clima para la concrecion de las practicas educativas.

2Y sirve para algo la evaluacion?

.z

Funciones de la evaluacion

Hablar de las funciones de la evaluacidn es hablar de las funciones que se le adjudican,
y es comprender que esta adjudicacién depende de los supuestos que se sustentan.

Es aceptar que las funciones que se describen como pertenecientes a la evaluacién no
son en si mismas verdades absolutas, sino que son la consecuencia de concepciones
teorico-ideoldgicas individuales e institucionales que se sostienen en un momento y es-
pacio sociohistérico determinado.

Indicar las funciones que se le adjudican a la evaluacion no implica que estemos de
acuerdo con todas, aunque no podemos ignorar su existencia efectiva.

Evaluacion en las instituciones educativas

Las funciones sobre las cuales se pueden encontrar acuerdos suficientemente am-
plios son las siguientes, obviamente interrelacionadas entre si.

> La funcién social

= Responde a la pregunta que el contexto social puede plantear a la escuela: éLos
alumnos aprendieron lo que se ha definido que deberian aprender?

- Dicho de otro modo, se refiere a la acreditacion de ciertos niveles de competencia en
los alumnos, competencias que son una expresion del capital cultural en estado ins-
titucionalizado; se espera que la escuela garantice la apropiacion del capital cultural
por parte de los alumnos, por lo tanto la funcion social de la evaluacion implica re-
conocer y expresar el grado en que esa apropiacion ha tenido lugar.

» La funcion ordenadora en relacién con el sistema social

= Responde a la pregunta que el contexto social puede plantear a la escuela: {lo que
se enseria en la escuela es adecuado, o no, para el tipo de hombre y de sociedad
que pretendemos?

- Se refiere a la determinacion de la funcionalidad o disfuncionalidad de los saberes
que circulan en la escuela.

> La funcion de control del poder

Responde a la pregunta: écdmo hacemos para que la evaluacién no se convierta en
un instrumento de sometimiento?

= Implica el intento de delimitar el poder del o de los evaluadores por sobre el evaluado.

» Es importante aclarar que al explicitar esta funcion se hace referencia a dos niveles
de evaluacion, uno de los cuales es metaevaluativo respecto del otro: como hacemos
para evaluar |a evaluacién de modo que no se convierta en un instrumento de some-
timiento.

= Este poder se manifiesta en toda la practica educativa; es mas o menos manifiesto,
segun ejercite mayor o menor dominio.

Es por ello que no hacemos referencia al poder de control/ que algunas practicas eva-
luadoras parecen y efectivamente conceden al evaluador sobre el evaluado, sino a
la evaluacion institucional de las modalidades de relacion que se pueden establecer
entre evaluador y evaluado, a fin de ejercer un cierto grado de control sobre ellas, es
decir a evaluar y delimitar la evaluacion.

> La funcion pedagdgica, que deberia legitimar realmente la practica evaluativa y se
vincula directamente con la calidad de los aprendizajes.

= Responde a la pregunta: éEstan aprendiendo los alumnos lo que se les ensefia? (Es-
tdn ensefiando los maestros lo que se supone que deben ensefiar y de un modo
adecuado?
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PRACTICAS EVALUATIVAS DESEADAS O NO DESEADAS - “VERDADES" FALSAS O
HABITUALES O POSIBLES VERDADERAS QUE SUBYACEN -—

Evaluacion como busqueda
de causalidades arbitrarias

Evaluacion como
catalogacion ética

Evaluacion como justificacion
de cualquier decision

Evaluacién como demostracion
de relaciones de poder

Evaluacién como acreditacion
en tanto sancién social

Evaluacion como ubicacion
entre los pares

Otras

HO000 0000

El poder de la evaluacién y la evaluacién como manifestacion del poder.
Poderes y contrapoderes; relaciones de poder y autoridad

Uno de los temas mas riesgosos es la relacién entre poder y evaluacion.

Desde nuestra practica cotidiana y nuestra biografia escolar, ambos términos se per-
ciben asociados en demasia entre si.

En la primera parte de este libro describimos algunas de las caracteristicas que podia-
mos adjudicar a las relaciones de poder, entre ellas la que consideramos como la esen-
cial: en la idea de relacién de poder, alguien ejerce poder sobre otro cuando el pri-
mero hace actuar al segundo en forma opuesta a sus intereses y derechos legiti-
mos.

{Cuantos de nosotros no hemos sentido alguna vez la piel de gallina al escuchar el tan
temido: “Saquen una hoja” o “Pase al frente”?

{Cuantos de nosotros no hemos sentido un temblor interno y externo cuando un di-
rectivo entraba en la sala o grado “para observar como te van las cosas” o nos decia:
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"Después ven a la Direccion, que tengo que hablar algunas cosas contigo™?

Que los procesos evaluativos producen en los evaluados - no importa qué rol desem-
pefien en una institucién -una cierta desazén, no es secreto para nadie.

Al analizar el porqué de estas sensaciones, vemos que muchas provienen de una re-
lacién entre evaluacion y poder no siempre entendida y actuada del modo mas ade-
cuado.

También se puede observar como contindan manejandose de manera inadecuada
las semejanzas y diferencias entre autoridad y relaciones de poder; autoridad como
necesidad legitima de toda conduccion y relaciones de poder que pervierten esta auto-
ridad convirtiéndola en autoritarismo.

Si quisiéramos establecer sinonimias, ellas estarian entre relaciones de poder y autori-
tarismo, nunca entre relaciones de poder y autoridad. La auteridad, para ejercerse, no
necesita del establecimiento de relaciones de sometedor-sometido.

Es por ello que, a lo largo de todo este texto, vamos a defender
a los procesos evaluativos como herramienta necesaria para llevar
adelante gestiones institucionales con un nivel de profesionalismo
que redunda en beneficio de todos los actores de la situacién
educativa.

Los procesos evaluativos, los instrumentos de evaluacién y
los resultados de dicho proceso no deben ser emplea-
dos con la intencién de “castigar” desempefio algu- :
no, ni con la intencién de “mostrar quién es el M@% :
que manda aqui”. %

La intencién esencial de la evaluacién apunta ;
constantemente a garantizar una educacién de cali-
dad. Si ello implica la necesidad de modificaciones,
ellas son el modo de fograr esta calidad y no un fin
en si mismas.

De todos modos, deseamos puntualizar algunas de las dificultades que las relaciones
inadecuadas entre evaluacion y poder producen en nuestro sistema educativo.

El poder que emana del proceso evaluador es tan grande que puede dar pie para atri-
buir arbitrariamente causalidades a distintas situaciones sin indagaciones adecuadas.

El poder que emana del proceso evaluador es tan grande que puede habilitar para ca-
talogar éticamente todo tipo de comportamientos, como unica fuente moral.

El poder que emana del proceso evaluador es tan grande que puede abrir el camino
para justificar casi cualquier decision y clarificar realidades desde dpticas parciales y
equivocas.

Es justamente la evaluacidn la que representa el espacio histdricamente reglado en el
que se registran mas claramente las refaciones de poder.

La evaluacion se puede considerar como una acreditacion, como una sancién social,
que permite situar a alumnos e instituciones en un determinado lugar con respecto a
los demas. Esto es considerado algo tan concreto como necesario por parte del con-
junto de la sociedad.

Los actores institucionales, a su vez, utilizan la evaluacién para ubicarse respecto
de otros actores. De esta manera, construyen y afirman su propia imagen, y crean y
refuerzan determinadas expectativas.
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+ La evaluacién puede ser entendida como un instrumento de control, de acreditacion,
de ayuda, de clasificacion, de seleccion, de interaccién. El modo como sea entendida
la evaluacion estard en funcion de algo previo: de nuestro concepto de educacion
escolar y de los objetivos generales que colectivamente nos hayamos propuesto.

Es POR TODO LO ANTERIOR QUE SOSTENEMOS NUESTRA CONVICCION DE QUE:
° los procesos evaluativos deben tener presente —junto a las otras fuentes curriculares— la
practica pedagoégica real de la escuela, para tomar decisiones que orlenten y posibili-
ten un cambio en la educacién para mejorar la calidad de la ensefianza; k

o los procesos evaluativos deben estar orientados hacia el aprendlzaje social, ]a toma
de conciencia, la participacidn, el conocimiento v la responsabilidad de todos'y cada

uno de los sujetos sociales. De este modo contrlbuyen y colaboran en la construcuon ~

del sistema educativo y de la sociedad en general;

- es importante emplear las practicas evaluativas para detectar cuél es la capacidad real

o potencial que posee la institucién para crear las condiciones que posnblllten lograr
los propdsitos que definen sus lineamientos e ideario educativo.

EVALUACION Y CALIDAD DE LA EDUCACION

Intentaremos una mejor comprension de esta relacion partiendo de la opinion actual
y generalizada acerca de que la funcion de la evaluacién es la mejora de la calidad
de la ensefanza.

Calidad educativa: una aproximacion a su definicién
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concepto esencialmente evaluativo” (Ahumada Acevedo, P., “Intentos de Evaluacién de
la calidad de la educacion”, en Perspectiva Educacional, Chile, 1989).

“La calidad de la educacién como concepto y como problema presenta serias dificul-
tades de andlisis y de solucién. Diversos autores han sefialado el cardcter elusivo del
término y otros han intentado ofrecer definiciones que pretenden contextualizar su sig-
nificado, camo alternativa al cardcter abstracto y/o paradigmdtico que suele asumir co-
rrientemente.

No es nuestro propdsito ofrecer una definicién mds del concepto de calidad de la
educacion. Nos limitaremos solamente a sefalar dos aspectos que permiten ubicar es—_
tas reflexiones en un marco conceptual determinado. :

En primer lugar, cuando se habla de calidad de la ensefanza (..) (de un n/vex’ del
sistema educativo), estamos en un nivel de andlisis muy general que incluye tanto
los ‘aspectos especificos del proceso de aprendizaje (donde calidad se>mide por lo-:
gros cognitivos) como los aspectos institucionales y sistémicos (donde la calidad ‘se-
mide también por logros en términos de productos sociales tales como correspon--
dencia con el mercado de trabajo, desemperio ocupacional, socializacién en term/—f
rios de valores, actitudes, etc). SR

En segundo lugar, la definicién de calidad en los niveles sefialados en elpunto ante— ;
rior es un producto histdrico. Dicho en otros términos, el significado de lo que se valo-
ra como cuantitativamente alto o bajo cambia segtin los contextos histéricos y los inte-
reses socidles que se consideren” (Tedesco, J.C., El desafio educativo, Buenos Aires, GEL,
11987). IR

Calidad educativa: nuestra aproximacion a su definicion

Un primer rastreo bibliografico, desprovisto de presupuestos y discusiones previas,
permite una enumeracion sin jerarquizaciones para acercarnos a algunas respuestas.

“Si'bien este concepto se encuentra relacionado en cada sociedad, en cada institu- :
“cién o en cada grupo con las circunstancias y con las condiciones de vida de cada con-
‘texto como asi también con los ideales y deseos individuales y grupales, la bisqueda -
del mejoramiento de la calidad hace referencia a la adecuacidn de los servicios edu-
‘cativos, las necesidades y expectativas de los destinatarios directos e indirectos (alum-
nos, docentes, comunidad) para posub;//tar/es un desempenio efectivo en sus contextos
de referencia.. o ;

Constituye, en sintesis, la busqueda de la significatividad de los contenidos que per-.
mita una insercién productiva de los individuos en un mundo dindmico, caracterizado -
por los requerimientos cambiantes” (La gestion de calidad en educacion Documen’toiE
‘presentacion-, Fundacion para la Calidad y la Participacion, 1992). ‘

' “El concepto de calidad, planteado como un referente de accién o asp:rac:on hac;a -

algo mejor, conlleva en su interior la idea de correccién de una deficiencia o carencia
y un deseo de alcanzar estados de excelencia. Averiguar la calidad educat/va exige en’
prlmer lugar constatar su naturaleza y posteriormente expresar ésta en términos queff
faciliten una comparacion. En sintesis, se podria sefialar que la calidad educativa es un

{Qué entendemos por calidad educativa? Mas que definiciones categdricas deseamos
compartir con ustedes algunas caracierizaciones, quizd mas operativas.

0

El concepto de calidad, como podemos observar en los textos previos y en las dis-
cusiones, es un concepto eminentemente relative, que permite multiples acerca-
mientos. Esto se debe a que el fendmeno al cual hace referencia es complejo y mul-
tidimensional.

En el contexto educativo, al hablar de calidad educativa, se incluyen interpretaciones liga-
das con productos, procesos, aprendizajes especificos, la seleccién de contenidos, focalizan-
do aspectos que hacen a la formacion de los alumnos y la preparacion de los docentes.

= Deseamos arriesgarnos de todos modos. Sostenemeos que una educacion de calidad
es aquella capaz de —o que tiende a- formar sujetos autonomos, libres y dotados
de las herramientas, de los conocimientos necesarios para pensar y consfruir una
sociedad mas justa, democréatica e igualitaria, a partir de la consideracién de sus
aspectos sociales, politicos, culiurales y econémices.

{Con qué instrumentos se cuenta para tender hacia esta educacion de calidad? Con la
innovacion y la creatividad. En consecuencia, se requiere que la institucién educativa
ejercite altos grados de autonomia en sus miembros y que el equipo de conduccién des-
pliegue su capacidad para una gestion que incentive estos procesos.

Si observamos a los miembros de la institucién escolar, la idea de la calidad educativa
nos induce a considerar el proceso de socializacién organizacional que lleva a cabo to-
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da escuela, mediante la cual se explicitan, se comparten, e incluso podriamos decir que
se clarifican valores, expectativas e incentivaciones en los docentes, conformando siste-
mas de creencias, tearias y valores, personales y compartidos.

Por eso, consideramos esencial que la gestion directiva favorezca un clima adecuado pa-
ra la innovacién, la busqueda de respuestas alternativas a las situaciones problematicas de-
tectadas; también seria interesante que el Equipo de Conduccion analizara y cuestionara el
modo mas pertinente para desarrollar, instalar o reforzar un sistema colectivo, compartido
y graduado de responsabilidad intraprofesional, basado en la practica reflexiva.

Es importante que el directivo sea el principal iniciader de los cambios, sefialando
cuestiones y problemas a resolver, y estimulando al docente para que formule propues-
tas alternativas.

Es importante también que el directivo se disponga a debatir con una actitud flexi-
ble la posibilidad y necesidad de cambios y se constituya asi en un importante dinami-
zador de los procesos de participacion.

Existe una intima relacion entre calidad y gestion institucional.

- El lugar de la eficacia. El mejoramiento de la educacidn requiere decisiones eficaces,
decisiones con potencialidad para alcanzar resultados deseados.

- El lugar de la efectividad. Hay que prestar atencion a la efectividad, es decir, a la ne-
cesidad de tomar decisiones lo mas correcias y adecuadas posible para lograr lo de-
seado con la menor inversién de recursos.

La relevancia de los aprendizajes que deberian realizar los alumnos es un factor esen-
cial para el proceso de toma de decisiones, ya que hoy la evaluacion de fa calidad pro-
mueve los cambios necesarios para responder a los requerimientos de aprendizaje de los
alumnos, que al mismo tiempo sean compatibles con cada institucion en particular.

La busqueda de la calidad educativa se relaciona directamente con la formacién per-
manente de los docentes; por elio es un instrumento esencial, tanto para la innovacién
y transformacion como para la profesionalizacién.

En sintesis, destacamos el valor de la evaluacién para determinar en qué grado lo
que ocurre en el interior de las escuelas responde a pardmetros de calidad educati-
va aceptados en el contexto en el que se desarrolla la situacién educativa, y si se des-
pliega o se tiende a desplegar este modelo de gestion que considera la calidad edu-
cativa como una meta posible.

;Y a mi de gue me :
EVALUACION, INSTITUCION ESCOLAR Y CONDUCCION

Evaluacion y control democratico

Evaluacién en las instituciones educativas

= Son necesarias las indagacicnes periddicas y seguimientos constanies, que nece-
sariamente desembocan en tomas de decisiones cotidianas, de mayor o menor rele-
vancia y repercusién.

« Es deseable que este control democratico sea ejercido, esencialmente, por los pro-
pios docentes y directivos, sobre la base de una revision continua de la marcha ins-
titucional.

= Una via para el ejercicio de un control democréatico sobre el funcionamiento de la ins-

titucion escolar consiste en la realizacion de evaluaciones democréaticas en las es-
cuelas.

iEvaluacion o evaluaciéon democratica?

Es pemecrATICA. Hablamos de evaluacidn democrética, no simplemente evaluacién, ya
que deseamos poner el acento en este calificativo de “democratica” que toda evaluacién
deberia tener. Son democraticas aquellas en las que tanto los métodos aplicados, como
la informacion generada en el proceso evaluador, son abiertos y pasibles de ser discuti-
dos y reelaborados.

Mo Es “RENDIR CUENTAS™. La evaluacion educativa en relacion con la institucién escolar
no es simplemente «rendir cuentas», sino revisar las propias actuaciones profesionales
para inducir mejoras.

INCREMENTA EL DESARROLLO. El propdsito es incrementar el desarrollo
de la propia institucidn, induciendo formas de reflexidn, individua-
les y colectivas, sobre sus actuaciones cotidianas.

MiEJoRA LA CALIDAD. Se buscar la mejora de la calidad de las
practicas organizativas y educativas como contribucién al
desarrollo institucional y profesional.

ConsTRUYE PERTENENCIAS. Una verdadera evaluacion demo-
cratica contribuye a la formacion del sentimiento de “nostri-
dad"”. Pasar de “la institucién en la que trabajo” a “nuestra ins-
titucion”.

EsTivuLa EL compPromise. El acento puesto en lo “democrati-
co” define la necesidad de apelar al compromiso, un compromiso que no es nunca siné-
nimo de voluntarismo. La participacion que implica una evaluacién democrética conlle-
va actitudes comprometidas en la elaboracion de nuevas acciones institucionales.

éQué pretendemos de la evaluacion?

Una de las ideas mas fecundas que podemas encontrar hoy en la conduccién de insti-

tuciones es la del control democrdtico.

« Toda institucion educativa, de cualquier jurisdiccion, modalidad y nivel debe dar cuen-
ta de sus actos a la sociedad con la cual ha establecido su “contrato fundacional”.

= El funcionamiento adecuado de las instituciones educativas no depende simplemen-
te de la buena voluntad de uno o mas de sus miembros, sean ellos directivos o do-
centes.

> Que se convierta en una practica interna de caracter habitual encaminada a diluci-
dar, develar, explicitar los fundamentos de todas aquellas decisiones que han de ser
tomadas por y para las propias organizaciones escolares.

> Que los docentes puedan contar con un clima de trabajo en el que no se sientan vi-
gilados ni amenazados, para fomentar y favorecer su disposicién hacia la indagacion y
experimentacion, a partir del trabajo cooperativo.

» Que se puedan asumir proposiciones basicas como:
- existencia de normas compartidas y tendientes siempre a la cooperacién;

- respeto y consideracién hacia los valores, normas y expectativas sostenidos por los
diversos actores institucionales;
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« respeto a los estilos individuales;
- aceptacion del riesgo como valor positivo;
- aceptacion de los errores, el conflicte y las criticas.

Evaluacion institucional, evaluacion de
{a institucién y/o auto-evaluacion

Pedro Lafourcade' describe un proceso de autoevaluacién institucional cuando alude
al “estudio que los miembros de un centro educativo efecttan sobre el mismo, con el
objeto de precisar sus problemas, determinar déficits, indagar los factores que los produ-
ce, y en general, programar lo necesario para contribuir a su mejoramiento”.

A partir de esta conceptualizacion, vemos la-importancia que se le concede a la misma
institucion para realizar, por ejemplo, procesos indagatorios sobre sus propias posibilida-
des, sus fortalezas y debilidades.

Para que se pueda realizar una autoevaluacion institucional debemos tratar de formar-
nos en la construccion y formulacion de juicios sobre la calidad de las experiencias esco-
lares. Para ello hay que registrar los procesos de ensefianza, de aprendizaje y de funcio-
namiento institucional, a fin de comparar la practica real con las intenciones previstas; las
oportunidades reales, con las aspiraciones declaradas.

El prefijo “auto” hace referencia a la escuela, ne al docente individual. La autoeva-
luacién institucional es una tarea colectiva en la que el sujeto que evaltia es la propia
institucion a través de alguna de sus concreciones materiales y esta representada por el
conjunto de las personas que la integran.

Autonomia institucional

La idea de autonomia institucional responde a la posibilidad real de implementar mo-
dalidades que fomenten la toma de decisiones contextualizadas en las instituciones edu-
cativas; autonomia que no significa un "hacer lo que se quiera” sino parmitir y estimular
que cada institucion pueda tomar decisiones y llevar a cabo del modo que considere mas
adecuado los lineamientos de la politica educativa vigente. Esto parte de la aceptacion
de que habitualmente son los miembros de la institucion quienes tienen la mirada mas
“entrenada” para saber qué es lo mas apropiado para esa institucién particular.

Esto supone una institucién con capacidad para la reflexion critica y con poder de de-
cision para acciones participativas de sus actores. o

Significa que, a partir de los marcos generales de lineamiento politico jurisdiccional, las
instituciones disponen de la autoridad y la iniciativa para generar proyectos contextuali-
zados y propender a su autoevaluacion. ‘ ‘

Reiacionando conceptos

Es necesario encontrar un equilibrio adecuado entre la autono-
mia institucional y la necesidad de dar respuestas a demandas
sociales, encarnadas en las politicas educativas. Son justamente
los conceptos de contrel democrétice y autoevaluacion institu-
cional las que podran hacer posible el intento de mantener este
equilibrio deseado y demandado.

Evaluacidn en las instituciones educativas

La institucion dispone de un amplio poder para llevar a cabo acciones con alto grado de
autonomia y determinar participativamente una revision y analisis de lo actuado ponien-
do en juego variadas perspectivas criticas de interpretacién. Con ello podran planear las
transformaciones que sus actores consideren oportunas para lograr la calidad deseada.

La evaluacion permite a sus actores comprender mejor su funcionamiento y las causas
de los déficit que se descubren: cuéles tienen que ver con el esfuerzo colectivo de ia ins-
titucion, cuales se ligan con el incumplimiento de otros sectores del sistema educativo.

on los resuitados |o
fue el adecuad

LMo es eso? éEvaluar no es sélo describir?

Nos hemos ubicado en una posicidn o actitud que va mucho maés alld de una postura
descriptiva del objeto evaluado. Queremos emitir un juicio valorativo, en tanto y en cuan-
to se constituya en un intento de comprension, ya que no necesariamente toda emision
de un juicio de valor implica comprensién, que nos permita tomar decisiones més realis-
tas e ideologicamente mas comprometidas.

Postura descriptivo-caracterizadora

Entender la evaluacion tnicamente como descripcion de lo que sucede es muchas ve-
ces mas cdmodo. Implica una posicion meramente “caracterizadora” del objeto evaluado.

e hace, obviamente, més sencillo llegar a acuerdos sobre lo “evaluado”. Es més “ob-
jetivista”, conciliador, consensual.

Desde una mirada institucional apunta mas hacia el logro de acuerdos orientados al
mantenimiento de un cierto orden: “Describo lo que hay, no opino, no valoro y por lo
tanto no'hay por qué proponerse cambiar nada”.

‘La mirada mas elemental sobre nuestra realidad nos muestra lo absurdo de esta situa-
cion; aun en el nivel de lo intuitivo, nunca podemos dejar de lado la necesidad de cam-
bio, aunque sea desde miradas meramente individualistas.

No nos alcanza con describir, necesitamos preguntarnos el porqué de lo que sucede,
qué nos parece lo que sucede, para qué deberiamos conservarlo o cambiarlo, cémo ha-
cerlo, y cdmo llegar a acuerdos entre nosotros.

Postura causal-valorativa

Al evaluar no sélo se describe sino que se puede hacer, tender o efectivamente emitir
un juicio valorativo o una serie de conclusiones que incluyen aspectos mas o menos va-
lorativos de la situacion. Se trata también de indagar causas de la situacion actual, para
desarrollar una mirada comprensiva sobre el fenédmeno.
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> ¢Existen situaciones o realidades objetivas? Cuando se emiten conclusiones sobre
algo, se busca la aceptacion de la existencia de situaciones o realidades instituciona-
les a las cuales se les otorga caracter de “objetivas”. Su existencia no depende de mi-
radas individuales, o centradas en multiples puntos de vista individuales, sino que re-
quiere miradas colectivas.

A partir de estas conclusiones sobre la situacion, se pueden decidir, en los casos que
asi lo requieran, nuevos cursos de accion.

> Discutir y discrepar, {para qué? Al indagar posibles causas y consecuencias de lo re-
gistrado, se reconoce la necesidad de la discusién, aceptando {a discrepancia y el con-
flicto como fuerza fundante en la toma de posiciones. )

> {Para qué se necesitan parametroes? Para elaborar conclusiones, tomen o no la for-
ma de juicios valorativos sobre aquello que sucede en una institucion, un aspecto
esencial es |a elaboracion y explicitacion de parametros compartidos en mayor o me-
nor medida.

Estos pardmetros sirven para que la institucién y sus miembros tengan referentes com-
partidos cuando emitan conclusiones. Cuando se dice que algo “es mas o menos ade-
cuado”, todos los miembros entienden qué es lo adecuado o inadecuado en ese con-
texto especifico.
Que todos los miembros coincidan no implica garantizar acuerdos totales, pero si pun-
tos de partida compartidos, consensos sobre la accion realizada y a realizar. “El llegar a
un acuerdo no requiere necesariamente estar de acuerdo”; pero si son las condiciones
minimas de convivencia requerida en toda estructura social, en este caso la escuela.

> {Céme se buscan, acuerdan o elaboran estos parametros? Cuando estos parame-
tros son elaborados exclusivamente por instancias superiores y “bajados”, los miem-
bros de la institucién tienden a considerarlos, con razén, arbitrarios y como manifesta-
ciones de poder.
Esto no significa que el origen no pueda radicar en diversas instancias del sistema, pe-
ro se requiere que la institucion toda se “apropie” de ellos, es decir, que los sienta co-
mo propios, y esto es tarea esencial de la conduccién.
La indagacion evaluativa menciona el proceso mediante el cual hacemos “pregun-
tas” a la institucidn, para obtener informacion esencial para la construccién de para-
metros colectivos que nos habiliten para emitir los juicios de valor sobre los propé-
sitos de la institucion.
Con términos como “colectivo”, “compartido”, vemos la necesidad de que este conoci-
miento se construya reconociendo, e incluso avalando y apoyandose en la pluralidad
de perspectivas, ideologias y motivaciones de los actores institucionales. Es imprescin-
dible que la informacién que se obtiene refleje la intersubjetividad y las interpretacio-
nes evaluativas de valor colectivo.

> {Qué evaluamos? {Algo, todo o nada? Nos preguntamos: {Qué aspectos de la orga-
nizacién se evaltian? {(Sobre qué aspectos de la organizacion se emiten juicios?

Se plantean diversas posturas:

- Todo es evaluable en una institucion.

= Para decir que se evalla institucionalmente hay que someter todo a un proceso evaluativo.
= No es posible evaluar toda la organizacion ni todos sus aspectos constitutivos.

= Se evallian aspectos de |a institucion que se consideren pertinentes.

Evaluar la organizacion requiere delimitar la parcela sobre la que se trabajara, definir
los aspectos evaluables para conocer mejor el funcionamiento de las escuelas.

Evaluacién en las instituciones educativasg

ASPECTOS POSIBLES DE SER CONSIDERADQS

RAZONES PARA
SELECCIONARLO

NO CONSIDERARLO

La existencia de un proyecto educativo
construido mediante un consenso colectivo

La concrecion de los proyecios especificos

Las redes de comunicacion intra e interinstitucional

El funcionamiento de la coordinacién horizontal
y vertical en las acciones planteadas

La circulacién de la informacién

La relacién con el contexto y la capacidad de
escucha a sus demandas

La conformacién de equipos de trabajo y
la delegacion de tareas

La gestion participativa de diferentes propuestas

La participacion de los actores

La asuncién activa y real de los compromisos
asumidos por los actores

Las acciones de perfeccionamiento interno
de los actores

La disponibilidad y uso de los recursos

La flexibilidad y apertura del equipo de conduccién

El funcionamiento de los mecanismos de control

El uso de los espacios

La distribucién de los tiempos

La posibilidad de abordaje de los conflictos

El clima institucional

El funcionamiento administrativo de la institucién

Cuestiones vinculadas con el desarrollo curricular:
planificacidn, desarrollo y evaluacion de las
précticas de ensefianza
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Todos gueremos dejar de ser
unos incultos evaluativos

{Existe una cultura evaluativa? Algo que forma parte de una cultura es algo que se
realiza de forma habitual, es aceptado como “regla de juego”, al margen de si nos agra-
da mas o menos. Por ejemplo, las reuniones de padres forman parte de la cultura insti-
tucional se puede discutir la forma de realizarlas, pero no se cuestiona que se hagan.

Algo parecido se da con respecto a la evaluacién en las instituciones, pero todavia mas
como expresion de deseo que como realidad efectiva. Es por ello que todavia se sigue
haciendo “cuesta arriba” la implementacion de los procesos evaluativos: permanente-
mente se necesita un verdadero proceso de persuasion y explicitacién de causas para
comprometer a los actores institucionales en los diversos niveles y grados de evaluacion.

No solo se discuten modos y modalidades, sino que se continta discutiendo su exis-
tencia. A veces por razones ideolodgicas, pero muchas veces por razones de orden técni-
co, tecnolodgico e incluso personales.

{Como se puede hacer para promover la instalacion
de una cuitura evaluativa? Argumentos posibles
1. Uno de los argumentos irrebatibles es la consideracién de la evaluacién como una

accidn organizada y sistematica y no espontanea y esporadica, es decir, tener una ac-
titud evaluativa facilitard la creacién de una cultura institucional evaluativa.

2. Otro argumento fundamental consiste en la comprension de que esa actitud facilita:

= la construccién de “medidas correctivas y preventivas necesarias, apropiadas, conve-
nientes y viables”,

- la clarificacién de los errores, y

- la toma de conciencia de dichos hechos a fin de generar acciones que produzcan el
impacto deseado, que, sin duda, en el caso de las instituciones educativas, radica en
producir una educacion de calidad.

3. Otro de los valores de la evaluacién es que si se la entiende como resultado del dia-
logo, el intercambio, el diagnostico, la ayuda mutua, se constituye en un verdadero
aprendizaje institucional, ya que conlleva la
recuperacién de los errores, la toma de con-
ciencia de la identidad institucional y una me-
jor percepaon por parte de los actores de la
propia institucién.

4. También facilita la coordinacién intrainsti-
tucional, ayuda a ocuparse de lo sustantivo y
dejar de lado lo superficial.

5. Con respecto a los miembros de ia institucion,
facilita a los directivos una mirada compren-
siva sobre la institucion, ayuda a hacer |a ta-
rea del equipo de docentes mas coherente, y permite que los alumnos lleven a cabo
procesos identificatorios, a través de los cuales se podran apropiar de estilos democréa-
ticos de funcionamiento.

6. Crear una cultura evaluativa conlleva una cultura de la innovacién y transformacion.

Evaluacion en las instituciones educativasﬁ

0BSTACULOS POSIBLES

ORDEN SEGUN

INCIDENCIA INSTITUCIONAL

Metas, intereses y marcos referenciales de los participantes
en conflicto

Historia institucional de conflicto interno

acciones en curso y/o realizadas

Sentimiento de amenaza por ser desvalorizados o excluidos
de acciones en curso o a realizar

Diferentes status en el organigrama institucional pueden
hacer sentir que los criterios para emitir opinion y su
validacion sean diferentes

Estilos de accion diferentes

O
O
O
O | Temor de los actores a percibir la calidad y resultados de las
O
O
O

Ternor a que las técnicas para la recoleccion de datos sean
inadecuadas o tan precisas que develen aspectos no deseados
por los actores comprometidos en el proceso evaluador

Baja calidad de los datos existentes en la institucion que impide
exactitud y precision en la informacion y consecuentemente
conducen a un analisis e interpretacién poco significativa o
distorsionada del objeto/s o hecho/s evaluado/s

Temor a la retroalimentacion o comunicacién de
la informacion evaluativa

Entender a la evaluacion como fiscalizacion

Sentir que la evaluacién es impuesta

Escasa disponibilidad de tiempo destinado al proceso evaluador

La cultura del aislamiento que rige la accién de los docentes

Las conductas estereotipadas y la rutinizacién que caracteriza
algunas practicas institucionales docentes

El perfeccionismo y la omnipotencia que instala a los docentes
en el lugar de no poder detenerse a advertir los limites y

posibilidades personales e institucionales en torno a la evaluacidn
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Pasando de evaluar alumnos v docentes a evaluar ia institucion,
0 como evaluar institucionalmente las instituciones y ic que en ellas suicede

Para evaluar las instituciones y/o evaluar institucionalmente se deberia:

» Comprender su dindmica, su organizacion, sus proyectos.

> Prestar atencidn al grado y forma de intervencion de sus actores.

> Registrar la calidad de los recursos disponibles.

» Determinar la necesidad de redefinir las propuestas y compromisos de accion.

> Analizar la dindmica de las relaciones entre los elementos de la organizacion; esas
relaciones son el nicleo de la organizacion.

» Considerar su funcionamiento, los aspectos, componentes o proyectos de cualquiera
de las dimensiones de la organizacion en lo organizacional-administrativo, lo pe-
dagdgico-didactico o curricular y lo comunitario. *

> Intentar “aprehender la multidimensionalidad” de las organiza-
ciones (Alicia Bertoni).

> Tener en cuenta las articulaciones existentes entre sus com-
ponentes, comprenderlas y encontrar como mejorarlas.

PROYECTOS 1

DIMENSION 1.
ADMINISTRATIVO- | 2.
ORGANIZATIVA 3

DIMENSION
PEDAGOGICO- 2.
DIDACTICA 3

—_

DIMENSION
COMUNITARIA

Evaluacion en las instituciones educativas |

iQue vivan las receias!

G cHmo reducir la friccidn o temor que puede generar todo proceso

evaluativo vy ser un Equipo de Conduccién (o mas eficaz vy eficiente posibie

No siempre es negativa una buena receta, especialmente aquelias que indican cursos
de accién posibles, no aquelias que imponen modalidades Unicas.

Las recetas también se pueden constituir en verdaderas plataformas para analizar o

que efectivamente sucede en una institucion. Al indicarnos lo que se podria hacer nos

permiten ver lo que quizas no habiamos visto.

En algunos casos, esto que no vimos o no tuvimos en consideracién ya lo estamos ha-
ciendo y sélo necesita pasar de lo intuitivo y esponténeo a lo previsto y organizado.

En otros casos, debemos pensar acerca de las razones por las cuales no le hemos da-
do la importancia que aqui se propone.

También puede suceder que este “recetario” nos lleve a preguntarnos acerca de las di-
ficultades que encontramos en nuestra propia institucion, para actuar en consecuencia.

L e Z i e e GETE 2

Establecer una buena comunicacion interna institucional y u
bajo —aunque éste es requisito necesario para toda accion institucional y excede los
prerrequisitos de la evaluacion—.

ik

L4

Facilitar la entrega y rastreo de la informacion que el equipo de conduccién pueda
proveer y que enriquezca el proceso de relevamiento de la informacién.

Mantener permanentemente informados a los no participantes; de lo contrario se co-
rre el riesgo de generar dos culturas en el seno de la organizacion.

14

=

Elaborar y presentar un informe escueto, pero puntual y significativo.

@

Presentar los resultados en el momento adecuado a los actores comprometidos con
el objeto evaluado y a aquellos que de alguna manera puedan interesarse por los re-
sultados obtenidos.

A=

Posibilitar la elaboracién de pequefios informes y documentos que den cuenta perio-
dicamente del trabajo realizado y constituyan ef fundamento sobre el que se toman
decisiones de transformacion.

L4

-Brindar apoyo desde la conduccion de la institucion para llevar a cabo la indagacién
evaluativa.

Confiar en las opiniones construidas en el proceso de indagacion y en el analisis e in-
terpretacion de los datos que los actores han realizado.

Trabajar desde el consenso y la negociacion, creando espacios para el aprendizaje de
este estilo de trabajo y produccion.

@

=4

(]

Facilitar la real participacion de los actores, también creando espacios para aprender
a participar.
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» Demostrar real interés por el proceso de indagacion, los pensamientos y opiniones
de los participantes y las interpretaciones que ellos realicen.

Convocar a la participacion dispuestos a considerar la opinion de los participantes.

<

Realizar acciones concordantes con |os resultados de la evaluacion realizada y que fa-
ciliten la transformacion de lo no deseado y puesto de manifiesto en las conclusiones
elaboradas.

-

s = s i - e =

Proponer pequefas metas y logros en pequena escala en los comienzos de la instala-
cién de la cultura evaluativa.

g

Ofrecer apoyos tedrico-practicos que faciliten un proceso técnico evaluativo serio.

w @

Reducir tanto como sea posible las perturbaciones indtiles al proceso en curso.

b No pretender realizar cambios bruscos ni tan totalizadores que puedan quebrar el
equilibrio institucional.

dor, limitando al minimo la incidencia de la estructura de la autoridad.

Realizar una adecuada cronogramacion de las acciones.

w

Incorporar pequefios incentivos y recompensas a quienes se comprometen en proce-
sos colectivos de evaluacion institucional.

Considerar el momento histérico y el contexto institucional.

-4

No intentar elaborar instrumentos ni pautas que pretendan contemplar todos y cada
uno de los aspectos de la institucion.

=

w

Dar a todos los miembros de la escuela la oportunidad de participar en el proceso,
pero sin que nadie se sienta forzado a hacerlo.

-4

Seleccionar el objeto con la mayor precision, es decir, qué aspectos del trabajo van a
someterse a valoracion.

No «el proyecto educativo o institucional», sino, por ejemplo: «la utilizacion del tiempo
o los recursos empleados para la elaboracién del proyecton, o «la autoformacion deri-
vada del proceso de elaboracion del proyecto», o «la coordinacién entre los docentes
para la elaboracién del proyecto», o «la secuencia de actuaciones decidida para la ela-
boracién del proyecton, etcétera.

-

Acotar, clasificar y categorizar el proceso de evaluacion al establecer cudl es la rela-
cion de los aspectos seleccionados con el resto o con el conjunto del trabajo.

Implica identificar los momentos, personas, recursos, tiempo, que se van a poner en

juego en el proceso de evaluacion de los aspectos seleccionados; contar, en definitiva,
con una buena planificacién del proceso.

Evaluacién en las instituciones educativas

»p Formular las estrategias de cambio no como si se tratara de la tnica eleccion racional
posible para un nuevo curso de actuaciones; se podré saber de donde se parte y qué
es lo que no sirve, pero no se podré garantizar que el proximo itinerario sea el mejor
de los posibles.

» Elaborar preguntas que constituyan la guia de la evaluacion, que en determinado mo-
mento seran de mayor importancia que los mismos instrumentos (le sugerimos re-
“gresar al capitulo 5, en el que formulamos una serie de preguntas orientadoras para

la elaboracién del P.E.L).

Actitud adecuada: icon eso alcanza?

Para instalar una cultura evaluativa se necesita tener una actitud comprometida y com-
prender la necesidad de actuar con profesionalidad.

Hace rato que los Equipos de Conduccién se han dado cuenta de que la intuicion, la
buena voluntad y la experiencia no son suficientes.

Se requiere hacer un trabajo riguroso, que incluye:
1.la recoleccion e interpretacion de datos o de informacion;
2.la elaboracion de hipotesis comprensivas:

3.1a correspondiente difusién a través de informes u otros medios a fin de que todos los
actores institucionales, comprometidos directamente o no con lo evaluado, puedan co-
nocer los resultados obtenidos;

4.1a atencion y promocion del conocimiento del punto de vista de los otros, una moda-
lidad excelente para mejorar — profundizar la comunicacién.

Mas aun, hay que entender la evaluacion como el intento sistematizado de dar res-
puesta a una serie de preguntas:

= {Qué problemas tenemos?

« {Como los podemos resolver?

« {Qué deseamos lograr?

= {Como mantener nuestros éxitos?

= {COmo evitar repetir equivocaciones, errores o fracasos?

= Esencialmente, icudl es el impacto de las acciones planificadas
y llevadas a cabo a través del proyecto educativo institucional?




Ruth Harf ° Delia Azzerboni

Mo seguiras deidades paganas ni te convertiras en adicto:
los falsos supuestos de la evaluacion

Este sugerente titulo se refiere a algunos de los graves peligros que acechan a todos
aquellos que sientan la tentacidn o se sientan presionados a convertirse en adeptos de
una nueva secta, o adictos a una nueva droga, y come consecuencia puedan sufrir de una
grave enfermedad: la evaluatitis aguda o la evaluatitis cronica.

Sin dejar de lado el humor, queremos plantear, de todos modos, que este proceso eva-
luativo donde cada uno de nosotros, desde sus diversos roles, debe involucrarse, impli-
ca siempre una serie de riesgos que, si no se consideran y no se toman recaudos para
evitarlos, pueden producir graves conflictos en la marcha institucional.

'Sum@mas de pehgm ‘ L ' Ll e ,
Creer que en las orgamzacmnes esco!alres tﬁdo lo que es nmportame © sacmhcata
‘va resuha susceptubie de evaiua..non. . ~ G
‘Una consecuencia del anterior, y que acaba funcxonando a la inversa: creer que auue—
llo que no pueda ser evaluado carece de i importancia. , :
- Creer. que basi‘a el ejercncuo de Ia eva!uacwn para dﬁtectar Ias deﬁcnencnas de lof'
",eva!uado. : : , - : : :

e

@@u EENES EVM_MAN’?

En toda actividad humana habitual, todos evaluamos.

Pero debemos atenernos a la evaluacién como practica institucional, con un alto gra-
do de responsabilidad ubicado en los directivos.

Este grado de responsabilidad que adjudicamos a los directivos en
los procesos evaluativos no significa que ellos sean los tinicos au-
tores de actividades evaluativas.

No nos referimos a la obvia situacion de que todos los miem-
bros de una instituciéon pueden ser objeto de evaluacion, sino
que la pregunta es mas concreta: {quién realiza la evaluacion en el
ambito institucional?

Nos encontramos con diversas realidades en las instituciones, y cada una de ellas tie-
ne sus ventajas y sus desventajas o riesgos.

Es Ia que se realiza como parte del transcurrir cotidiano de una institucién. En esencia
es informal: todos opinan sobre la escuela. {Quiénes son todos? Alumnos, padres, do-
centes, directivos, supervisores. Lo hacen mediante las conversaciones en diversos dmbi-
tos de la escuela e incluso en pasillos y veredas.
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CARACTERISTICAS

- Riesgo de arbitrariedad y exacerbado subjetivismo por falta de pautas compartidas
preestablecidas; generalmente prefiere el lenguaje oral: didlogo o mondlogo, y es mu-
chas veces subrepticia y hasta anénima.

« No se realiza de un modo sistematico, es esporadica y discontinua, no existe o abru-
ma, s poco rigurosa como proceso.

= No hay registro claro de los referentes empiricos para las conclusiones que se emiten,
y por lo tanto no se pueden contrastar datos.

« Las decisiones que se toman a partir de ella son de resultado més que dudoso, su efec-
tividad es totalmente azarosa.

Es aquella que, a diferencia de la anterior, lievan a cabo miembros de la misma insti-
tucion especialmente convocados para ello, dentro del marco de las acciones considera-
das como parte de la gestion institucional.

CARACTERISTICAS

- El disefio y la puesta en practica del proceso evaluativo los realizan los mismos miem-
bros de la institucién.

No cabe duda de que la evaluacion interna es una exigencia de la propia actividad; es
impensable "hacer” sin encontrar medios o estrategias que permitan determinar la ca-
lidad educativa.

Esta concepcion de evaluacion facilita constituir una institucion democratica y repensar
el Proyecto Educativo Institucional tomando decisiones relativas a cada uno de sus
componentes, con el objeto de encarar lo necesario, alcanzar lo deseado y advertir el
impacto logrado.

Todo proceso de autoevaluacién institucional es un intento de optimizacién de los pro-
cesos y no se realiza para denunciar las deficiencias; su objetivo es la comprobacién
de la fecundidad de la accion educativa.

El esfuerzo mayor debe estar puesto en la evaluacién formativa, es decir, la que diag-
nostique los modos de funcionamiento institucional, las dificultades que los actores en-
frentan en el acto educativo, sus intereses, los ritmos de cada uno, es decir, en el exa-
men critico de todas las situaciones de la escuela para que se produzca el mejoramien-
to de los procesos educativos que en elia suceden.

= La evaluacion formativa se constituye en un acto comunicacional de Jas alternativas en
que se desarrollan los procesos de ensefianza y de aprendizaje y los aspectos organi-
zacionales institucionales que facilitan u obstaculizan dichas practicas.

- Finalmente, la responsabilidad de promaver la investigacion evaluativa correspon-
de fundamentalmentie al gobierno de la institucién.

En este caso, la evaluacién es encomendada o asumida por personas ajenas, 0 no par-
ticipantes de la cotidianidad institucional, ya sean ellas contratadas por la misma institu-

cion o designadas por instancias superiores.
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CARACTERISTICAS

= Parte de considerar a la evaluacién como un quehacer que requiere profesionales es-
pecializados, quienes, se supone, podrdan mantener la distancia y objetividad necesa-
rias para un proceso evaluativo.

No consideramos que sea la mas recomendable para las instituciones educativas, ya
que se corre el riesgo de:

« eliminar la autorreflexidn;

» inhibir la mirada reflexiva;

+ que sea sentida como fiscalizacién;

» no facilitar, sobre todo, la reflexion sobre las propias practicas.
= En otras palabras, creemos que, en situaciones “normales”, es contraria a todas las con-
‘sideraciones que hasta aqui hemos realizado.

De todos modos, esta evaluacién externa podria llegar a ser necesaria e incluso conve-
niente cuando los conflictos historicos y la disfuncion no permiten el menor espacio
para el inicio de un proceso evaluador desde adentro y llevado a cabo por los mismos
actores institucionales.
- Nos parece interesante indicar que el sistema de evaluacion de la calidad educativa en
algunas jurisdicciones es "interno” (o, a lo sumo, mixto) desde el punto de vista de la
institucion “Sistema Educativo Provincial”, y “externo” respecto de cada escuela en par-
ticular. Creemos que este ejemplo sirve para aclarar que no hay contradiccion entre la
autoevaluacion institucional escolar y la autoevaluacion del sistema al que las escuelas
pertenecen.

Muchas veces la cultura institucional, st historia, o el clima institucional, no permiten
llevar a cabo con rigurosidad la evaluacion solo con los actores institucionales. Es por ello
que puede iniciarse este proceso evaluativo con la presencia de expertos o colaborado-
res externos que faciliten y mediaticen la labor, conformando grupos mixtos.

CARACTERISTICAS

= Parte de la aceptacion de la posible existencia de situaciones conflictivas que puedan
exceder las posibilidades de manejo por parte de la misma institucién.

> No plantea a los directivos la necesndad de mostrarse como “todopoderosos” y “omni-
potentes”.

Valora el caracter de expertos en evaluacxon que puedan tener los consultores exter-
nos.

Reserva para los miembros de la institucion convocante el lugar de expertos en lo que
se refiere a las particularidades de su institucion, en funcién de la necesidad de con-
textualizar adecuadamente los aportes.

Toma en consideracién el hecho de que quien se tendra que hacer cargo, principal-
mente, de |la organizacién, seguimiento, mantenimiento y eventual modificacion de las
decisiones que se tomen, sera el Equipo de Conduccidn y no los profesionales exter-
nos.
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: ‘1 Ordene el hstado que sngue, de acuerdo con la pmomaad que sel
mst:tucnon fundamentando las razones da tal ordenamlento

kContraste con el ordenamlento que puedan reahzar otrcs rr eml:rc:c desy
cion. - :

3 Anahce Ias causas posxbies en Ias eventuales d:f@rencx& d

VENTAJAS POSIBLES PRIORIDAD ADJUDICADA | RAZONES ESGRIMIDAS

Estimular la reflexion sabre lo que se hace. —

Gestar un clima de didlogo e intercambio.

Facilitar la coordinacion horizontal y vertical.

Comprender por qué y cémo se hacen
las actividades.

Actuar sobra lo relevante y significativo y
no sobre lo superfluo.

Operar con coherencia en el equipo educativo.

Gestar la participacion y el sentimiento de
pertenencia institucional.

Promover la tama de decisiones racionales y
no intuitivas.

Apoyar la iniciacion de acciones que den
respuesta a necesidades e intereses de los
actores institucionales que han sido relevadas
durante el anélisis institucional, es decir,
cuando se definieron fortalezas y problemas u
obstaculos.

Saber cémo utilizar los recursos humanos,
materiales y financieros disponibles para |a
realizacion de proyectos que den respuesta a
probleméticas institucionales, o como
incorporar nuevos recursos que faciliten

las acciones.

Permitir la reorganizacién o replanificacién de
acciones a fin de alcanzar los objetivos
planteados en la definicion del proyecto
educativo institucional y sus correspondientes
proyectos especificos.

Llevar a la resignificacion de las estrategias de
trabajo, siempre con la intencion de lograr el
impacto deseado.
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Reiteramos que podemos referirnos a mas de una modalidad de evaluacion sobre la
marcha institucional. Ellas son:
1.la cotidiana, realizada por todos o algunos de los miembros de la institucion;
2.la programada, efectuada por los miembros de la institucién. Autoevaluacién institu-

cional;
3.la realizada por profesionales externos a la institucion misma;
4.1a organizada y llevada a cabo en forma conjunta por miembros de la institucion y ex-

pertos externos.

La intencién de compartir significados, aunque quiza no coincida siempre con los re-
sultados de la evaluacién, nos lleva a valorar sobremanera la imprescindible necesidad
de que la o las personas que evaltien cumplan con ciertas condiciones de integridad mo-
ral y profesional, que los conviertan en “confiables” para toda la comunidad educativa.

La idea es que aquellos que asumen el rol de evaluadores, en'cualquiera de las mo-
dalidades expuestas u otras, expresen juicios sobre el objeto evaluado, los cuales tengan
la suficiente validez como para permitir que aquellas personas que recurren a é] puedan
aproximarse a emitir un juicio, si bien no idéntico, cuanto menos semejante al anterior.

Es interesante plantear la coexistencia simultdnea y a la vez antagdnica de pares que
podriamos denominar “dialdgicos”. Estos pares hacen referencia a modos de actuar y
pensar sobre la realidad que, a pesar de parecer opuestos, se necesitan mutuamente y
no se eliminan entre ellos.

Es asi que nos encontramos que en nuestra vida cotidiana social, tanto familiar como
escolar —en nuestro caso— conviven (entre otros) el orden y el desorden, {a estabilidad y
la inestabilidad, la certeza y la incertidumbre.

1. Antiguamente se planteaban estos polos opuestos como légicamente contradicto-
rios; la Unica opcidn era afirmar y confirmar uno de los términos del par y negar el otro.
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2. Mas adelartte se los considerd como contrarios dialécticos, denominados respectiva-
mente tesis y antitesis, y [a opcion era la busqueda de una sintesis superadora.

3.Hoy, podemos agregar la idea de Ia.s “relaciones dialdgicas” entre algunos conceptos
opuestos. No se anulan entre si ni se superan, coexisten, e incluso se necesitan. Se

p}Jede mencionar |a relacion conocimiento/ignorancia como ejemplo de un par dialo-
gico dentro de la escuela.

> Es justamente esta idea de los pares dialogicos las que nos permite comprender, e in-
cIu;o aceptar como necesaria, la coexistencia dentro del mismo funcionamiento insti-
tucional del orden y el desorden para comprender su dinamica.

. .opuestos: o
- Estos polos no se anula

+/£St0s POI0s No.se anulan entre si ni se superan, simplemente. (o.complejamente)
- Coexisten,: ’s:o’nf,mu‘cha:_s.\'le’ce‘scfuen‘t'e}.‘de},dyolores,d'eJcabefza'f'pa'ra los. acts

“cionales..

a — esporadic ‘dasiétleﬁj‘é‘t‘ic'a'
Estandarizada y generalizada -
R explici

zada — contextualizada ™
riables implicitas

algunos.de 1os ej
ysibilida
superacion del otro. Am
nos'muchas veces el camino

ejemplos de pares dialégicos en los cuales p
eccion-derunos de-los polos; medianté ta anal

“Fases” en el proceso evaluat

Es evidente que, si deseamos hacer de la evaluacidn un procesa.con
cado”, hay que darle un cierto nivel de sistematicidad: no de cualduier manera, no en
cualquier momento, no cualquier persona, no a cualquier cosa. Esto no quiér '
dez; todo lo contrario: la mayor organizacion es la que permite, parad ic
flexibilidad.

Por eso hablamos de “pasos” o “fases” en el proceso evaluativo.
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Estas fases recogen nuestra postura, explicitada anteriormente: enten_der_|a _e\i_aluacic')n
como un proceso de recoger informacion, elaborar informacién y 'dus.tr?bun' informa-
cién. Lo que en ese espacio se podia considerar una cuestion de principios, se traduce
ahora en el pensar en acciones concretas y organizadas.

{Qué queremos decir cuando hablamos de sistematicidad?

implica abordar las acciones con un método o manera de proponer y acordar las ac-
ciones requeridas. Se definira en este momento qué se va a evaluar.

Si la evaluacion es “global”, se evalda toda la organizacion, lo cual es altamente com-
plejo aunque no imposible.

Si la evaluacién es “parcial”, se evalGan aspectos determinados de la organizacién.

£l proceso de evaluacién podria ser considerado como una practica inda.ggtoria
que permite mirar reflexivamente el objeto o ambito que se analiza, con el propo.slto.ﬁje
aprehender los elementos mas significativos que permitan su posterior profundizacidn
y/o modificacion.

Vista de esta manera v teniendo en cuenta la funcion de la escuela, la evaluacion
puede ser pensada como un momento de conocimiento critico, que se constituye
en un espacio de reflexion, y que permite a los actores institucionales proliﬂematlzar
su rol y determinar las limitaciones que imponen los modelos de desempefio en que
se desarrollan.

Todo disefio de evaluacién debe estar integrado a un proyecto institucional. Implica an-
ticipar, tratar de lograr acuerdos, puntos de consenso sobre momentos, tipos, analisis de
los contratos que cada escuela asume. Debe ser realista y adaptable.

L.0S MOMENTOS A CONSIDERAR PODRIAN SER:

1.Etapa de disefio del proyecto evaluativo.

2.Etapa de recoleccién, de obtencién de informacion.
3.Etapa de anélisis, de produccién de informacion.
4.Etapa de distribucion de la informacion.

5. Etapa de utilizacién de los resultados de la evaluacion
para la toma de decisiones pedagaogicas.

1. ETAPA DE DISENO DEL PROYECTO EVALUATIVO

Sin pretender plantear momentos estrictos o un modelo rigido, el disefio del proyecto
de evaluacién requiere definir con claridad y precision qué, cdmo, cudndo, dénde y por
qué se desea relevar informacién de una escuela.

Esto debera quedar plasmado en el disefio, siguiendo algunos momentos, fases o eta-
pas que describiremos a continuacion.

La rigurosidad de las respuestas que el proceso evaluador otorgue a la comprensién y
mejora de la escuela se verd apoyada por la secuencia del proyecto

En este momento se caracterizan las acciones que permitiran encarar el proceso de
evaluacién siempre directamente relacionado con el proyecto a evaluar y el impacto lo-
grado.
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Para ello se requiere definir de antemano los pardmetros y los indicadores que ser-
viran de marco de referencia en este proceso. Si bien se los define de antemano, tam-
bién es posible redefinirlos durante el proceso.

Los parametros “son los criterios generales que orientan, conceptual y metodolégica-
mente el proceso y se constituyen entonces en el marco de referencia acerca de los cam-
bios o variaciones que el ejercicio evaluativo pretende lograr”.

Los indicadores son justamente los que facilitan advertir esos “cambios o variaciones”.

Su elaboracion por parte de quienes conforman el grupo de actores involucrados en la
evaluacion es altamente significativo porque permite detectar realmente el impacto de-
seado por todo proceso encarado y deben estar directamente vinculados con ese objeto
a evaluar.

El problema que se desea resolver orientard la caracterizacién o enunciacion de los in-

dicadores.

> los indicadores deben especificar claramente el impacto deseado;

> deben orientar las apreciaciones realizadas por todos los actores de modo que facili-
ten advertir los cambios operados a través de las acciones enunciadas y emprendidas
en relacién con el impacto deseado;

» y también deben tener, obviamente, una directa relacién con las metas formuladas, es

decir, deben estar directamente relacionados con los problemas detectados que se in-
tentan superar.

En la etapa de disefio también se definen las fuentes, técnicas e instrumentos para
relevar informacién que permita evaluar el impacto del proyecto.

A lo largo del texto podremos encontrar que muchas veces algo es fuente, técnica o
instrumento, de acuerdo con el contexto y con la situacion.

Si bien no deseamos emplear estos términos como sinénimos, ya que no lo son, es ne-
cesario dejar en claro que muchas veces nos hemos encontrado que lo que en una bi-
bliografia era denominado como técnica, en otra era un instrumento, y viceversa.

Es por ello que nos permitiremos la libertad de denominarlos “términos asociados” no
sindnimos pero intimamente relacionados, a veces, “intercambiables”.

Las fuentes de informacién a las que se puede recurrir para advertir la marcha de las
acciones a través de los indicadores, pueden ser orales o escritas.

> Las fuentes orales incluyen a los mismos actores involucrados en los proyectos, infor-
mantes claves, entidades de distinto orden, funcionarios, padres, supervisores, etcétera.

> Las fuentes escritas son todo tipo de documentacién que circula en las escuelas.

+ Los INSTRUMENTOS que facilitan la aplicacion de las técnicas para recoger informacion
son: guias de observacién, cuestionarios, guias de entrevistas, listas de cotejo, escalas
estimativas, diarios de campo, etcétera.

= Las TEcnicas mas utilizadas en las instituciones educativas para relevar datos existentes

son: observacién de desempefios diversos, toma de encuestas, entrevistas, consultas a
archivos, informes, documentos.

En esta etapa de disefio de evaluacion se requiere también caracterizar el cronogra-
ma del proceso, no para encasillar y hacerlo rigido, sino para enunciar tentativamen-
te cuales son los momentos mas adecuados para llevar a cabo el proceso.
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Genéricamente podriamos enunciar algunos momentos como significativos, sin decir

que siempre seran los que se consideren:

> el inicio de una gestion;

> la definicion de la politica de gestion;

> el inicio del proyecto educativo institucional;

> la finalizacién de alguna actividad muy significativa o de varias
de ellas relacionadas con alglin proyecto;

> la culminacion de varios proyectos especificos o de uno solo;

» la culminacién de acciones previstas para un determinado pe-
riodo de tiempo.

Por Gltimo, en la etapa del disefio, se requiere definir quiénes pariicipardn del pro-
ceso evaluative y definir su grado de responsabilidad.

En toda institucion educativa el responsable maximo es el equipo'directivo, y, por en-
de, se espera que el responsable Ultimo de este proceso sea el/la directora.

Como no adherimos al concepto de directivo omnipotente, y si adherimos a la delega-
cién de tareas y formacion de equipos auténomos de trabajo, nos parece enriquecedor
del funcionamiento institucional que, al definir la participacion de los actores comprome-
tidos en los proyectos y su correspondiente definicion de responsables de Ia‘eval_uaCIon,
se designe un responsable de su coordinacién que sirva de enlace con los directivos.

Es conveniente programar encuentros periédicos para su seguimiento y evaluacion
conjunta.

PropasiTos | TEMPORALIZACION | RESPONSABLES | COMO SE AIUSTES QUE
REALIZARA SE INTRODUCEN
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2. ETAPA DE RECOLECCION, DE OBTENCIGN DE INFORMACION

Fundamentamos esta etapa en el interés por la comprension del significado de las ac-
ciones de los actores sociales de las instituciones educativas.

Nos interesan particularmente los procesos mentales de los actores, el significado sub-
jetivo del actor y también la relacién entre ias perspectivas de significado de los actores
y las circunstancias que configuran el contexto donde los hechos se despliegan.

Estamos instalados en un enfoque interpretativo sobre la ensefianza, definido por una
participacion intensiva en un contexto determinado, por el intento de un cuidadoso re-
gistro de lo que ocurre, es decir, valoramos la recopilacion de informacion, y la posterior
reflexion y andlisis de lo recogido.

Lo importante es utilizar los métodos adecuados, es decir, el o los que convienen segtin
el objeto a evaluar; que sean variados, capaces de registrar la complejidad de la situacion,
que permitan recoger informacion en forma prolongada, que faciliten su interpretacion y
analisis y la reflexién colegiada y abierta, con el objeto de arribar a la elaboracion de un
informe que facilite la toma de decisiones para mejorar la accién institucional.

LA INFORMACION QUE TENEMOS Y COMG USARLA

No cabe duda de que la complejidad de la tarea educativa requiere cada dia poseer
mayor grado de informacién institucional que facilite la toma de decisiones adecuadas a
cada contexto, momento y circunstancia.

En las escuelas existe un elevado niimero de datos e informaciones que no siempre se
usa, por causas varias:

7 g
{ » dificultad para relevarlo adecuadamente,

» dificultad para analizarlo,
> dificultad para advertir la riqueza de dicha informacion,

- .._...‘....m_//

> dificultad para comprender la dindmica institucional,

> temor de que no se interprete adecuadamente o
que se evalie negativamente a quien la suministra,

/
i
|
i
|
i
\_ > desconfianza de que sea oportuna y exacta, etcétera.

N

Para los directivos, como promotores de las acciones de cambio, y para los alumnos y
docentes, como protagonistas de la accion educativa, el tener, interpretar y utilizar infor-
macion le otorga a la institucion educativa un perfil profesional y de eficiencia.

El sistema de informacién es una estructura permanente e interactiva de personas,
datos y procedimientos que facilita obtener, interpretar, analizar y distribuir informa-
cién para la toma de decisiones que permitan mejorar la calidad de la oferta educati-
va. Como vemos, esto se aproxima sobremanera a los requerimientos de la evaluacion
institucional.

Se vincula con la informacién que deseariamos tener para comprender mejor los he-
chos, la que realmente se necesita y la que a su vez es posible ofrecer y hacer circular
para darle verdadera utilidad.

Resulta tan absurdo e inadecuado tener peca informacién como mucha e indGtil; el ex-
ceso de informacién es tan dafino como la escasez.




Ruth Harf » Delia Azzerboni INDUCIENDO

Hay una maxima indispensable en estos casos:

Nadie puede actuar mds alld de la informacién que posee para hacerlo.
Ne tener informacion adecuada es en realidad no poder actuar.

Es lmportante reﬂex:onar acerca de qué.
50 de evaluacién yfcual es la que en Ia r

p ponemos responder a estas .preguntas para pensar,en :
in, d ectavokregularmente

El directivo y los demas actores institucionales comprometidos en la busqueda de datos
inicialmente deben determinar cuéles son las necesidades especificas de informacion.
Para satisfacer dichas necesidades se pueden recabar datos secundarios, primarios o
ambos.
A. Los datos primaries son informacion recabada para el propdsito especifico que se in-
daga.
B. Los datos secundarios son informacién que ya existe; se ha recabado con otro pro-
posito en otra oportunidad.

A. Los datos primarios pueden recopilarse mediante diversas técnicas

A.1. Entrevistas a personas o informantes valideos
Es una de las maneras mas seguras de conocer la opinién de
los protagonistas de fa accion institucional.
Es una técnica muy democrética, los sujetos participan abier-
tamente, y se conocen sus expectativas, actitudes, opiniones. Se
les debe garantizar cuidado, respeto y ser escuchados.
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Pueden hacerse individuales o grupales, tanto a padres como a docentes, alumnaos,
personal administrativo y de servicios generales; existen diversas posibilidades, por ejem-
plo un entrevistador y un entrevistado, un entrevistador y varios entrevistados, varios en-
trevistadores y un entrevistado, varios entrevistadores y varios entrevistados.

La mayor cualidad de las entrevistas es que se pueden buscar diversas opiniones y pro-
fundizar sobre ellas, se pueden aclarar dudas, solicitar la fundamentacién de una res-
puesta, se intenta controiar las contradicciones en el discurso y en {as respuestas, se con-
trastan opiniones propias del entrevistado con el entrevistador y con otros actores insti-
tucionales, se puede extender en tiempo o hacer méas estrecha en funcién de |a calidad
y veracidad de las respuestas obtenidas, se pueden pedir propuestas concretas, etcétera.

;VE ,TA S DE UNA BUENA ENTRE\IISTA

k;jEntre\nsta semlestrucuturada o abierta. El. entrewstador puede hacer una. gma pre-
“via de. cuest[ones a 1ndagar unlcamente con: caracter orlentador para la entreVJSta

v Entrevnsta cerrada. El entreV|stador se gwa estr|ctamente por un cuest|onar|o elabo-_

cu rado pre\namente , . o ‘
 .,‘/ Entrevnstas mformales Se reallzan sin acuerdo pre\no y surgen de modo espontaneo

En toda entre\nsta es muy. 1mportante la hablhdad deI entrevnstador parad que el didlo-
go sea fluido y espontaneo. El entrewstador debera tener en cuenta aspectos de lo no
-verbal, como ser gestos, silencios, 0m|5|ones posturas, tono de voz, etcétera.

"Recomendamos tener particular cuidado en conocer el vinculo preeV1stente entre Ios.
entrevistados, para facilitar la busqueda de la lnformamon Y no entorpecerla o perju-
dicar la interpretacién de los datos ‘

A.2. Observacién directa, participante y no participante

Consideramos a la observacién como uno de los modos esenciales de abordar el es-
tudio de procesos y cuestiones educativas.

La observacion como técnica para la recoleccion de informacion debe proveer datos
para significar la ecologia de la organizacién institucional.

Deseamos marcar los ejes que merecieron mayor atencion a lo largo del tiempo trans-
currido en el ultimo siglo.
+ En un comienzo, la observacién, de cardcter mas que nada exploratorio, intentaba

identificar las actividades conjuntas y complementarias llevadas a cabo por docentes y
alumnos y los procesos educativos en general.
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- Posteriormente se trabajo en la identificacion de los instrumentos empleados para ca-
tegorizar lo observado.

< Por ultimo se desarrollaron, y se desarrollan actualmente, enfoques alternativos que
tienen como meta comprender a la observacion como proceso esencial de una ges-
tion institucional y como referente indispensable para la investigacion educativa, y
por lo tanto buscan incidir en la toma de decisiones sobre el disefio y la practica de
la observacion.

> CQUE &S LA OBSER\IAClONj’

i n mﬂ' ye en lo que e bsewa com se lo obse

> CARACTERISTICAS A CONSIDERAR
Se necesita denermmar Ios mecamsmos y herramrentas utrhzados para. regrstrar ¥y aI-

'Se deben definir y! "recortar” prev1amente [osas(jectos o parcelas a observ
asi mtentar obtener datos relevantes sngnlflcativos lnclulmos aqun. ~

a

‘e

<
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Es necesario apelar a la seleciividad del observador, que no es un'inconveniente o .
una dificultad sino que es propia de la observacxon ya que no es p05|ble conocer nl
tampoco representar toda la realidad. ' b

Se deben recoger elementos aprOpladOS y suﬁcrentes para asecurar'que los
sean descnptos de la manera mas clara y aJustada posxbl

La generahzacxon % comumcacnon de las conclus;ones alcanzadas a partlr
vado debe consnderar el contexto de donde provrenen Ios datos

> TECNICAS DE GBSERVACION

2

'E1ABORACION DE DIARIOS que resumen observaciones, sentimientos,. reacc1ones mter-_
_pretaciones, reﬂe,\lones corazonadas hlpoteS|s e,\plrcaqones : >
ANALISIS DE DOCUMENTOS, por ejemplo muestras de traba os de los ch(co el conclu—
siones de los grupos-de discusion con los pares, o smte5|s de Iectura blbllograflca
relativa a la cuestlon lnvestlgada : e
DATOS FOTOGRAFICOS, GRABACIONES y FILMACIONES tomados durante e( desarrollo de las
.. actividades investigadas.

OPINIONES, SUGERENCIAS Y/O COMENTARIOS DE OBSERVADORES EXTERNOS SI se deCIde su par-
tlcnpacxon .

)

TRIANGULACION, es deC|r confrontacron de dlstmtas perspectlvas de un mlsm hecho
_0 situacion . S :

" INFORMES ANALFTICOS que resumen el punto de v15ta del docente u otro 5 actores com-.
prometldos con la mvesﬂgacnon accion.

" ENTREVISTAS con su1etos que participan del contexto de Ia cuestlon.

o

> INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

Existe un alto ndmero de mstrumentos para reglstrar alrnacenar y representa ‘ Io ob—
- servado. : 2

Cada uno de ellos serd més o menos aproplado segun Ia cuestlon que se estudla y‘
mé&s adecuado para representar el segmento de la realidad observado. - -

1. Con categorias cerradas: Apelan a categorfas. defmldas de antemano, reﬂe]andoy
la postura ideoldgica del observador. Aunquie durante la observacxon del objeto a
estudiar se puedan presentar.fendmenos o hechos que en las categonas“no se '
consideraron préviamente, estos no se incluirdn en el reglstro ni'se conSIdeara su ;
influencia en el suceso observado. : R :

2. Con categorias abiertas. Son més flexibles; el observador recorta aquello aobser- -
var durante el hecho, y este recorte, esta percepcion, es generalmente conducida
por su marco referencial, su formacion y sus creencias acerca del objeto a reglstrar
durante la observacion. Entre ellos podemos encontrar:.

- les descriptives, pueden tener categorias prefijadas. pero tamblen p eden m
cluirse algunos aspectos emergidos durante la observacion;

- los narrativos y regnstms que emplean recursos tecnologlco ,(grabacno
dlowsuales etc) no emp!ean categorias o’ aspectos deflnldos de antemaj
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.. - Guias de observacién. Se constituyen en una serie de indicadores de aspectos . > CUESTIONARIO
a considerar durante la observacion. Pueden implicar grandes-ejes o variables; - | Puede ser planteado a una o mas personas
estas variables pueden abrirse a su vez en indicadores mas especmcos y anahtl—:, ~ ' '

Puede ser empleado com r
cos que orientan mas |as, cuestlones a conSIderar p o parte de una encuesta mas general o ser respondldo por

una sola persona. Depende de los fines a los’ cuales se apunte.’Si se desea terier una
imagen global de una poblac;on determlnada el cuestlonarlo obVIamente no se pue-

> LOS INDICADORES EN EL PROCESO DE OBSERVACION ,
de apllcar auna o dos personas.

En funcién de las diferentes realidades y docentes, los indicadores que se propongan
deberan ser distintos, adaptados a cada 5|tuac10n partlcular Se pueden elaborar in-
dicadores para:. S o -

» evaluar-autoevaluar el proceso de ensenanza Ia calldad de la ensenanza

‘Es un |nstrument0 muy comudn que plantea una’ sene de precuntas para ser contes-
tadas. Es necesario elaborar muy cuidadosamente los cuest|0narlos ehgxendo las pre-
, cruntas a formular, Ia forma redacc10n y secuencia. -

" El error mas comun es incluir precruntas que no pueden contes-
‘ tarse, o que son innecesarias, redundantes, poco claras o
‘preguntas que-dificilmente se contesten con franqueza o
‘cuya forma sugiere o influye en la respuesta.

> la actuacion en el aula del docente

< autoevaluar la planificacién, -
° los proyectos curriculares,

El obstaculo de este instrumento radica en que.una co-
sa es lo que el sujeto piensa y otra es lo que puede ex-
_presar en la respuesta marcada o senalada en el cues:
tlonano ‘

- las relaciones en la institucion,

- las relaciones entre los alumnos,

» las actitudes de los alumnos,

° las producciones de los alumnos,

< el proceso de aprendizaje de contenldos etcetera

. - Las preguntas cerradas abarcan todas Ias p05|bles res- :
puestas, y qU|en contesta elige una de ellas. ‘-

Las preguntas abiertas permiten contestar con [as proplas palabras del mterrogado

A. 3. Encuestas
Si bien revelan mas el dato mdagado son mas d|ﬁC|Ies de tabular.

Consisten en la indagacion que se realiza mediante cuestionarios orales o escritos
a fin de obtener informacién vinculada con alguna problematica o cuestién institu-
cional.

El Iencruaje debe ser directo, sencillo y.claro.

Las preguntas mas dehcadas Y dlflCl[eS de résponder deben aparecer al flnal del

> REQUERIMIENTOS PARA ORGANIZAR UNA ENCUESTA CUESthnaFIO

> Previo a su elaboracién se requiere determinar tanto los objetivos como los-desti-
natarios. Ello permite. determinar la factibilidad de su mplementacxon en fun'lon :
‘de los recursos con que se puede contar. S

= La elaboracidn de la encuesta requiere sumo cuidado en el tlpO de preguntas su

extension, complejidad, complementarledad profundldad y su posterlor codlflca-
cion y anélisis. : , i e , , 2. Eleccién mdltiple. Ofrece tres 0o méas elecciones. Escala de clasificacion o estimativa

en tanto clasifica algun atributo. Puede indicar una escala de acuerdo. Por ejemplo:
fuertemente en desacuerdo, en desacuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, de
acuerdo, fuertemente de acuerdo. También puede indicarse como excelente, muy
bueno, bueno, regular, malo.

Los posibles tipos de preguntas a realizar son:

1. Dicotdrmica. Ofrece dos elecciones como respuesta. Estas constituyen las listas de co-
tejo. Por ej. Si/no, presente o ausente el rasgo o indicador enunciado.

= Muchas veces es conveniente hacer una breve aphcacxon preV|a auna pequena po-" .
blacién, evaluarla y corregirla, y recién entonces aphcarla ala totalldad de Ia pobla—
cidn en cuestion. AR : Lo .

Segun el grado de apertura de las preguntas, pueden dar lugar a:

= Es econémica y puede cubrir facilmente un elevado nimero de encuestados. A. Lista de cotejo.

o Se puede aplicar no sélo en el interior de la institucién, sino también a una gran por- 8. Escala de calificacion o estimativa.
cion de la comunidad extraescolar.

= Se puede enviar por cuaderno de notas, correo comun, fax, e incluso correo electroni-
co (si fuera posible).

e Puede brindar tanto informacién cuantitativa como cualitativa.

= Su interpretacion es de facil realizacion, si se ha elaborado con los recaudos mencio-
nados.
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EN LAS PLANIFICACIONES SiEMPRE | OcasIONALMENTE | CASE NUNCA | Nunca
DIDACTICAS DE LOS DOCENTES L

1. Se tienen en cuenta todos
los componentes didacticos.

2. Hay una clara correlacion entre
los objetivos y los contenidos.

3. Hay una adecuada articulacion
entre los contenidos de las
distintas disciplinas.

4. Las estrategias metodologicas son
coherentes con la explicitacion de
las actividades de los alumnos.

5. Existe una secuenciacion y
complejizacion de los contenidos
disciplinares.

. Estan claramente enunciadas las
estrategias de evaluacion.

=2}

000000000

7. Existe variedad de recursos
adecuados a la actividad propuesta.

. 8. Hay una clara continuidad con la
O unidad didactica precedente.

A.4. Opinion experta

Segun la determinada o especial parcela del campo institucional que se intenta eva-
Juar, muchas veces es deseable recurrir a la opinidn de algin asesor o especialista que
sea un referente valido para la indagacion, la busqueda de informacion, la seleccion de
estrategias, el relevamiento de datos y su analisis.

A.5. Diaries de campe

Son portadores de impresiones, experiencias, vivencias de los actores institucionales y
expresan hechos tomados espontdneamente o escritos y registrados con planificacion
previa. :

Constituyen un interesante registro de situaciones institucionales descriptas tal como
fueron vividas por los observadores, participantes o no de los hechos.

Su mayor valor consiste en que la carga afectiva puesta en la caracterizacion de los
acontecimientos otorga claves y muchas pistas para comprender ciertas cuestiones que
de otro modo pasarian desapercibidas.
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Los diarios de campo generaimente dan cuenta tanto de contenidos como de proce-
sos, caracterizan climas y reacciones de los sujetos participantes.

Es deseable que contengan datos sobre tiempos, espacios, procesos, condiciones de

desarrollo de las acciones, relaciones entre los sujetos participantes, recursos y objetos
presentes.

RESPONDA A ESTAS PREGUNTAS St NO

1. {Ha utilizado Ud. variedad de técnicas para la recoleccion —
de informacion necesaria para la evaluacion institucional?

2.{Ha usado estadisticamente los datos de ingreso y egreso
de sus alumnos en los Gltimos afios para ver la curva de
crecimiento o decrecimiento?

3. {Ha usado la informacion estadistica oficial para contrastarla
con los resultados obtenidos en su institucion?

4. Cuando requiri¢ informacion especializada para evaluar
una disciplina curricular, {apeld a una opinidn experta?

| 5.Reconoce fa diversidad de datos preexistentes en su
institucion que sélo se usan formalmente?

6. Para evaluar los recursos materiales de su institucién,
lelaboro una guia de observacion?

7. {Ha utilizado las actas de reuniones de trabajo del equipo
docente para planificar las subsiguientes reuniones
considerando los resultados de las anteriores?

8. {Realiza un diario de campo dejando constancia de algunas
observaciones informales que le parecieron interesantes?

9. Cada afio que planifica su primera reynion institucional,
ivuelve o relee la memoria anual del ciclo anterior?

A.6. También existen testimonios en las escuelas

Si bien no son consideradas técnicas, son fuentes primarias de infor-
macion las producciones de los alumnos y de los docentes, o de otros
actores que se consideran fuentes de testimonios interesantes de di-
verso tipo.
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B. Informacion secundaria

Se puede obtener de fuentes internas y externas. Los datos secundarios se obtienen
mas rapidamente y con menor costo que los primarios, pero pueden no ser suficientes.
Por ello resulta necesario determinar si la informacion asi obtenida es pertinente, exac-
ta, impearcial y actual. Ejemplos de datos de tipo secundario son:

B.1. Materiales publicados

Muchos datos provenientes de investigaciones, publicaciones y estudios relativos al te-
ma que se desea evaluar, ademas de bibliografia especializada sobre evaluaciones y su
impacto sobre la calidad de la educacién, pueden ser usados como referente para inter-
pretar los procesos intrainstitucionales.

B.2. Documentos externos provenientes del sistema educativo

Son datos elaborados por distintas entidades del sistema educativo; pueden proveer
informacion de (til referencia comparativa para la autoevaluacién institucional. Pueden
ser datos de seguimiento y contrastacion relevantes como, por ejemplo, estadisticas del
gobierno, o de encuestadores privados, etcétera.

También los datos estadisticos de algunos organismos pueden dar pistas orientadoras
para los problemas que las escuelas detectan en su interior e intentan resolver, por ejem-
plo, datos de ausentismo, repitencias, accidentes. Por supuesto, se deberan tener recau-
dos al tomarlos como referentes porque el contexto (épocas del afio, edades, tipo de ins-
tituciones), al ser diferente puede producir datos absolutamente irrelevantes o perjudi-
ciales al momento de usarlos para la comparacidn. Otro riesgo es la manipulacién que
se puede hacer de los datos estadisticos. Si los indicadores no son los adecuados, el ries-
go de distorsion puede ser mayor.

B.3. Informes y documentes que reflejan
acciones y decisiones institucionales

Los documentos que existen en las instituciones educativas son numerosos, pero no
siempre son usados como instrumento para la autoevaluacion. Generalmente son to-
mados como documentacion de realizacion obligatoria y formal para cumplimentar man-
datos de las autoridades, pero no de utilidad propia.

Podriamos clasificarlos teniendo en cuenta diversas caracteristicas: documentos oficia-
les, publicos de orden didactico y no didactico, documentos espontaneos y muchas ve-
ces informales de los actores institucionales, datos de todo tipo que dan cuenta de los
movimientos institucionales en general, etcétera.

> DOCUMENTOS OFICIALES, Provienen de las autoridades jurisdiccionales y dan cuenta de la
interaccion entre la escuela y el ambito oficial. Lo mas importante de esta documen-
tacién no radica en su letra formal, sino en el modo como es interpretada, sentida y vi-
vida por los actores institucionales. Otros documentos oficiales de orden interno son
las memorias institucionales, informes de evaluaciones anteriores y de supervisiones.

> DOCUMENTOS DE ORDEN DIDACTICO. Son de variada produccion, expresan la intervencion
mayor o menor de los actores y reflejan el sentir y las representaciones de éstos. Ejem-
plos: el P.E.L, el P.Cl., los murales y carteleras, los cuadernos de comunicados de las
autoridades hacia los docentes, las revistas, las publicaciones, grandes o pequenias, la
radio escolar, el periodico escolar, las filmaciones internas, las planificaciones didécti-
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cas, evaluaciones y estrategias de acreditacion, fotografias tomadas en actividades di-
dacticas diversas dentro y fuera de la institucién, trabajos de investigacion, informes de
monitoreo y seguimiento de tareas pedagogico-didécticas, carpetas didécticas de los
docentes, actas de reuniones, etcétera.

> DOCUMENTOS PUBLICOS NO DIDACTICOS. Dado su cardcter natural de origen, expresan la vi-
da misma de la institucion y su dindmica real. Pueden ser escritos por distintos sujetos
en diarios, murales, cartas de protesta o satisfaccion.

> DOCUMENTOS ESPONTANEOS E INFORMALES. Al igual que los anteriores, son espontaneos.
Ejemplos: graffiti, cartas anonimas, carteles que aparecen en bafios, puertas de acceso
o internas donde circula mucha gente, notas presentadas por distintos miembros de la
institucion, notas que circulan sin quedar claro quién las origind, pero a las cuales ter-
mina adhiriendo la mayoria.

> Daros varios. De tipo administrativo, informan los movimientos de ingreso de alumnos
y docentes, repitencia, ausentismo, egresos, graduaciones, renuncias, informes, actas,
expedientes, registros diarios; en fin, perfilan a los alumnos, los docentes, el personal
administrativo y también resultados de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
Para terminar, es valioso centrastar los fipos de decumentes, su contenido, intencion
y coincidencias, para tener un perfil lo mas claro posible de la vida institucional y como
es sentida por sus protagonistas.

Cuando se analizan estos documentos hay que ser cuidadoso, determinando la auto-
ria, el uso, los destinatarios originales, la forma en que fueron realizados, como llegaron
a la institucion, quién los distribuyo, cuéndo se originaron, para tener certeza de veraci-
dad, autenticidad y confiabilidad, o cuanto menos hacer la interpretacién de los datos
desde estas consideraciones.

Conclusiones en forma de juicios de valor ¢ de datos cuantitatives o combinacion de
ambos:

°

En la etapa de disefio de la evaluacion indicamos una serie de recaudos que facilitan
el acceso a un proceso de reflexion a través de la aplicacion de criterios para la valora-
cién y comprension.
° El analisis de los datos a partir de marcos de referencia adecuadamente explicitados
orienta su “lectura”.

» Es en esta etapa de andlisis cuando se elaboran y producen las conclusiones.

= Estas conclusiones, en algunos casos, pueden estar expresadas en juicios de valor; su
caracteristica es que el anélisis del “objeto” evaluado se traduce en proposiciones.

= En otros casos, el anélisis del "objeto” evaluado se expresa mediante la produccion de
datos cuantitativos, “cifrados”, que muestran algin otro aspecto de dicho objeto.

ila evaluacién triangular, el triangule de la evaluacién o triangulando la evaluacion?
Cuando hablamos de la triangulacién nos referimos a la importancia de incluir diversos
actores —implicados en la accion evaluada— de manera colegiada y abierta a través del de-
bate en el proceso de realizacion del analisis.
Es asi como la triangulacién se constituye en un recurso muy eficaz para garantizar la ca-
lidad del analisis de los datos.
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La triangulacion facilita la contrastacion, depuracion y confiabilidad de Ia multiplicidad
de datos que pudieron recogerse en esta etapa de la evaluacion.

LQUE SE ‘PUEDE TRIANGULAR’

’ a) Las miradas, pen‘spectwas e mterpretacmnes de los sujetos frente al.objet
luar por ejemplo, de’ docentes-alumnos-directivos, de supervisores- -padres-directi
vos; de padres pertenecnentes a la umon de; padres “ex directivos-figuras represen
tatlvas de la comumdad R ~

_chtvados en la escuela cuando lo que se

‘intenta indagar es la concepcion subya-.

“cente en la actualidad en las practl—
‘cas educativas y su relacién “.

- con los- documentos cu-

a rnculares v1crentes

Algunas consideraciones esenciales en el tratamiento de la informacién
» DELIMITAR EL RELEVAMIENTO DE LA INFORMACION E INTERPRETACION DE LA INFORMACION

Es evidente que los limites entre ambos no son absolutos; al mismo tiempo que se re-
coge informacion se van construyendo significados y cuando se lleva a cabo el anélisis se
puede regresar a relevar mas informacidn si la que se tiene es insuficiente.

Pero hay que destacar que, para que la informacion sea confiable, no se deben tomar
decisiones ni actuar intuitivamente hasta llevar a cabo un informe puntual e integral des-
de los marcos interpretativos definidos en la etapa del disefio.

> CATEGORIZACION

Avanzar en la interpretacion de los datos requiere ir construyendo categorias integra-
doras de ellos.

Estas categorias se vinculan con los parametros definidos durante el disefio del proyec-
to de evaluacion.

Del surgimiento de los significados que se construyen durante el proceso de anlisis
podran ir elaborandose nuevas categorias que sintetizaran e integraran los datos de una
recogida amplia y pormenorizada.

» COEXISTENCIA DE INFORMES PARCIALES, PARALELOS E INFORME FINAL, TOTALIZADOR

Es probable que distintos actores, docentes, padres, directivos, estén ilevando a cabo
procesos evaluativos paralelos de proyectos diferentes.

El informe integral es una instancia ineludible, pues la escuela es una unidad y no de-
be ser vista como compartimentos separados o aislados entre si.
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Por ejemplo, se evalta la transformacion del proceso de conceptualizacion de los alum-
nos, el funcionamiento de la biblioteca, la nueva organizacion del archivo institucional, el
funcionamiento del laboratario, las practicas docentes, la articulacion horizontal de los
contenidos de ciencias sociales, etcétera.

Cada proyecto particular puede elaborarse en funcién de la deteccidn de problernas
parciales; todos ellos apuntan a un mismo propdsito: mejorar o elevar |a calidad de la
oferta educativa de la escuela.

En consecuencia, deben evaluarse todos y cada uno de los proyectos parciales en par-
ticular y en forma global, pero en funcién de lograr las metas formuladas para la institu-
cidn total.

» ELABORACION DEL INFORME FINAL. CARACTERISTICAS Y CONDICIONES

El informe final presenta los resultados de la evaluacion.

Debe contener una opinién integral acerca de lo obtenido como informacién del proce-
so evaluativo, para tomar decisiones acordes con los indicadores de calidad detectados.

Debe ser elaborado en un lenguaje claro, comprensivo, sin perder la calidad técnica
que requiere todo acto comunicacional. La brevedad y precision de la informacion es ga-
rantia de comprensién; un largo discurso y altamente técnico impide la comprension.

Debe estar caracterizado por un estilo que conoce al destinatario de la informacién y
debe ser adecuada a él.

Es conveniente realizar una valoracion global de los resultados de la evaluacion, que
contenga un pequeiio resumen de los hallazgos, las conclusiones a las que se arribo y
propuestas alternativas para el futuro, es decir, propuestas de mejora para el afio proxi-
mo o periodo siguiente a la presentacién de las conclusiones.
= Exponer las concepciones sobre evaluacion que subyacen a las practicas seleccionadas.
= Hacer un recuento de las técnicas, estrategias e instrumentos empleados durante el

proceso de evaluacidn, indicando ocasidn y protagonistas.
= Hacer una breve descripcién de la informacion que se considera significativa, a modo

de resumen.
- Relacionar estos datos con las concepciones que se sustentan, a modo de inferencias

y explicaciones de estos sucesos.
= A partir de lo anterior, hacer una lista de aquellos aspectos criticos o problematicos de-

tectados.

« Sugerir un abanico de acciones que puedan llevarse a cabo para modificar el funciona-
miento institucional.

> DISTRIBUCION Y CIRCULACION DEL INFORME

= Comunicar a los actores involucrados las conciusiones. Ademas, divulgar el informe
en otros sectores.

= Poner por escrito la reflexion garantiza la transmision equitativa de las ideas y con-
clusiones y su comunicacidn.

o La difusién de los informes evaluativos mediante los canales adecuados es una ma-
nera de demacratizar las instituciones, de transparentar la gestion y de comprome-
ter a los docentes en la dindmica general de la institucion.
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H 5. ETAPA DE UTILIZACION DE 10S RESULTADQS
PARA LA TOMA DE DECISIONES PEDAGOGICAS

* En este momento se definen las medidas de modificacion, ampliacion, transformacion
de lo previsto en funcién de la informacién relevada.

* La intencion es intervenir activa e intencionalmente en los procesos y resultados sobre
los cuales se emitio el juicio evaluativo, a fin de apuntar al impacto deseado, es decir,
al logro de los objetivos de cada proyecto o de las acciones en su conjunto.

° Recordemos que la evaluacién se encara con el propésito de comprender y transfor-
mar las précticas institucionales; por ende, éste es el momento para encarar los cam-
bios a la luz de la informacién obtenida, tratando de aprehender la multidimensionali-
dad de la institucion.

e proponemos al directivo que: L

_elabore una encuesta-con indicadores para develar el Gsc

alumnos en la escuela (detallar todo tipo de actividades gi
dicha-encuesta a los docentes para

abore un pequefioinforme y.gue lo dii ;
comendaciones para operar 'en-beneficio de un

actico, si fuere necesario; - .
figue acciénes de asesoramiento pedagog
de conduccion y/o asesores y/o-coordinadores

ico con los integrantes dei

los integr 2quipo
'para mejorarla calidad'd 0=

Evaluar si, pero... iqué?

La pregunta que uno siempre se realiza al llevar a cabo un proceso evaluativo radi-
ca en dénde poner la mirada. {Cudles son los dmbitos posibles?

Nos proponemos evaluar en este texto la dinamica institucional.

Describir, analizar y comprender la dindmica institucional esta al servicio de la cons-
truccién del conocimienio de los alumnos que a ella concurren.

Ideas como “dinamica institucional” y “construccién del conocimiento por parte de

los alumnos” ya nos estan indicando hacia dénde es mas conveniente orientar la mi-
rada evaluativa.

Evaluacién en las instituciones educativas %

A. El proceso curricular, desde la perspectiva de sus efecios cualitativos

Se refiere a los factores que inciden en el proceso de ensefianza y de aprendizaje de
los alumnos.

Evaluar los aprendizajes de los alumnos significa discernir en qué medida la accién edu-
cativa ha facilitado la construcciéon de competencias de distinto orden a fin de facilitar una
mejor apropiacién e insercion en su contexto proximo actual e inmediato y futuro.

Una verdadera evaluacion, con sentido logico, es aquella que permita recrear las situa-

ciones didéacticas para comprenderlas e iniciar su mejoramiento.

FACILITA DAR RESPUESTA A PREGUNTAS COMO:

= {Qué es lo que facilita que el alumno aprenda?

» {Qué indicadores muestran los obstéculos que hay que modificar para que sus compe-
tencias se complejicen?

o {Se han desarrollado las potencialidades respetando la heterogeneidad de los alum-
nos?

{Aprenden conocimientos funcionales para su vida cotidiana, es decir, son socialmen-
te significativos?

El aula no sélo involucra a sus protagonistas, docentes y alumnos; también involucra a
otros casi invisibles pero presentes, padres, familiares, amigos, es decir, otros actores so-
ciales que también configuran lo que alli sucede. Todo proceso educativo se ve infiuido
por estos “otros” protagonistas. La evaluacion curricular y de los aprendizajes construidos
por los alumnos, de alguna manera también los involucra. La evaluacién pone luz sobre
la relacién entre docentes, alumnos padres y contexto actual.

La evaluacion también pone de manifiesto que los docentes son
trabajadores que tratan de responder a la necesidad social de
educar mediatizando las expectativas a través del cumpli-
miento curricular.

La evaluacidn, por lo tanto, intenta reflejar en qué
medida la escuela contribuye a satisfacer las nece-
sidades de la sociedad de incluir activamente en
ella a los alumnos actuales, en un futuro mas o &
menos cercano. - . 9

Cada institucion emprende una definicion pe-
culiar de aquellos indicadores que den cuenta del acce-
s0 a las competencias que el disefio curricular expresa como deseables para el sistema.

'Alguncs ejemplos de variables que se pueden considerar para evaluar el desarro-
o curricular - ‘ - o : U e
* La articulacién curricular entre niveles y grados, salas o cUrsos,.'u Y

e La coherencia de las estrategias metodolégicas utilizadas en la escuela;
> La diversidad en el uso de los espacios y tiempos didacticos. -~ B

Las estrategias de evaluacion usadas para considerar la construccién de competen- -
cias en los alumnos.. = T NN S Sy
= La calidad de los seguimientos realizados a fin de detectar procesos y resultados de £

~" los aprendizajes. T e : T e , ;

<o
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B. Las practicas docentes, los desempefios habituales

Se refiere a la evaluacion de aspectos relativos a la formacion de los docentes, sus ca-
pacidades, actitudes y disposiciones y el modo como inciden en sus actos de ensefianza.

> REQUISITOS IMPORTANTES QUE UN DIRECTIVO DEBE TENER EN CUENTA AL DESEMPENAR SU ROL
DE OBSERVADOR

o Poseer un andamxaje conceptual o marco teorlco

"o Aproplarse de ciertas condmones lnstrumentales y de conocamlento de practlcas peda-:
gdgicas, tendlentes a imped 'efectos petversos como resultado de la implementacion.
de la obseNaCIOn por; ejemplo, .un analisis salva]e queimpidala toma de conciencia
-en el observado de la- p051b|||dad y necesndad de transformacton de sus pract ca "

e Dlsponer de tna
tes a observar:. ..

> ASPECTOS INDICADORES A TENER EN CUENTA EN ESTE PROCESO EVALUATIVO DE LAS PRACTICAS
DOCENTES

Evaluacion en las instituciones educativas %

< Cudl es su concepcion de contrato dldactlco ‘como se muestra en sus. practlcas habi-
tuales. : , ;

« En qué ‘medida esta ablerto alasi |nnovac10nes

s Cuanto. puede abrirse a la reconstderacnon cntlca de:su- practlca S

+ Si reconoce a la comunicacion lnterpersonal como via prlvﬂeglada para el desarrollo de'
" los aprendizajes de sus alumnos. - e T e Y

> INSTRUMENTOS Y TECNICAS HABITUALES

« Algunos instrumentos posibles de ser usados para develar estos aspectos son encues-~
tas, cuestionarios, técnicas ‘de dindmicas de grupo desp[egadas en diversas rethiones
organizadas por el equipo-de conducaon analisis de planlflcacu)nes Y entrevista

- La observacién directa de’ clases es eI |nstrumento por excelenqa para evalua las préc-.
ticas docentes : : o , :

= Coherencia entre ObjethOS a Iograr competenctas a desarrollar en los al
tividad seleccmnada , ~

plinar y del grupo de alumnos ‘
Pertinencia de la modalldad vmcular desarroila

o

Pertinencia en la selecaon y Uso de recursos y
plma los alumnos y el contexto B

objeto.de conocnmlento ‘los otros alumnos y el docente mlsmo
"< Grado de circulacién de la mformacron grado de centrahdad dey
* duccién de la actividad, grado de facilitacion de la comunicacion C!rupal
Pertinencia de las estrateglas seleccmnadas por el docente en la conducc1én de as'
actividades y de los instrumentos’ de evaluaci6n de la actIVIdad

o

C. Las practicas de conduccidn, el funcionamiento individual y
grupai de los directives y/o coerdinadores

Se refiere al estilo de gestién del equipo de conduccién.

El equipo de conduccién, como promotor del proyecto institucional, debe ser un arti-
culador de acciones a fin de advertir la pertinencia de los conocimientos de los alum-
nos, la calidad de las practicas docentes y las condiciones que favorecen los procesos de
formacion de los alumnos.

> RASGOS QUE HACEN A LA PROFESIONALIDAD DE LOS MIEMBROS DE LOS EQUIPCS DE CONDUCCION

Exponemos algunos de los aspectos que nos permiten dar cuenta del grado en que
un equipo de conduccién tiende a conducir una escuela orientada a responder a ne-
cesidades de aprendizaje de calidad.
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‘Muestran dlsponlbllldad de recursos teorlco-tecmcos para planlflcar coordinar y orga-

nizar actividades lnstltuuonales
Tienden a eJercer ‘un’liderazgo admlmstratlvo y pedaoog|co centrado en los aspectos

'educatlvos un liderazgo politico situacional..
'Procuran queen el proyecto pedagoglco se defman Ias formas pecullares de ensefiar

y aprender, de distribuir los' tiempos y los espacios y la asignacion de recursos.
Se proponen desarrollar fuertemente la autonomia pedagogica.

Se esfuerzan por dlsponer de un amblente organlzado y orientado pr1nc1pa|mente ha—
cia el aprendizaje y la ensefianza. ,

Coordinan recursos-y materlales eﬁcrentemente

' Plamflcan adecuadamente la prOV|S|on de recursos y deﬂnen las p05|bll|dades en fun—

cion de poseerlos o na:

Valorizan la presencia: de contenldos currlculares en Ia propuesta dldactlca con Objetl—

vos claros y bien definidos. o O o
Toman el logro de aprendlza es por parte de los alumnos como Ia tarea prlmordlal y al-

_tamente focalizada. Mamflestan una fuerte preocupacnon por Ios resultados de los

re .8 o o

° ° o o °

" Priorizan la cultura lnstltucmnal profesxonallzada

aprendizajes.

Reconocen la expertez como condicion de 1done|dad
Pnonzan las decisiones posibles de concretar

Se caractenzan por el "hacer”.

Muestran interés por la capac1taC|on y actuahzacmn Abordan la capacxtamon focallza-

daenlas propuestas de ensefianza y en. las- estrateglas de ensenanza
Sollcntan .apoyo’ técnico externo en funcion de sus nece5|dades

' Muestran capacndad para Ia reconversion de conﬂlctos
_Intentan establecer redes colaboratxvas internas’ y externas

Propenden la cohesnon de los actores |nst|tUC|ona|es
Favorecen la creacion de estructuras participativas.

Intentan conformar un grupo de docentes consolldado en el trabajo en equ1po y que
alcance un alto grado de profesionalismo.

Recompensan al personal sin adular

Delegan responsablhdades S

Tienen capacidad para coordinar y ‘conducir reuniones :
Tienden hacia el consenso como la forma pnvnlealada para lograr. acuerdos
La negociacién es el estilo que caracteriza su liderazgo.

Ponen de manifiesto una fuerte capacidad para aprender y para detectar los problemas
institucionales, es decir, intentan detectar, abordar y resolver los confllctos que se Ies
presentan.

Tienen una actitud de apertura critica hacia las innovaciones.

En otras palabras, se muestran capaces de cuestionar su propio desempefio para asi
advertir con qué cuentan para transitar la cotidianidad con fortaleza y para tratar de
guiar la institucion hacia la transformacién y la innovacion. :

Evaluacién en las instituciones educativas

ASPECTOS PRIMERA VALORACION SEGUNDA VALORACION

D. El proyecto institucional, explicito o implicito,
con todas las formas que pueda asumir

Anteriormente hemos sefialado la definicion de la viabilidad de los
proyectos como uno de los momentos de elaboracion del P.E.I

Esta definicion se identifica con la evaluacidn preventiva, ya que,
con la elaboracion de escenarios prospectivos, evitamos tomar
decisiones equivocadas, malgastando los —generalmente— es-
€asos recursos institucionales.

Evaluar la viabilidad de las acciones evita poner en marcha
acciones que tienen escasas posibilidades de resultar efectivas,
es decir, seguramente no alcanzarian el impacto deseado en rela-
cién con solucionar problémas o con mejorar la calidad de la pro-
puesta institucional.

La evaluacion también se relaciona con acciones correctivas, en tanto
permite reorientar procesos y reasegurar resultados, al identificar la pre-
sencia de factores no deseados imprevistos, ya sea por dificultades inter-
personales entre los actores, por ausencia de los tiempos y espacios pla-
nificados para llevar adelante las acciones, por limitacion de recursos ma-
teriales, por la dispersion de esfuerzos.

Por ditimo, una de las utilidades de la evaluacion radica en poder hacer

uso frecuente, cada vez con mayor calidad y eficiencia, de aquellas técni-
cas e instrumentos de trabajo que permitan advertir cuél es el impacto
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que se va logrando o se ha fogrado con las acciones desarrolladas para tomar decisiones
acerca de qué, dénde y cémo actuar.

La evaluacion asi entendida se constituye —tal como sefialaramos en nuestro anterior
cuadernillo— en un proceso investigativo clarificador ya que a través de técnicas e instru-
mentos especificos para la recoleccién de informacidn, con su correspondiente andlisis e
interpretacidn, se sigue un camino que conduce a garantizar la valrdez de las acciones
que se {levan a cabo.

También se la puede considerar como en una accién de “balance” en tanto se puede
realizar en una etapa de cierre de propuestas o proyectos. Se refiere a la eficacia con
que se logran las metas propuestas considerando todas las dimensiones del campo ins-
titucional.

Cada escuela elabara un proyecto con una identidad que la caracteriza; ofrece un es-
pacio educativo en relacion con una concepcién pedagogica, una concepcion de gestion
educativa y con una determinada relacion con su medio; esto caracteriza su identidad.

El proyecto institucional concreta los grados de autonomia con que cada escuela pue-
de perfilar y formular las orientaciones jurisdiccionales, pero también para darle vida pro-
pia a través de proyectos curriculares de acuerdo con las necesidades socioculturales y
econdmicas en las que estd inserta la escuela.

La evaluacién del proyecto institucional es un intento de valorar los cursos de accion
de los proyectos especificos, es decir, la relacién existente entre las metas establecidas y
la distancia que existe para su logro; podra dar respuesta, por ejemplo a:
= {Se han llevado a cabo innovaciones en las propuestas?
= {Qué obstaculos se han superado de caracter organizacional para alcanzar lo logrado?
= {Qué nuevas formas de comunicacién han emergido en la escuela?
= {Se han conformado verdaderos equipo de trabajo?
= {Se ha dado respuesta a los problemas enunciados con los criterios y acciones pro-

puestas?
= {Han impactado los proyectos especificos en los aprendizajes de los alumnos?
= {Se han respetado los espacios de cada uno o se han desplegado luchas de poder?

Evaluacién en las instituciones educativas

E. Infraestructura edilicia y materiales de apoyo

LAS PREGUNTAS ANTERIORES TAMBIEN SE PUEDEN CONSIDERAR ANALIZANDO ASPECTOS TALES COMO:
= presencia de canales de comunicacién formales establecidos en la escuela;
incidencia de los servicios de apoyo de la instituciéon en el desarrollo educativo;
interés de la comunidad educativa por participar en las acciones de la escuela;
servicios administrativos no burocratizados;
= roles desempefados acordes con la funcién;
< arficulacién interna entre departamentos;
= uso verdadero y permanente de grados crecientes de autonomia;
- atencion y respeto por las diferencias individuales;
= estructura colaborativa-participativa;
= regulacién de la convivencia;
= metas orientadas a la ensefianza y el aprendizaje.

°

°

Son las cualidades del espacio institucional, sus aulas, distribucion y apoyos materiales
y administrativos que facilitan la tarea educativa.

Los espacios denotan y connotan significados. Su distribucion, destino, decorado y
presencia o ausencia de elementos de confort necesarios para la tarea educativa, ex-
presan significados y perfilan la concepcién de ensefianza y aprendizaje que subyace
en la escuela.

Su aprehension debera realizarse con técnicas y recursos adecuados.

SON ASPECTOS RELEVANTES!:

‘o la adecuaCIon y habltabllldad,_ =
= eI tamano, : e : S
‘ola relacron que se. establece a través de pasuilos u otros medlos

o la proteccron contra el frio y el calor
ola hmpleza el es’tado de mantemmlento
el mob||[ar|o y su adecuaCIon segun su uso.

el materlal de’ apoyo exnstente blbhotecas wdeoteca
mentos para actlvrdades flsxcas elementos para laboraton'

[&]

o]

,etcetera.

Todos los elementos existentes y su ubicacidn y usos no reflejan sélo un aspecto de or-
den econdmico, es decir, factibilidad de compra. Por sobre todo ponen de manifiesto
ideologias y concepciones: la movilidad o estatismo, la presencia o ausencia, su disposi-
cion para el uso, la manera en que se guardan y cuidan, quién y cémo los distribuyen.

Cada escuela determina qué quiere evaluar segin el servicio educativo que ofrece; se
advierte no sélo la calidad y variedad de lo que se tiene, sino su facilidad de acceso y
uso, en qué medida responde a lo que se necesita.

Por otro lado, es muy importante evaluar en qué medida sus actores han registrado la
necesidad de incrementar su cantidad, pertinencia y adecuacion a los contenidos curri-
culares.

Otro aspecto importante a evaluar es la determinacion de la calidad de los servicios ad-
ministrativos y el modo en que se prestan.

Resultard muy relevante advertir en qué medida la posibilidad de cambio y adecuacion
a las necesidades del servicio educativo y la permeabilidad de los actores a dichos reque-
rimientos satisface las necesidades institucionales. ,

Deseamos finalizar este capitulo poniendo el acento en el papel fundamental que los
procesos evaluativos tienen para generar y proponer innovaciones y/o transformaciones.
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lain n@vac i6n y la transmrma@@n

La evaluacién institucional, en la medida en que hace referencia a la marcha institu-
cional general, deberd basarse en acuerdos intrainstitucionales con respecto a si es
oportuno encarar procesos de transformacién e innovacion y las modalidades que de-
ben asumir.

La busqueda de consensos y acuerdos lo méds amplios posible tiene su razén de ser en
la tension que se produce entre la fuerza que siempre tiene la tendencia hacia la conser-
vacion de lo ya probado y |a fuerza que trae consigo una posible innovacién y renova-
cion. ("Més vale malo conocido que bueno por conocer” no es un dicho banal, tiene mu-
cha presencia en los supuestos institucionales.)

La innovacién no es simplemente una declaracion de deseos e intenciones, sino que
debe ir acompaiada por acciones concretas.

Una variable que tiene una potencia enorme, como optimizadora u obstaculizadora pa-
ra implementar innovaciones en las instituciones, es la temporal: icudntas propuestas se
quedaron en el camino por no tomar en cuenta el tiempo que se necesitaba para antici-
par, pensar, ver, rever, elaborar, reelaborar, mirar para adelante, mirar para atras!

Las propuestas de innovacién y transformacién pueden apuntar de manera explicita a
uno u otro de los aspectos del funcionamiento institucional, pero siempre tienen como
eje esencial el aprendizaje de los alumnos. Se parte siempre de considerar a la escuela
como un sistema, de tal modo que cualquier modificacién en una de sus partes afecta-
ra al resto.

MNota
1. La autoevaluacién institucional, Pedro Lafourcade, Buenos Aires, Kapelusz, 1993.

Distingamos comunicacion de informacién. La diferencia se basa en los distintos objetivos per-
seguidos por cada una de ellas. La informacién implica la transmisién de conocimientos estructu-
rados, generalmente remite a un emisor activo y en un solo sentido. La comunicacién implica un
intercambio de informacién destinado a cambiar el comportamiento del otro, remite a relaciones
interactivas producidas en varios sentidos, es decir, con reciprocidad.

Poder diferenciar ambos conceptas nos
permitird comprender mejor muchos de
los problemas que hay con respecto a es-
tos temas en una institucion. Es por ello
que repetidamente sostenemos que gran
parte de los problemas institucionales
tiene mas que ver con la “distribucion
de la informacién” que con una “ma-
la comunicacion”.

Como ejemplo de lo que quere-
mos decir podemos citar una frase
habitual en todo tipo de institucio-
nes, no solo en la escuela, como: “no
nos comunicamos; yo le hablo y no
me contesta, mira para otro lado”. Lo
que sostendremos es que en realidad
no hay problemas comunicativos, en tanto la persona probablemente “ha comunicado” exacta-
mente lo que queria.

Como vemos, cuando hablamos de comunicacién ponemos esencialmente el acento en la idea
de relaciones vinculares entre personas, y los problemas que surgen a partir de dichas interaccio-
nes en la institucidn.

Cuando hablamos de informacion, en cambio, ponemos el acento en dos aspectos: como pode-
mos dar a la informacién la “forma” mas adecuada a nuestros propdsitos y como podemos hacer
para asegurar que la distribucidn de la informacidn sea lo mas adecuada posible. También estos
aspectos son ejes esenciales de conflicto en una institucion y por ello deseamos prestarle atencion.
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pol
mentos uno conformado por los mlembro< de la institucion en carg, de coordi
c:on y chrectlvos y otro por maestros (e} puede hacerse mezclan 0 1os

cer un anélisis de ella.

e. Se hace una lectura de fas conclusnones a la qu’
rrollo de la actlwdad R

A. Imagmen que son docentes de su escuela
+ (Qué opinan acerca de la comunicacién que tienen con sus directivos?
= {Cémo desearian que fuese la comunicacién con los directivos?
- {Doénde creen que radican las dificultades para establecer una buena comuni-
cacion con los directivos?
* (De qué modo creen que podria facilitarse la comunicacién con los directivos?
Responder en hoja aparte, para ser rotado.

A’ Supongan que son directivos de su escuela
{Qué opinan acerca de la comunicacion que tienen con sus docentes?
{Como desearian que fuese la comunicacién con los docentes?
{Donde creen que radican las dificultades para establecer una buena comuni-
cacion con los docentes?
(De qué modo creen que podria facilitarse la comunicacion con los docentes?

Responder en hoja aparte, para ser rotado.

oooooo

B. Desde el rol de directivos

« ({Qué semejanzas y/o diferencias encuentran entre sus respuestas y las de los
docentes?

* (A qué atribuyen estas semejanzas y/o diferencias?

B" Desde el rol de docentes

- {Qué semejanzas y/o diferencias encuentran entre sus respuestas y las de los
directivos?
+ (A qué atribuyen estas semejanzas y/o diferencias?

La comunicacién y ia informacién en las instituciones educativas %

i Hay dos serres de: cuestlones que podemos plantearnos sobre estos temas cuando nos aden~. '
tramos enla Vlda cotldlana de una institucion educatlva :

. Por un lado, estan las cuestiones de la préactica, las preguntas que puede hacerse toda pe
“sona que estd en contacto con una institucion educativa, para poder hacer una Iectura ade-'
. cuada del estado de situacién de aquella. ‘

3 2 Por otra parte, estan las cuestiones que apuntan mas bien a exphqtar oa- poner obre la -
**'mesa todo lo relativo a las conceptuahzaqones que. sostenemos sobre -estos términos;
‘conceptos defmlcxone' y/o nociones.

En esta clasificacion de las preguntas hay una especie de materializacion de la dicotomia entre
teoria y practica. No es lo mismo preguntarnos como son la comunicacién y la informacion en
nuestra institucion que preguntarnos qué entendemos por comunicacion y por informacion.

iLegitimamos la dicotomia? Muy por el contrario, se trata de dejar en claro que ambas series
de preguntas coexisten y se explican mutuamente.

> LAS CONCEPCIONES TEORICAS sobre la comunicacién y |a informacién que no toman como punto de
partida las situaciones reales y como punto de ilegada el intento de comprender y modificar,
cuando sea necesario, dichas situaciones, terminan siendo preciosas definiciones que son todo
menos operativas para aquellos que conforman el escenario escolar.

> LA EXPLICITACION DE SiTUACIONES COTiDIANAS referidas a la comunicacion y a la informacion en una
institucion que no consideran la existencia de concepciones subyacentes al significado que se
otorga a dichas practicas, corren siempre el peligro de ser meras opiniones, muchas veces
opuestas entre si, que al no darse cuenta de que parten de conceptos y nociones diferentes pa-
recen verdaderos "didlogos de sordos”. En lugar de convertirse en situaciones de debates de pos-
turas, son empecinamientos en significaciones particulares a las cuales se otorga el caracter de
verdades universales.

En este texto, expondremos algunas reflexiones sobre el tema de la comunicacion vy la infor-
macion que de ningdn modo intentan abordar todo el panorama tematico, ni en amplitud ni en
profundidad.

La seleccién de estas reflexiones tiene como eje conductor la presencia que en Ia actividad co-
tidiana de las instituciones educativas tienen estos temas. Explicar y comprender su presencia pue-
de muchas veces actuar como factor preventivo de conflictos habituales en una institucion.

Los conilictos institucionales existen con o sin nosotros, gracias a nosotros y también a pesar
de nosotros. Como ya lo hemos planteado en nuestros escritos anteriores,
acompafnamos la idea de que es imposible pensar una institucién sin
conflictos, pero ello no implica que ereamos que debemos dejar que
los conflictos nos invadan, ahoguen y destruyan.

Necesitamos los conflicios, pero no por ellos mismos, sino por la
posibilidad de movimiento dindmico, de crecimiento al momento
de abordarlos y de elaboracion de estrategias de resolucidon que re-
presentan. Tampoco podemos plantearnos de un modo omnipo-
tente: “iAqui estd el manual para resolver conflictos!".

Creemos firmemente que los procesos de comunicacidn, y su
mado de darse, presentarse, ocurrir en una institucion, pueden dar
origen a conflictos como también ayudar a enfrentar y resolver algunos
de los ya existentes.
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También sostenemos que muchas veces los problemas esenciales en una institucidn tienen
mas que ver con el modo en que circula la informacion que con los vinculos comunicativos

entre las personas.

Nunca podremos desprender el tema de |la comunicacién v la informacion del tema del po-
der dentro de una institucion. Es sabido que quien tiene informacidn que otro no posee, y debe-
ria tener, se encuentra en una situacion de poder sobre él. “Le da” o “no le da” la informacion.
Ejemplos sobre esta situacion vienen inmediatamente a la memoria de todos los que transitamos
instituciones.

De ahi llegamos, casi seguidamente y sin solucidon de continuidad, a la consideracién de que te-
mas que podrian ser técnico-organizativos, neutros y asépticos, estan totalmente embebidos de
connotaciones ideologicas y politicas. Es por ello que el modo en que entendemos la comuni-
cacion y la informacién, y la manera de ponerlas en préctica en las instituciones, refleja los com-
promisos ideologicos y éticos que toda persona tiene con si misma, con su entorno y con la socie-
dad en general.

Ejes salientes a considerar

> (DE QUE HABLAMOS CUANDO HABLAMOS DE COMUNICACION? (QUE ES LA COMUNICACION DENTRO DE
UNA INSTITUCION?
o La \nda en una mstltucnén lmplnca |nteracc10nes sociales.

e la comunicacion es un proceso sacial medlante eI cual Ios mlembros de una lnstltuuon se po—
‘. nen’en contacto los unos con los otros. :

> {PARA QUE NECESITAMOS COMUNICARNOS7

Comunlcar hace referenoa a capac;dades que mdlvnduos grupos e xnstltuaones tienen para tras—
mitir y. recibir ldeas, pensamxentos sentimientos, etcétera. - -

> LQUE ES COMUNICAR’ {ES EMITIR Y RECIBIR, O ES HACER COMUN?
“Emitir y recibir es casi hablar.de dos procesos separados, de dos actores diferentes: emisor y re-

ceptor Vamos a conslderar luego esta definicion.como valida en tanto recorte artificial de un sis- .

tema ' mas ampho continuo, en el que todos estamos inmersos, siendo al mismo tlempo emiso-
“res y receptores; sin poder dejar de serlo. ;

: Necesxtamos enfatizar la raiz etlmologica del término: es “hacer comuin”, Esto es de especial in-

terés en una mstltuaon ya que ella se _construye esencialmente a partir de lo que se va logran-

do tener *en comin”. No * "'emito” un mensaje a alguien que lo “recibe”, implicando con elio que

yo'lo he dejado de poseer.

> {ENTRE QUIENES SE ESTABLECE LA COMUNICACION? {CUANDO cOMIENZA? (CUANDO TERMINA?

= Cuando decimos que es un proceso interactivo intentamos superar |a concepcidn cuasi dicots-
_mica de un emisor comunicandose con un receptor el cual luego podra o no volver a comuni-
_carse con el primero o con otros.

o Al hablar de relacion, entendemos a la comunicacién como un snstema que no comienza cuan—
do un emisor se pone en contacto con un receptor, sino que le preexiste. Todo emisor y re-
ceptor.se mcorporan a un sistema comunicacional, que por supuesto transforman al i |ncorpo-
rarse.

e Irnphca darle una forma un SIgnn‘lcado a algo es enterar a alcunen de algo

La comunicacién y la informacion en las instituciones educativas %

> {QUE EMPLEAMOS PARA COMUNICARNOS?

° Si sostenemos que comunicarnos implica.vinculos interpersonales, podemos observar cIaramen~ i
- te que hay una infinidad de medios, vehiculos que nos permiten establecer estos vinculos: pala-
bras, silencios, entonaciones, gestos, movimientos, actltudes posturales, e lncluso selecaon y dIS-
posicién de objetos, personas y espacios.

> {POR QUE PREOCUPARNOS POR LA COMUNICACION?

* Preocuparse por el proceso de comunicacidn es tomar en cuenta las relaciones que se establecen’
entre los miembros de la institucion, y de los efectos que en ellos puede producir la emisién o re-’
cepclon de mforrnaaon en tanto contenido y en tanto forma; en tanto texto y'en tanto contexto

> {POR QUE HACEMOS REFERENCIA A COMUNICACION Y A INFORMACION COMO TERMINOS DIFERENTES?

Cotldlanamente comprobamos que para trabajar adecuadamente enlas |nst1tuc10nes no basta
con tener, desarrollar y hasta mejorar nuestra capacidad de comunicacién. También “hay-que -
prestar mucha atencién a las mformaclones su elaboracidn, orgamzacxon y dlstrlbucxon s

" Podemos ejemplificar de la siguiente manera al IIegar a-una escuela encontramos d|versos ob- "

_jetos (cuadros, carteleras, plantas, sillas, cajas, espacios asignados a diferentes actividades). Ca-

da uno de estos objetos, y su ubicacién espacial, nos brindan informacion. Lo interesante es des.

tacar que, aunque sean |os objetos y espacios portadores de informacién, con quienes nos co-

municamos es con aquellas personas que pu51eron estos objetos, las personas que dlstrlbuye-
~ron de ese modo los espacios, ya que la comunicacién es una relacién Jnterpersonal

> LQUE ES LA INFORMACION"

’ Hace referenaa alo que tradlcuonalmente se denomma el "mensaje en el proceso de comum—
cacion. Es el "que ) :

> LCUALES SON LAS CARACTERISTICAS DE UNA INFORMACION-’

° Por una parte no. hay dudas de que remrte a datos de todo tipo, datos que pueden ser. de txpo :
“demogréfico” o estar refendos a pensamientos, opiniones, representaciones mentales. - .- ,

Por atra lado, no podemos dejar de sefialar que no todos los datos transmisibles en su caracier
‘de informacion automaticamente se constituyen en ‘informacion institucional, por lo menos no’
en caracter de informacion relevante para el funcionamiento institucional.”

> EHAY DISTINTOS TIPOS DE INFORMACION QUE PUEDEN CIRCULAR EN UNA INSTITUCION?
Hacer referencia a informacion dentro de una institucién nos lleva a plantearnos la dlferenua entre
° Informacién relevante, necesaria para poder realizar acciones; )

* informacién reservada, en funcion de los roles de los que la poseen: no todo puede ser con-
siderado informacion necesaria para todos, o informacion ptiblica;

= informacion privada;
e informacion institucionalizada;

desmformacxon informacion irrelevante, engafiosa, superflua, excesiva.

s Poder comprender la diferencia entre estos tipos de informacion permitiré a los equtpos de con-
duccmn definir qué hacer con la informacién que se posee ose’ debena poseer
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Comunicacion.

iPara qué hablar de lo que ya todos sabeings?

Es interesante comenzar por cuestionarnos las ideas que sostenemaos sobre la comunicacion, sa-
biendo que siempre formo parte de nuestra formacion profesional como docentes y que ademas
estamos inmersos en ella constantemente.

iNome van a tirar lo que vaséy
de lo que estoy seguro!

Podemos plantear que existe una concepcidn tradicional acerca de la comunicacion, que in-
volucra esencialmente términos tales como: emisor, receptor, canal, mensaje, interferencia y ruido.

Desde un primer momento queremos dejar en claro que no intentamos —no tendria sentido ni
sabriamos como hacerlo— modificar estos conceptos. Lo que deseamos es mas bien “reubicarlos”
en funcion de las concepciones actuales sobre sistemas.

Por supuesto que seguiremos haciendo referencia a un emisor y un receptor, pero partiremos
de comprender que ello implica hacer un recorte vélido a los fines de un andélisis, ya que este es-
quema habitualmente empleado es eso, un esquema, un modelo, pero no la realidad misma. Es
esencialmente un recorte artificial dentro de un sistema complejo.

Este recorte artificial nos es especialmente Util cuando deseamos analizar la incidencia de un
determinado aspecto en una situacién. Por ejemplo, al ir a observar una clase queremos focalizar-
nos en el uso def vocabulario por parte del docente. En ese caso, al registrar, planteamos un mo-
mento X como “inicio” del proceso de comunicacién entre el docente y los alumnos. Esto es abso-
lutamente valido en la medida en que seamos conscientes de que ese inicio no es en realidad el
inicio del vinculo comunicacional entre los participantes de la situacién, sino el inicio de la situa-
Cién que deseamos registrar.

Actualmente, la Teoria de la Comunicacion deja en claro que el concepto de “comunicacion”
ha ido variande. O por lo menos ha ido variando el significado que le otor-
gamos.

“Repensar y romper” con la concepcion tradicio-
nal es comenzar a entender realmente a la comunica-
cién como un sistema.

No somos emisores en el momento de emitir el
mensaje y receptores en el momento de recibirlo: to-
dos somos, al mismo tiempo y constantemente, emi-
sores y receptores.

La comunicacion v la informacidn en las instituciones educativas

Lo comiin de la comunicacion
es hacerse comin

Deseamos explicitar y sostener una de las caracterizaciones sobre comunicacién que nos pa-
rece mas interesante y operativa para analizar el modo en que ésta funciona en la institucion
educativa.

Comunicacion, etimologicamente, es “hacer comun algo”. Volvamos a nuestra concepcion tra-
dicional del proceso de comunicacion como el proceso mediante el cual un emisor “emite” un
mensaje a un receptor, y ese "emitir” algo (la informacion) a veces se nos representa como algo
que, al haber "emitido” ya no lo tengo, ya no me pertenece.

Esta caracterizacion de la comunicacion como el "hacer comun algo” nos indica que ese algo pa-
sa a ser de ambos, o de varios, o de muchos: ese algo lo puedo compartir, pero no “me lo saco de
encima”, es decir, diferenciamos “comunicacién” de transmitir o impartir. Es por ello que nume-
rosos autores sostienen que la comunicacion es el proceso por el cual la institucion se nos hd-
ce comun a todos.

LA COMUNICACION ES UNA VARIABLE

Cuando analizamos una institucion con una actitud cientifica nos preguntamos qué variables es-
tan incidiendo en determinadas situaciones. Partimos de la conviccion de que toda institucion es-
td compuesta por diversas variables, y que el modo en que dichas variables se presentan puede
ser indicador de mayor o menor grado de conflictividad.

Es a partir de esta premisa que consideramos que la comunicacion es una variable y como tal
atraviesa la institucion.

Comunicacion como sistema. Comunicacion como variable. Estas ideas hacen que el conside-
rar la comunicacién como un proceso que se inicia cuando un emisor emite un mensaje y un re-
ceptor lo recibe, nos quede “corto” para comprender la real incidencia que la comunicacién tiene
en todo lo que sucede en una institucion.

Si es un sistema, si es una variable constante, entonces podemos plantear con absoluta certeza
que dicho sistema, dicha variable, “preexiste”, “coexiste” y “post-existe” a nosotros. No es un
proceso que recién comienza cuando nos dirigimos a una persona, no es: "la funcion comienza
cuando usted llega”. La comunicacién en tanto sistema ya estd funcionando, ya esta instalada. Nos

insertamos en ella.

Nuestra “entrada”, nuestra "aparicion”, nuestra “intervencion”, produce cambios en el sistema
dinamico de la comunicacién. No le somos “indiferentes”. No es que “iniciemos” el proceso de
comunicacion, en todo caso “iniciamos” nuestra intervencion en dicho sistema.

Pocas frases son actualmente tan conocidas en el terreno de la comunicacién como aquella que
dice: “Es imposible no comunicarse”. iguaimente creemos que merece ser ubicada en este con-
cepto mas amplio de sistema. ‘

La comunicacién es un sistema de interaccidn, y por lo tanto no es lineal; no va primero en una
direccion y luego en la opuesta, va en “ambas” simultaneamente, el concepto de feedback permi-
te sostener este principio dindmico de interaccién entre las personas.
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“Aun corriendo el riesgo de plantear lo obvio, nos gustarla recordar algunas de las caracterlstlcas;
esenqales de la idea de sistema, con objeto de’ que nos snrva para comprender mEJOF el Iugari

~'de Ia omo un 5|stema Esto mgnn‘xca, entre otras cosas, que la comumcacnon.

o Esta constltu:da PDI partes yrelac:ones entre ellas Cada uno'de nosotros se puede c0n5|de—;
rar\una ‘parte de‘ese sistema. También cada uno’ ‘de nosoiros se vincula con otros esta vmcula-,,
cidn se constltuye en una relacnon la cual conforma tamb[en el sistemna. 7 :

! Impllca una total:dad (no una suma depan.‘es) Segun algunas concepcnones la cornunlcaclon .
hasta llega a ser un.asunto prlvado entre dos. personas. Esta concepcion nos IIeva a mirar mas-
~alla, a ver las mcxdencxas rnultlples que este kvmculo mterpersonal tlene en Ia mstltucron en su:

conjunto.

o' Se’ const:tuyen redes omunicacion. Es mteresante a consnd ,acxo de Ia existencia de sub-"
' sistenas dentro-del sxsterna mayor. Pueden exphca las numerosas manlfestaclones de qulebres]
en Ja mstrtuo n, ya.sea‘entre, estamentos turnos,. nlveles, etcétera. ., S .

. Puede ser ab:erta [ cerrada. La comunlcacl n como sisterm ‘ne dlStll‘ltaS rnodahdades der re-

|ac10n con lo que podnamos denommar el exterlor de lainstituc 6n. Muchas veces es esta carac--
e modn‘lcar para que ! todo eI sis-"

5

_tema mEJore su funcxonamlento
.ma tamblen se pone de manlfleslo n

Iacnonal entre las personas Es un 515tema no I

: clone, y reacciones contmuadas y recursnva )
' Se reg:stra‘una mteresame ex:stenc:a de mecamsmos de autorreguluc:on Esta |dea parte :
de la necesidad de todo sistema de‘estar en equtlnbrl,

nismos de auto egulacnon son

o. Porgj rnplo :
“'si‘algunos delos’ mlembros no logran sus propdsitos; : pueden ir rnodlflcando mventando regu-’
‘lando las estrateglas de propagacmn de mformaclon ‘para que la comunlcacn n sea efectiva.

: Ios que el propio sistema pone ‘en rnarcha cuando ese equxllbr 0se ve amena

la comunicacion como relacién interpersonal

Nos volvemos a preguntar y a responder: {qué se entiende por comunicacion? Su interpretacion

ha cambiado a través del tiempo. Entendida en un comienzo como un proceso lineal

entre una fuente y un receptor destinatario de un mensaje, llegamos en la actua-

lidad a interpretarla como un proceso interactivo; implica interacciones mu-

tuas, recursos y mativaciones diversas para interpretar y emitir ideas; en su-
ma, lo que estamos diciendo es que es un proceso “intersubjetivo”.

Referirnos a la comunicacion es referirmos a relaciones entre
personas. En el proceso de comunicacion hay siempre dos o mas
participantes. (Incluso si estoy yo solo y hablo conmigo rnismo, se
da una especie de situacién de disociacion: una parte mia habla

y delibera con otra.)

Podemos ver a la comunicacién como aquella capacidad que tienen
los individuos y los grupos para transmitir/recibir ideas y sentimientos
a oiros y de otros.

Vivir en sociedad es vivir con otros. Al decir de muchos: es con-vivir, es corre-
lacionarse, es comunicarse. Ello significa tomar en consideracion la existencia de

La comunicacién y la informacién en ias instituciones educativas

Otro y Otros, iguales y distintos de mi. Vincularse con otros es necesario para vivir en sociedad, te-
ner en cuenta a los otros también es necesario para alcanzar objetivos particulares y sociales, pro-
pios y compartidos.

La comunicacién como interaccién social implica la necesidad de tomar en consideracién las
caracteristicas propias y ajenas, de las personas y contextos, para poder alcanzar las metas de to-
do tipo propuestas.

= Es considerar lo que denominamos “modalizacién del discurso”: de qué manera deberan ser
dichas las cosas, de acuerdo con las personas, con la tematica, con el contexto, para que se cum-
plan los objetivos.

° Es considerar que el significado que se otorga a ese vinculo comunicacional no siempre es el
mismo para todos los participantes.

Cuando estamos en una institucidn, esta relacion interpersonal entre los miembros condiciona,
entre otros:

= el grado de unién y coordinacién que tienen y van alcanzando los actores de la situacion
educativa;

> el grado de cohesién o discordancia del grupo como totalidad y entre los miembros;

= el nivel de colaboracicn, participacién o individualismo en los comportamientos institucio-
nales;

> las modalidades de compromiso en las decisiones colectivas.

Comunicacidn: visién emotivo-afectiva

Comprendida a través de los intercambios verbales, una parte de su significacién no puede ser
captada a través de la observacion, ya que se desarrolla en el ambito de las emociones, de los
sentimientos que muchas veces no se hacen concientes para ninguno de los interlocutores, las vi-
vencias, lo fantaseado o imaginario que provoca el contacto con otros sujetos, y los diferentes con-

textos que generan en cada uno interpretaciones y emociones diferentes, a pesar de parti-
cipar de una situacién comun.

La personalidad de los participantes, con historias, vivencias, estados emo-
cionales y experiencias sociales y culturales diferentes, da un matiz determina-
do & la situacién interactiva.

La identidad de cada uno de ellos genera una situacion comun que ha-
ce mas o menos viable la comunicacién dependiendo de los objeti-
vos que persigue cada uno.

Todo depende de sus marcos de significacion, pues la aproxi-
macién o distanciamiento de sus marcos simbdlicos
hara mas o menos viable la comunicacién.

En Jas instituciones educativas este rasgo se hace muy relevante, ya que las
discordancias o coincidencias en las representaciones que sobre (a tarea y las
ideologias subyacentes existan, facilitaran o dificultardn la busqueda de
acuerdos y producciones colectivas, en tanto se disponga o no de mar-
cos de significacién que faciliten la comunicacion.

Todo esto conlleva actitudes que movilizan en cada actor
institucional representaciones que evocan sus experiencias
previas ante hechos semejantes vividos en otra oportunidad.
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Comunicacién vy relacionss institucionales

Las relaciones institucionales y la comunicacién se pueden dar, interpretar y analizar en dos
niveles:

A. nivel de la tarea, donde se da una trama de relaciones secundarias;

B. nivel de la no-tarea, en donde la trama de relaciones es fantasmatica, es decir, con predomi-
nio de lo inconsciente.

La comunicacion es el vehiculo gracias al cual las organizaciones estan insertas en el ambiente.

A través de la comunicacion es posible mantener la interdependencia entre los componentes
de la organizacion, ya sean individuos, grupos, departamentos, sectores, etcétera.

De ese modo se logra mantener el sistema interno y se posibilitan los intercambios con el en-
torno.

La mayor o menor apertura de la organizacidn al entorno estd condicionada por su mayor o
menor habilidad para establecer intercambios mutuos de informacion con él.

A través de dichos intercambios de informacion, la organizacién podra conocer las necesidades
y expectativas que se perciben como demandas.

De esta manera se advierte el papel de la comunicacién como herramienta que viabiliza las ta-
reas dentro de la organizacion, al permitir a sus integrantes la comprension de su rol dentro de ella
y por lo tanto desempefarse de acuerdo con esa comprension en el ambito organizativo.

La comunicacién aparece como un medio y no como un fin, en tanto es el elemento que po-
sibilita y dinamiza los procesos de gestion institucional.

Es por ello que muchas veces se dice que quien realiza una eficaz comunicacién realiza una ges-
tion competente; sin duda el tipo de comunicacion que circula por la institucion perfila el tipo de
conduccién, y la identidad institucional y sus caracteristicas resultan producidas por los significados
de los mensajes transmitidos.

El volumen y el contenido de la informacion que se intercambia en las instituciones recibe la
influencia de diversos factores:

1.relacionados con la tarea, o sea, operativos;

2.vinculados con las caracteristicas de las estructuras organizativas y su nivel de jerarquizacion,
0 sea organizativos;

3.las estrategias desarrolladas por los actores en funcién de su status, normas, ideologia acerca
de la autoridad, o sea, socioldgicos;

4.las perspectivas y actitudes de los actores, o sea, psicoldgicos.

De todos los factores mencionados destaquemos las estrategias de poder
que desarrollan actores o grupos. La vinculacidn entre sistemas de
poder y fenomenos de comunicacion es sumamente fuerte y mu-
chas veces determina el tipo de institucidn y su clima organiza-
cional.

Los procesos comunicativos pueden entenderse como proce-
sos de conexion que permiten la interaccion entre distintas par-
tes de la organizacion.

- El itinerario que siguen las conexiones define las redes de comu-

nicacion.

- Sobre la red y el flujo de comunicacidn influye poderosamente el posicionamiento de los

miembros de la organizacion. ’

Hacer referencia a la comunicacion es considerar la existencia de los canales de comunica-

La comunicacidn y la informacion en las instituciones educativas

a
4 i

NO ES VENECIA PERO IGUAL NAVEGAMOS

cién: es el proceso por medio del cual se traslada, circula, la in-
formacién. El canal es el "como”, el “por dénde”.

iCudles son?

No es nuestra intencidn establecer un ranking sobre cuéles son mejores y cudles son peores.

En realidad, salvo algunos (rumores), todos son adecuados segun el aspecto del funcionamien-
to institucional al cual apunten.

Como en muchos casos, su mayor o menor “valor” depende de si se estd empleando el canal
mas adecuado para la situacién en cuestién.

Esto sucede, por ejemplo, cuando hay informaciones que, por sus propias caracteristicas y por
los actores involucrados, deberian transitar por un “canal formal” y lo estan haciendo por un “ca-
nal informal”, perdiendo asi su efectividad, y viceversa.

Ser formal y descender no es sindnimo de autoritario

La primera y mas frecuente direccion de las redes que aparece o se visualiza en las organizacio-
nes es la formal descendente, que generalmente porta 6rdenes e indicaciones de qué realizar,
como hacerlo, por qué y para qué llevarlo a cabo. Por ello debe ser detallada, cuidada y especifi-
ca. De sesgo prioritariamente autoritario, muchas veces atenta fuertemente contra las necesidades
e intereses de los actores y puede generar tensiones si es la tnica linea de comunicacion.

El canal formal descendente es sumamente interesante para ser observado y analizado. En pri-
mer lugar porque no estd demasiado bien visto, y en segundo lugar porque su valor para la mar-
cha institucional deberia ser reconsiderado.

{Por qué no estd muy bien visto? Porque durante mucho tiempo —e incluso actualmente— fue
el canal preferido para “bajar drdenes”, muchas de las cuales iban directamente contra los intere-
ses de los miembros de la institucion a quienes les llegaban, que sentian estas drdenes como ar-
bitrarias, injustas y fuera de lugar.

Estas apreciaciones muchas veces forman parte de los mitos, muy dificiles de desarraigar. Nos
cuesta hacer uso de este canal porque sostenemos el mito de que emplearla es caer en el au-
toritarismo, ser dictatorial.
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Es por ello que deseamos explicitar algunas de las caracteristicas de este canal que explican,
justifican y aun hacen deseable su presencia.

> El canal formal descendente es esencial para que las informaciones que por él se distribuyen
circulen de un modo especial. Tiene como funcion esencial la de legitimar la informacion.

> Volviendo a nuestra definicion de que la comunicacion es “hacer comun”, podemos comenzar a
ver como el Canal Formal Descendente ayuda a este "hacer comun”. Legitima e institucionaliza
la informacién. Permite que la informacion, aquella a la cual le corresponde, sea compartida por
todos los miembros de una institucion, aquellos a quienes les corresponde.

» Muchas veces, presos de los mitos anteriormente relatados, las informaciones circulan por cana-
les indebidos: si la informacién que circula debe estar legitimada, institucionalizada, las conver-
saciones de pasillo no siempre son el modo mas eficiente para lograrlo.

> El canal formal descendente, como deja entrever su nombre, formaliza la informacion, general-
mente usa como sostén la palabra escrita, aunque también puede ser aral (por ejemplo en in-
dicaciones dadas en una.reunion de personal, aunque quede constancia en Actas). El aspecto
descendente del canal no hace otra cosa que reflejar la organizacién jerarquica de nuestras ins-
tituciones.

> Nos agradaria dejar en claro que esta organizacion jerarquica de nuestras instituciones educati-
vas, no necesariamente implica actitudes autoritarias; emplear el canal formal descendente no
convierte a un directivo en el “Gran Dictador”, ni en el "Pequefo Burdcrata”

> Actitudes arbitrarias y abusivas pueden darse sin apelar necesariamente al canal formal descen-
dente. Pero tampoco puede negarse que si alguna persona de la institucion tiene actitudes de
tipo dictatorial, es el canal formal descendente el elegido en forma predominante.

> Finalizamos diciendo que este canal permite institucionalizar la informacién que circula. Se lo
puede emplear de un modo méas o menos democratico y participativo, y ello no depende del
canal sino de las personas que lo emplean.

Somos andinistas: formales v ascendentes

La comunicacién y la informacion en las instituciones educativas

Cerramos esta idea de los canales formales diciendo que su supuesto de base estd sintetizado
en la frase siguiente: “Es importante que todos sepan lo que todos saben”. Aunque suene a juego
de palabras, apunta a "hacer comun” lo que debe ser comun.

Sin saco v corbata:
ia informalidad también vale

El canal formal ascendente estd constituido fundamentalmente por aquella informaciéon que su-
ber de estamentos inferiores a los superiores.

La comunicacion es formal ascendente sobre todo en lo referente a la marcha de las tareas vy el
permiso que se otorga a sus integrantes para cometer errores y reelaborarlos. Permite a la conduc-
cion obtener informacion y precisiones acerca de la marcha de las acciones y contribuye a la toma

de decisiones. Puede ser también herizontal y se refiere a los intercambios entre
actores de la misma jerarquia. Los aspectos a considerar en la comunica-
cion horizontal —en la que predomina lo informal sobre lo formal- es-

tan referidos al par colaboracion-competencia.

» la intencién es la misma que en el caso anterior: la de
formalizar, institucionalizar, legitimar, hacer comun todo
tipo de informacion. Lo que cambia es la fuente, el ori-
gen de dicha informacion. Estd constituido esencial-
mente por |a carpeta didactica, informes de reuniones
con padres, etcétera.

> Es por ello que rescatamos este canal formal ascen-
dente: porque hay informaciones que tienen que ser
un producto institucional y se legitiman por canales
formales. Es ayudar a transformar las informaciones
individuales e interindividuales en informaciones ins-
titucionales, comunes y compartidas entre los directa-
mente interesados.

En las organizaciones también se Ilevan a cabo comunicaciones informales que se originan
tanto en las relaciones sociales, muchas veces derivadas de las actividades prescriptas por el di-
sefio organizacional, como en la no existencia de canales formales de comunicacién, o en su ina-
decuacion. :

Esta forma de comunicacion es mas espontanea y suele resultar més satisfactoria para los acto-
res institucionales que Ja formal. Es ademas mas rapida, mas exacta, naturalmente menos restric-
tiva, y ademas incorpora aspectos afectivos y sentimentales. Es muy importante para lograr flexibi-
lidad y cambios organizacionales y para movilizar las reales necesidades de sus miembros.

> La comunicacion informal se asienta particularmente en la comunicacion no verbal, en Ia cual
los gestos, las expresiones o mimica de la cara, |a tonalidad de la voz y las miradas aclaran, for-
talecen y amplian el mensaje.

> La presentacién de si mismo puede expresar inquietud, inseguridad, soltura, seguridad, reserva,
inhibicion.

> La actitud corporal o “porte”, en la que se incluyen el vestido y el peinado, también expresan
actitudes, valores y disposicién del sujeto para la comunicacién y recepcion y emision de men-
sajes.

> Los estados emocionales se expresan por medio de indices que es muy importantes “leer” a fin
de advertir el efecto de lo dicho o no dicho.

Por otra parte, es necesario aclarar que la comunicacién informal puede ser el origen de rumo-
res e informacién clandestina y disruptiva de la tarea y de las metas institucionales.

Hablar del canal informal es hablar de las modalidades més habituales de comunicacion den-
tro de toda institucion; las escuelas no escapan a esta regla, sino que, por el contrario, en ellas se
ve muchas veces incrementada por los encuentros cara a cara y frecuentes entre sus miembros.

Los mismos directivos de una institucion apelan en ocasiones al canal Informal cuando deben
hacer circular informaciones que pueden producir cierto rechazo. En estos casos, el uso del canal
informal pasa a ser una estrategia de distribucién de la informacion, pero debe tenerse siempre en
cuenta que cuando la informacion es institucional, es decir, referida al funcionamiento de la escue-
la, y se considera que debe llegar a todos o a determinados miembros de la institucion, puede ser
transmitida primero informalmente, pero luego debe pasar a una instancia formal.

Los canales informales son de distintos tipos. Estad el que podemos denominar canal informal

positivo.

> Es INFORMAL porque no emplea modalidades que forman parte de la orga-
nizacion institucional: papeles, carpetas, reuniones, entrevistas. Mas bien se
da en reuniones informales: sala de maestros, delante de una taza de café,
en una conversacion circunstancial.

> Es posinvo porque tiene por intencién, explicita o implicita, intercambiar in-
formacion que hace a la tarea institucional, incluyendo practicas habituales,
caracteristicas de los miembros en cuanto a su desempefio, etcétera.
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> Su caracter de informalidad es el que permite que sea a menudo un verdadera “semillero de
ideas”. iCuantos ejemplos tenemos de que las mejores ideas y las mas profundas reflexiones
surgieron de estos intercambios casi circunstanciales!

> En este canal informal positivo nos encontramos con que la informacion estéd identificada (se
sabe quién lo dice).

> Comprender la existencia de este canal es también prestar atencién al hecho de que es necesa-
rio que, en un momento dado, la informacion producida u obtenida pase al canal formal, que,
como ya dijimos antes, es el Unico que verdaderamente garantiza la institucionalizacion de di-
cha informacion.

Los canales mas peligrosos en una institucion son les canales informales negativos. Los deno-
minamos negativos porque su proposito no esta puesto en el logro de las metas institucionales, si-
no en la abtencién de ventajas sobre personas o grupos con los que existe un enfrentamiento.

También es cierto que nuestra experiencia en las instituciones nos muestra que podriamos, con
una cierta cuota de humor, referirnos a dos ramas diferentes, dentro de esta “negatividad”. E!
liviano o “light” y el pesado o “heavy".

{Quién puede decir que no ha entrado en una institucion, preguntando a sus pares: "{Qué hay
de nuevo para contar?” Y esta pregunta no hace referencia especifica a las tareas institucionales.

> Sin intentar defender, sino mas bien describir esta situacion habitual, nos referimos a este ca-
nal informal negativo “liviano”, como la “sal y pimienta” de una institucion educativa. Su
nombre, casi con nivel académico, es el de chismes. Es cierto que un chisme no entra en la
categoria de informacién positiva, pero también es cierto que en general quien lo emite no
desea danar realmente a la o las personas que son “tema” del chisme. El chisme no es en ge-
neral andnimo, sino que comienza con frases del estilo de “isabes lo que me conté Fulano so-
bre..I"

> Es casi obvio describir el contenido del canal informal negativo “pesado”: es el rumor, cuya in-
tencién es sin ninguna duda la de daiiar la tarea o reputacion de otra u otras personas. Lo que
menos importa es si el contenido es verdadero o falso. El que siempre sea anénimo, expresa
claramente que al autor del rumor le faltan fundamentos o coraje para dar la cara. Las frases co-
mienzan generalmente asi: “ésabes lo que se dice de..?"

Los runiores no solo se desarrollan en informaciones que hacen referencias negativas a perso-
nas o acciones; también se puede hacer una referencia positiva inalcanzable, con lo cual lo que se
dafia es la credibilidad de la persona o institucion, lo que puede ser més dafino todavia.

Un ejemplo de esto es cuando se hace correr el rumor de que una persona se ha comprometi-
do a algo (no pedir determinados datos administrativos, por ejemplo); esta persona obviamente
los solicita porque, segtin su criterio, son necesarios para el funcionamiento de la institucion. Co-
mo resultado de este interjuego entre rumores y decisiones, puede suceder que los miembros de
la institucion lleguen a la conclusidn siguiente: “A esta persona no se le puede tener confianza, di-
ce una cosa y hace otra”.

“{Como se hace para detener un rumoe?” es siempre la pregunta del millon. Le damos impor-
tancia al tema porque sabemos muy bien que los rumores adquieren tal fuerza que pueden llegar
a arruinar trabajos muy buenos de personas e instituciones. Y no solo trabajos, sino reputaciones
y hasta la libertad.

ta comunicacion y la informacian en las instituciones educativas

Desde ya que no hay formulas magicas, pero sin embargo nos agradaria compartir con ustedes
algunas reflexiones que el tema nos ha producido a lo largo de los afios, por supuesto que abier-
tas a discrepancia y discusion.

> No escuchar un rumor es siempre una buena decision, mientras no ignoremos que esa corrien-
te imparable va a encontrar otras rutas para seguir su camino. Es decir
que no escuchar un rumor no es garantia de que deje de existir.

> “Prestar oidos” a rumores puede llegar a ser un modo de legitimar
ese canal de comunicacion. Aunque después se afirme que no se
cree en el contenido, por falta de bases reales, ya se instala la posi-
bilidad de permitir que se “institucionalice” esta modalidad.

> Ignorar totalmente el rumor, en algunos casos, puede llegar a ser in-
conveniente en una situacion en que no hay otras fuentes de infor-
macion, en instituciones en las cuales el rumor es el Unico medio
—por miedo u otras razones— en el cual circulan informaciones que
quizas deban ser tomadas en cuenta.

> El rumor deberia ser detenido como modo de comunicacidn; debe tratarse de que “las cosas
se digan de frente, con autor incluido”. Esto a veces se puede lograr mejor que diciendo “Yo ni
los escucho”.

> iDe qué modo hacerlo? Pidiendo pruebas de lo dicho, sin tratar de averiguar el origen del
rumor ni discutir su verdad o falsedad. Al indicar la necesidad de una constatacion, quien trae
el rumor deberia pedir dicha constatacion a su “eslabon” anterior. Es como una especie de
dique de contencidn: si se niega o no se escucha el rumor es seguro que éste encontrara
mados de seguir difundiéndose por otros “subcanales”; si se piden pruebas, en cambio, po-
dria hacerse volver hacia atrés esa carriente imparable, ya que cada uno de los que forma-
ron parte de esta cadena deberia ocuparse de pedir pruebas a su informante inmediatamen-
te anterior.

> En el fondo se constituye en una estrategia a largo, a veces muy largo plazo, para “desarmar”
una modalidad de comunicacidn. Es lograr que paulatinamente toda la institucién se compro-
meta a no iniciar ni sostener este canal de comunicacion.

> A veces es interesante diferenciar el canal de comunicacién del contenido. No queremos elu-
dir un punto peligroso: {qué hacemos con el contenido del rumor? Sabemas por nuestra expe-
riencia que el no legitimar el rumor por ser una modalidad perversa y no-ética de comunicacién
no significa ignorar que muchas veces es el Unico modo en el cual circulan informaciones que
posiblemente son verdaderas.

> El aspecto mas importante a tener en cuenta es el siguiente: nunca tomar decisiones que
tengan como base la informacién distribuida como rumor. De todos modos, quedard a cri-
terio del directivo ver de qué manera puede obtener informacién adecuada referida al tema,
hacer observaciones discretas, mirar con mas detenimiento las producciones, etcétera.

» Aunque no nos guste en absoluto lo que estamos diciendo aqui, la experiencia nos ha mos-
trado que un directivo deberia desarrollar estrategias para tomar precauciones que, sin legiti-
mar bajo ningln punto de vista el rumaor, le permitan analizar situaciones antes de que algu-
nas cosas estallen por no estar instalada en la institucidn la comunicacion profesional como
deberia ser.
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Canalizando los canales

{Qué nos queda por decir como conclusiéon de esta parte?

o El tema de Ios canales de:comunicacion es muy dehcadn los canales estan, la cuestion es por -

c‘alrs de ellos eleclmos navegar A]gunos son mas tentadores que otros porque son mas ra-
,le 05, porque son més intimos, porque Nos evitan enfrentamientos no’deseados o porque son
més sabrosos La cuestion, clave, espeaalmente para los directivos, es hacer de la eleccion del
F"canal ung decision’ coherente con el rol que desempefian. El que un canal esté disponible no lo
'onv;erte automatlcamente en ahdo para la mstxtuclon . .

'Destaquemos que Ia prox1mldad entre los canales formales e informales da cuenta de la
' - identidad institucional, Cuanto mas separados estan, tanto mas coartada esta la comumcamon
Yy resulta tanto més negatlvo corno signo.de salud institucional.

lUﬂIflcadOS ‘que cada uno otorga a los procesos comunicacionales de la escuela se ligan direc-
> tamente con los. propios. Construir fa cultura de 1o colectivo se sustenta, muchas veces, en lograr
.com nlcacnones «claras hauendo explruto Io lrnphuto v hacuendo CifCUlaI' Ia comumcauon por

de hU|r, es decvr, no se puede asumir. una conducta que evite la participacién en dichos actos
.de wolencra (eAplrcltos o lmphatos) que resu[tan mtolerables para el sujeto.

recen la v10lencna mstitucwnal

x No debemos oIvrdar que lo que se intenta mstalar en una xnstltucxon es la comunicacién profe-
“sional (sea ésta formal ascendente, descendente o mformal) que tiene que ver con las estrate-
“gias. utilizadas para poder emltlr mensajes efectivos. S

o

“° Cuando deurnos que la. comumcacuon debe estar centrada en la tarea no queremos decir

“que no'se pueda hablar de otra cosa que no sea la tarea misma. Lo que queremos decir es

k:',lque latarea ‘es aquello hacia lo cual deberiamos tender. Si perdemos esto de vista, corremos
el rlesgo de hacer resbalar el funuonamlento total hacia caminos de chismes y. rumores.

"",° ~La conumcacwn prore=iona| apunta espeCIalrnente a los puntos, espacios, mmutos y mo-
__mentos de encuentro para mirar la practica, analizar el trabajo cotidiano de docentes y alum-
¥ nos reflex1onar sobre los supuestos que subyacen a esas practicas y plantearse momentos de
aprendiza;e Y momentos de proyectos momentos de recuperacion de la historia y' momentos

’ Podemos asegurar que muchas de las’ estrateglas utlllzadas por los actores mstltucxonales se jus-
i ,tlflcan en la necesidad de mantener cierto equilibrio y lograr la subsistencia del sistema. Los
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i ‘I, personal de que habria rambxos administrativos y
estru uracion general en el mvel docentey en el no docente La baja moral
1

irector.de olegio sztabuena estaba preocupado No sabla lo que’
ju bia hacer al respecto El habxa sido contratado tres -
. 'glo Franc;sco lnsua quien se jubilé despues

anos’ en la nstltucuon Antes de venir a Vlstabuena Roberto ha-
leglo cercano, durante aprox 1madamente dos afios. Habia
u tltulo en Cxenaas de'la Educacnon ‘en la umver5|dad estatal. Ninguno de

n 'S ni s educa én lo hab:an preparado para la baja moral e,\ls-

c ralz del probiema Cor*oboraron el hecho de que exts-
tiaun roblema.y dueron i Roberto ‘que habian escuchado de varias “fuentes confia~
b naban, Cuanto mas, negana Roberlo los despldos, mas
de: directivos. Quenan saber por: que no podia conflar en
d ciries 9 au sucedla “en reandad” Fmalmente comenzaron a asumir que
te c1ale‘ de la reestructurac:on que, estaban seguros, era in-

eocupado por Ia 5|tuac10n de la moral despues de
: i1 mdependlentemente de lo que hlcxera, las
- personas que trahajaban para él. se olvuan cada vez mas paranoncas. .

dlrector’y le pregunto si tenia alguna idea de lo que
Francisco contesto que nuncase ‘habia encontrado con un pro—
entodos susafios como. dnrector del Colegio Vistabuena; de he-
‘que: 1a moral de. colegioera excele nte. Esta conversacion no hi-
C ntirse: mejor. respecto de la situacion. Desasperarlo Roberto decidid
a de si profesor s deia umver5|dad estatal, quien era un experto en
r enlas orga zac:ones. Entonces, Robe to covnd‘,ato ai p: ofascr co-
raresclverel problema ‘de morai. |+ '

: menzo a trabajar entrev:stando a mxembros dei perscnal dei coleglo.
“Unay otrave escuchaba lamisma historia: el personal del colegio creia que el nue- -
Vo dlrector planificaba una lmportante reorganizacion, incluyendo dnspldos masi-
2VOS. Cuando se.les preguntaoa a quién habian escuchado hablar sobre esta reorga-

. zacnon[ jos mlembros el personal mencwraban varios no*‘nbres Sin embargo, el.
: sultor identifico un.nombre como fuente de informacion para casi todas las per
sonas: Pedro Costas, a cargo del conmutador en el colegio.

, Pedro tenxa 64 anos ‘de edad: y habia estado en el colegio durante més de trelnta
n ‘a bien wsto dentro de lainstitucion y pasaba gran parte de su tiempo diario
;at ndiendo el conmutadory transmitiendo luego los mensajesa docentes y adminis—
_Lratlvos, en ‘el'momento. libre de: estoq Esta tarea le daba un contacto muy estrecho -
“con cada departamento del colegio. Cuando el profesor consultor entrevisté a Pe-
“dro, él afirmé 'gue no habia escuchado de despido algurio. Ei profesor reconocié las
cpntradlcc;ones entre-el mforme I‘ECibldO por parte de Padro y los recibidos por
. ‘parte delos’ otrns mlembros del personai del colegio y conciuyo que probablemen—
t Pedro era la fuente' mcul del rumor ucerca de Ios ciespldos i
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Cuando el profesor informd-a Roberto, Velez lo que |
“reaccioné con'iray quisc despedir a Pedro. ~ofesor |
-ray-le dijo- que uespedlr a Pedro.sél i
‘delos despidos. Si se podia prnscmdl
~’rame tremta anos el personal del coleglo estar

Antes que nada, deseamos aclarar que analizar el desarrollo de actitudes favorables para la
comunicacion compromete a toda la imstitucion. Enfatizamos la funcion de directivos y coordi-
nadores solo en funcion del eje general del texto, no porque creamos que los directivos son los
unicos responsables del modo en que funciona el sistema de comunicacion en una institucion.

Ponemos el acento en el tema de las relaciones interpersonales al referirnos a la comuni-
cacién. Esto no es ingenuo, se trata de sefialar que hablar de las consideraciones que se deberia
tener en una institucién con respecto a la comunicacion hace referencia mas que nada a aspectos
actitudinales. A continuacién explicitamos algunas de las modalidades a considerar para aumentar
el grado de adecuacion de esta variable tan importante en toda institucién.

1~mayor cont‘anza ‘De hecno ”Francnsco fe duo
spectal a‘Pedro. Lo: mwtaba a’su. oncma ‘de vez en cuan
‘ lban Ias cosas Fedro daba a Franasco mformacmn a

- de los problemas det COIEQIO y las dﬂcmones a tom
" habia aconsejado bien. Cada Navidad, Francxsco se’ Isegl ;abad
: tella de whisky como regalo. Roberto comenz

;Pedro en.et coleglo Recordo lo cortame que. habfa sido cuande
‘na durant la primerasemana en Vlstabuena VAL
'“berto habaa estado ocupado con algunos detalleys'y ha fa.rechazado,
"cién, su oferta de ayuda. Roberto se dio cuenta de que'probab)

,vl:ua ofendldc por la manera brusca en queel nuevoddlrecto haﬁ
= n

éDialogo es: “Yo hablo, usted escucha”?

SABEMOS QUE LA COMUNICACION CONLLEVA LA IDEA DE DIALOGO

° Al comunicarnos dialogamos, ya sea con palabras, gestos o silencios.

Tener una actitud dialogica significa tener o procurar de-
sarrollar la capacidad de escuchar a otro.

Si es una relacion, escuchar al otro es que cada uno es-
cuche.

oberto s:gmo el consejo del proresor consulto, y.comenzo
X omedo

}bre como e!evar !a moral del personal Du

; Pedro a pasar por su oficing para anahzar cualquier

ompartlo con Pedro aigunas deas acerca del anej

> Todos son otro para el otro.

= Muchas veces este "escuchar al otro” se toma de un mo-
do unilateral, especialmente cuando se juegan situacio-
nes de orden jerarquico.

’ qmetarse v ITIe_lO[‘O la moral Pedro envnaba ahora nue
\',orgamzacmn acerca de como habla mt\,ercedid n
: habiaco

e Por eso planteamos que no sélo importa que uno comprenda lo que el otro quiere decir, sino
que el otro tenga la oportunidad de decir lo que quiere decir.

Muchas veces pareceria que “permitir” que el otro "participe” en el didlogo es sinénimo de con-
formacién y aceptacion de lo que dice. No es a ello a lo que nos referimos: es darle la oportuni-
dad a todos de ser escuchados, incluyéndonos a nosotros mismos.

‘ LA “ACTITUD DIALOGICA” NO IMPLICA ELIMINAR EL DEBATE NI LA DISCUSION

. & IO . . . . . .
Preguntas de reflexion ° Estar dispuesto a dialogar quiere decir estar dispuesto a escuchar, aunque no necesariamente se
1.Cual es la relacion entre los canales de comunicacion formal e informal en el tenga que estar de acuerdo con lo que se oiga.

Colegio Vistabuena?

La actitud dialdgica es una condicion esencial para sostener una conduccion lo mas democrati-
ca posible. Un directivo o coordinador debe estar también dispuesto a cuestionarse a si mismo.

2. iPor qué experimenta problemas de moral el colegio?

N decaimiento de la moral? {Por qué? i L. L X . A
3.4Quién es el verdadero responsable del 9 = No creer que el rol da |a razén por si mismo significa estar dispuesto a rectificar nuestras propias

a institucion educativa lo contratara como consultor, coincidiria con lo eva- opiniones v nuestras modalidades comunicativas.
4.5i

luado por el profesor? {Qué haria para determinar las causas de los problemas? ) ) ) o o
= Es no creer que estamos por encima de alguien o que somos incapaces de equivocarmos. iCuan-

tas veces no nos damos cuenta de que el contenido de un mensaje, por més "correcto” que pa-
rezca, se anula por la modalidad empleada!l

5.iQué sugerencias haria Ud. para mejorar la situacion?

Adaptado de Organizational Communication, G. Kreps, Longman UK
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Y ¢omo le hablo a é17 Modalizar el discurso

Tener en cuenta las caracteristicas de la o las personas con quienes uno se pone en relacion es
tener en cuenta lo que podriamos denominar modalizacién dei discurso.

> Significa el esfuerzo por poner mas el acento en lo que se quiere que la otra parte comprenda,
escuche, reciba, y no tanto en lo que uno mismo quiere decir.

> Si bien parece un contrasentido, lo que trata de expresar es una situacion que se da a menudo,
en la cual una de las partes tiene como objetivo el “decir lo que quiere” y no "que el otro com-
prenda lo que se le quiere decir”.

> Ejemplo de esto podria ser el caso de un psicopedagogo y las diferencias que presenta un mis-
mo eje en cuanto al contenido y la modalidad de comunicacion, en el caso de devolucién al
alumno, a los padres, al docente, al directivo o a otros psicopedagogos.

> QOtro ejemplo de esta modalizacion puede ser la existencia de dos cuadernos de comunicacion
interna diferentes en tanto que la informacién contenida en uno u otro debe ser recibida de mo-
dos distintos de acuerdo con las caracteristicas de los destinatarios.

No hay mensajes “buenos” o “malos”;lo importante es qué tengarmos claridad cor
il e ensaje ‘que de hecho emitimos y cuél es el que "pretendemos” emitir.

“1iTe matol!” iTeatro o realidad?
Texto y contexto en la comunicacion

No nos asombra escuchar a muchos personajes politicos, del espectaculo o de las ciencias, di-
ciendo: “Me sacaron la frase de contexto”. Muchas veces nosotros podriamos decir lo mismo.

No cabe duda de que la validez de un texto parie de un contexto, y es de alli de donde ob-
tiene su significado. Esto es igualmente importante dentro de una institucion educativa, donde las
palabras adquieren distintos significados en distintas circunstancias. En este pérrafo ya nos esta-
mos refiriendo a “palabras”: texto y a "circunstancias”: contexto.

El titulo que tiene este punio del escrito hace referencia a un ejemplo que empleamos habitual-
mente para aclarar esta relacién entre texto y contexto.

° Relatamos a una persona del grupo que nos hemos encontrado con un hombre que estaba ata-
cando a una mujer gritdndole repetidamente “iiTe mato!!”

» Le decimos que no sablamos qué hacer y preguntamos qué hubiese hecho en nuestrd lugar.

"o

= En general, si tenemos suerte, nos responde: “separarlos”, “llamar a la policia”, “seguir de largo”
u otra frase de ese lipo.

o

Le decimos que nosotros no hicimos nada de eso, sino que nos acomodamos en nuestra buta-
ca para continuar viendo la representacion de “Otelo” en el teatro.

Nuestro interlocutor queda momentdneamente descolocado ante nuestra respuesta, y luego ge-
neralmente se rie ante la situacion, quedando de este modo claramente graficada la relacion en-

tre texio y contexto.

Lo que tratamos de explicar es que el significado de un término, una oracion, una expresion de
todo tipo (su valor) no es un absoluto, siempre debe ser escuchado, comprendido, analizado y res-
pondido con relacién al contexto temporal, espacial y vincular en el que se da la situacién co-
municativa.

La comunicacion y la informacion en las instituciones educativas

Es.justamente el contexto lo que da sentido al texto. El contexto incluye la situacion, circuns-
tancias, codigos, historia personal, grupal, institucional.

> Otro elemento sumamente importante pa s
 referido al.sistema.de roles que ‘se dan’en una institucién. |

entender esta relacidn entre ’texit‘)’f‘y: contexto es el

* No debemos olvidar nunca que la comunicacion es entre personas, pero en funcion del rol que
ellas desempenan, y que en la institucion la relacion es relacién entre roles, por supuesto, en-
carnados en personas concretas.

- Es por eso que las relaciones jerarquicas dentro de la institucion se constituyen en parte esen-
cial de todo contexto.

> Parael analisis de Ia comunicacién dentro'd una institucion-es ,fu'ndéﬁwe‘ntykal considerar su-his- :
ia, parte esencial de lo-que denominamos identidad, estilo, cultura institucional. Lo indica- -
- punto, porque explica y habilita la construccion de los codigos propios de cada ins-

,'sean éstos mas 6 menos compartidos;por todos sus miembros, . . T L

* El directivo tiene que indagar cuales son los cédigos particulares de su institucién.

* Tenemos la tendencia a “universalizar” nuestras propias reglas y cédigos y de este modo
creer que los demas los comparten, sin siquiera tomarnos el trabajo de comprobar si en rea-
lidad es asi.

Las representaciones que cada uno tiene de dicho terreno pre-
configuran qué y cémo ha de transmitirse lo que se desea trans-
mitir.

El alumno sabe cémo dirigirse al docente y, si tiene varios, sabe
cémo dirigirse a cada uno de ellos.

El docente sabe cémo establecer su comunicacion con directi-
Vos y supervisores tanto como con padres y alumnos.

El directivo sabe como dirigirse a un miembro de la asociacién
de padres, y un docente de escuela religiosa sabe como dirigir-
se a la Hermana Superiora.

Lo que.sabemos es que tales representaciones no son individuales sino que son socialmente
trasmitidas y reconfirmadas por nuestra numerosa intervencién en ambitos educativos.

.>:La comunicacion se lleva a cabo'a trav 5 de miten conflgur"ar.vriuékswt}és pe’r'cep; )
‘ciones, en muchos casos a través de prejuicios y estereotipos, tanto como mitos. .~

marcos'que p

er

. Lgmentablemente, muchas veces los prejuicios tienen tal fuerza que pre-configuran la comu-
nicacion y también conducen a “las profecias autocumplidas”, en tanto no nos permiten dis-
ponernos a intercambiar opiniones a través de un juicio abierto y dispuesto; en otras palabras,
imposibilitan el dialogo.

* Muchas veces nos dirigimos a la imagen pre-elaborada que tenemos de alguien y no nos di-
nuestra comunicacion.

rigimos a otro u otros sujetos reales destinatarios de

> Recordemos . que la’comunicacion ‘es la permaner

S : ; S ‘qué Tevisten
-aspectos complementarios: ¢ T
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« No existen roles sino a través de interacciones; por ello son los otros quienes detentan la mi-
tad de ellos. :

« Por esto afirmamos que cada sujeto de la comunicacion elabora una representacion de la si-
tuacion comunicativa. -

- Cada uno se comunica a partir del saber o constructo que se ha hecho del rol y, por ende, de
la situacién de comunicacion.

Si en este momento agregamos que todo contexto es un texto en si mismo, [0 que queremos
decir es que las circunstancias que rodean y contienen el texto ya estan emitiendo mensajes por
si mismas. Como diria Marshall McLuhan: “el medio es el mensaje”. Es por ello que debemos po-
ner gran atencion en aprender a “leer” tanto textos como contextos.

Saber que existe esta relacion entre texto y contexto nos sirve para tener en cuenta las variables
que se ponen en juego en todo proceso comunicativo y para que utilicemos este conacimiento
de las variables a nuestra “conveniencia”, de modo tal que el mensaje sea efectivo.

Uno de los problemas habituales en una institucidn es la falta de coherencia entre texio y
cantexto. Lo que se intenta “comunicar’ queda descalificado por -0 se contradice con- el contex-
to. Prestar atencion al “como, donde, a quién, con quién” es tanto o mas importante que prestar
atencion al "qué”.

Ritualizar ics rituales.
LY qué pasa en el contexto de la escuela?

Retomando el concepto de contexto en el dmbito institucional, recordemos que connota tanto
un conjunto de significados y simbolos, como también una situacién o marco en el cual los proce-
sos de intercambio se desarrollan en un entorno fisico, tiempos determinados, roles y status de los
actores con sus respectivas relaciones, y también ciertos rituales tipicos de cada escuela.

Los rituales

° Son comportamientos variables que se funden en una sola secuencia, rigida y obligatoria.

° En su origen, tienen una funcién operativa original, pero luego la pierden para finalmente so-
lo configurar un determinado significado asumido por todos.

= Configuran las relaciones y los intercambios, pero no pasan por el plana de la conciencia, de
la reflexion.

= En consecuencia, muchas veces se convierten en estereotipos no lagicos pero que pocos se
animan a transgredir, pues ninguno los asume como “pensables”.

° En las escuelas, y en la sociedad en general, los rituales:
- posibilitan una identificacion en el comportamiento de los actores;
- facilitan su union;
- pueden disminuir los montantes de agresion y

- refuerzan el sentimiento del “nosotros”, es decir, refuerzan la cohesion.

Es por ello que quienes ingresan a una institucion son “instruidos”, explicita o implicitamen-
te sobre lo que en ella se debe hacer; seguramente muchos habran escuchado expresiones co-
mo “aca siempre se ha hecho asi, no dando alternativa ninguna al recién llegado para actuar de
modo muy distinto al rito institucional.

La comunicacion y la informacion en las instituciones educativas E

Muchos conflictos entre los viejos y laos nuevos se producen justamente porque éstos se dis-
tancian de lo normado, porque intentan instaurar nuevos modos de comunicacién que no se
corresponden con el ritual.

¢ En todo ritual, la identidad individual no importa; muy por el contrario, lo que interesa es, por
encima de todo, lo que el rito significa para la institucion.

 El ritual intenta facilitar el acercamiento entre actores tratando de minimizar el riesgo de dis-
minuir la autoestima y la identidad de cada uno.

= También se da como un sistema normativa que estructura las relaciones sociales.

EXISTEN RITUALES DE:

> Acceso. Determinan estilos de acercamiento y alejamiento.

> Confirmacion. Expresan la imagen que cada uno desea dar mediante actitudes de deferencia y
respeto, de evitacion y distancia, o de acuerdo.

> Tramsgresiom. Pueden expresar el desdén por el interlocutor, indiferencia, menosprecio, invalida-
cién, pueden expresar ignorancia del codigo y también desacuerdo con lo normado por el ritual.

> Reparacion. Tratan de superar algun tipo de dano o perturbacion en la comunicacién. Pueden
expresarse mediante ruegos, excusas, justificaciones.

“iQuién eres ti para hablarme asi?”
Definicidn de la relacion

Estamos haciendo referencia en todo momento a la comunicacidén como un sistema, constitui-
do tanto por partes como por las relaciones entre dichas partes.

En este momento deseamos abordar un aspecto esencial, que es el de las relaciones interperso-
nales que se establecen constantemente en la institucion, relaciones que se van definiendo a ca-
da momento.

{Qué quiere decir que las relaciones entre las personas se definen constantemente? No nos
referimos aqui a la relacién dada por el orden jerarquico establecido, sino a la relacion entre las
personas, que muchas veces puede coincidir con el anterior, pero que otras tantas puede incluso
contradecirlo.

Para ejemplificar esto, acudiremos nuevamente a situaciones que empleamos para esclarecer
estos conceptos. El titulo seleccionado remite a un ejemplo concreto:

° Nos dirigimos a una de las personas del grupo de directivos y le decimos,
sin necesidad de emplear un tono autoritario: “iLevantate!”.

° En general, la persona lo hace.

= Continuamos hasta que las personas a las cuales nos dirigimos es-
tan todas levantadas.

* Puede suceder que alguna de ellas se niegue a levantarse, o pregun-
te “éPor qué?” Si esto no sucede, debemos preverfo hablando previa-
mente con alguien del grupo para que lo haga.
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e En ese momento preguntamos a las personas que se levantaron por qué lo hicieron, por qué no
se opusieron o cuestionaron la indicacién.

e Los protagonistas quedan obviamente sorprendidos ante la pregunta, y responden poniendo el
acento en nuestro rol de coordinador del grupo, en la confianza que nos tienen, etcétera.

= Preguntamos a alguno de los miembros, en lo posible a alguno que tenga hijos adolescentes, si
responderia de la misma manera en caso de que alguno de sus hijos adolescentes le diese la mis-
ma indicacién (u orden). La respuesta casi general es: “iNi en broma, quién se cree que es!”

= Nuevamente, a partir de situaciones concretas, ayudamos a los miembros de la institucion a
apropiarse de conceptos que permiten explicar las situaciones institucionales.

Estamos constantemente interactuando con otros con los que tenemos y establecemos distin-
tos tipos de relacion. En este caso nos referimos a relaciones en las cuales uno da érdenes y
otro las obedece, uno da drdenes a quien no le corresponde dar érdenes, o uno se resiste a
aceptar indicaciones de quien corresponde que le dé indicaciones.

La relacién dentro de una institucion es de rol a rol. Todo rol se ejerce en relacion con otro

rol, y no en el vacio. Por o tanto, ambas partes definen la relacion. Pero, como sabemos muy bien,
no siempre las relaciones entre las personas estan definidas por el orden jerarquico, en la realidad
cotidiana se manejan de otro modo.

Llegamos asi a un punto esencial: la relacién se define por el modo en que se da la comuni-
cacion. Todo el tiempo estamos definiendo la relacién con el otro.

El modo en que cada miembro va insertandose en este sisterna de comunicacién, el modo
en que responde al vinculo que se establece va definiendo la relacion; la modalidad estd definien-
do la relacion. La relacién se estd definiendo todo el tiempo, es decir que no se da de una vez pa-
ra siempre; por lo tanto, siempre nos podemos plantear cambiar el modo en que se da la comu-
nicacion, para llegar por ese camino a modificar las relaciones interpersonales.

Se podra cuestionar constantemente lo que otro plantea y su modo de hacerio; si este cues-
tionamiento constante es aceptado, si el modo en que es aceptado este cuestionamiento es me-
diante una actitud sumisa, ya estd definiendo la relacion entre ambos.

La relacidn interpersonal entre los miembros de un nivel y el del siguiente es la llave tanto
de fa circulacién de la informacion como del clima psicologico de la organizacion. En este nivel se
pone de manifiesto el par dominio-sumision.

Lo que deseamos que quede claro es que no estamos emitiendo jui-
cios de valor en estas afirmaciones. Simplemente, o quizas no tan sim-
plemente, deseamos dejar en claro que el modo en que se va presen-
tando este sistema de comunicacion nos muestra como los miembros
de la institucion definen su relacion mutua, en un proceso constante
de definicién y redefinicion.

Un concepto asociado al mencionado es el de distancia 6ptima,
que esta relacionado con el contexto cultural; por ejemplo, tutear al
otro o tratarlo de usted puede ser entendido de diferente forma, segun el contexto.

Si cualquiera de nosotros entra en una institucién que no conoce, y donde todos los miembros es-
tan igualmente vestidos —de tal modo que la vestimenta no sea un atributo de reconocimiento—, po-
dria al poco tiempo suponer, o adivinar, quiénes “mandan” y quiénes “obedecen”, por el modo
en que se desarrolla la comunicacion. Es por ello que sostenemos que la definicion de la relacion
estd dada esencialmente por el modo en que se da la comunicacion.

Los directivos y coordinadores deberan entonces prestar la atencion debida a este punto para
que la relacién definida por la ordenacién jerdrquica no se contradiga con la relacion establecida
por las modalidades de comunicacién habituales en la institucion.

La comunicacién y la informacién en 1as instituciones educativas

Nos comunicamos entre los seres humanos porque establecemos relaciones entre nosotros. Es-
tablecemos relaciones porque formamos parte de una comunidad social.

Toda comunicacion nos vuelve diferentes de lo que éramos antes, nos afecta, nos obliga a tomar
posicion.

Este tipo especial de relacién entre humanos denominada comunicacion tiene como finalidad
esencial el ejercer influencia sobre e! otro, tratar de producir modificaciones en él. Pero produ-
cir modificaciones en el otro no tiene que ver simplemente con el darle indicaciones u érdenes pa-
ra que haga algo o lo deje de hacer, también hace referencia a modificaciones en cuanto a sabe-
res, en cuanto a actitudes con respecto a nosotros u otras personas y acontecimientos.

Es decir que este concepto de influencia mutua abarca todo el mundo de las interacciones hu-
manas.

Si nos referimos en forma mas directa a la institucion educativa, nos encontramos con que una
conduccidn participativa "sabe” que la escuela es un sistema politico, en el que coexisten las riva-
lidades, la competencia, la cooperacion, la transgresion y el sometimiento, la lucha por el poder y
la rivalidad, la indiferencia y el interés, la oposicién y la adhesién, las diferencias y los acuerdos.

=

Los procesos de influencia se vinculan con los cambios de opiniones, de actitudes y de con-
ducta que un individuo o grupo despierta o genera en otros.

b Es un proceso estrechamente vinculado con la interaccion.

Por ello conflicto, poder y negociacién constituyen un entramado relativo a la influencia social
y, por ende, a los procesos que se desarrollan en las instituciones educativas.

=

Son resultantes de los mecanismos de regulacién que pueden conducir a los cambios institu-
cionales y a los procesos innovadores, pero también a la sumisién y al conformismo.

A4

=4

reducir las diferencias de puntos de vista;

4

imponer idénticas visiones;

-4

eliminar a quienes quieren diferenciarse del resto;

esta perspectiva no implica intentos de sumision, conformismo o autoritarismo, sino que expre-
sa el intercambio en las relaciones humanas;

L4

b muchas veces estas influencias se ejercen con objeto de alcanzar metas comunes y avanzar ha-
cia nuevas metas.

Pueden advertirse comportamientos de resistencia a la influencia como expresion de miedo
a la pérdida de la independencia y también como reaccion al conformismo.

Esto da cuenta del permanente interjuego entre la dependencia-independencia de los sujetos
que facilita la construccién de una identidad.

Muchas actitudes de quienes se distancian de lo comun e intentan influir sobre los demas pue-
den desencadenar lo instituyente, por eso decimos que tienden a la innovacién.

Lo que sucede es que muchas instituciones tienen tal predomino de la “reproduccion” que los
grupos mayoritarios separan, escinden y distancian a quienes no se someten al conformismo y al
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statu-quo, los que generalmente constituyen el grupo minoritario de las instituciones. Estos grupos
representan potenciales conflictos y muchas veces rupturas en la cultura e identidad institucional,
lo que muchas veces es sentido como peligroso, amenazador y disruptivo.

¢{Comunicadores o manipuladores?

Saltar desde aqui a la idea de manipulacién es un poco fuerte, ya que éste es un término car-
gado de una valoracion negativa: manipular es a menudo entendido como lograr que alguien ha-
ga algo contra sus deseos e intereses sin que se dé cuenta de que lo esta haciendo.

Debemos pensarlo desde su posible uso para lo positivo. La pregunta seria entonces: cuando es-
tamos convencidos de algo, icdémo podemos hacer para que el o los otros también estén conven-
cidos?

El término manipulacién se asocia muchas veces con una mirada parcializada sobre politica y
politicos (“los politicos son los mejores manipuladores”). Esto no le hace ningtn bien a la politica
ni a la totalidad de los politicos, ya que decir "todos” no es lo mismo que decir “algunos”.

De todos modos, no queremas dejar de emplear el término manipulacion en el sentido de ejer-
cer influencia sobre el otro, base de toda interaccion humana. El aspecto ético estd puesto en las
finalidades de dicho intercambio, las cuales pueden ser mas o menos
adecuadas ideoldgicamente.

{Por qué necesitamos este término, tan mal visto, para nuestro
analisis de |a realidad institucional y de sus directivos? Porque en la
medida en que un directivo, en funcién de metas institucionales éti-
camente correctas, deba “influir sobre los demas” debera acudir a la
manipulacidn, es decir a elaborar la estrategia adecuada para con-
seguir la modificacién de conducta necesaria en el otro. Esta es-
trategia podré apuntar a las variables del contexto, a la modalizacidn

b del discurso, etcétera.

El lugar de la persuasion en la comunicacion

Influir y persuadir son fenémenos cotidianos en las refaciones humanas. La diferencia estri-
ba en la intencionalidad. La persuasion es deliberada; la influencia, no.

EIEMPLOS DE INFLUENCIA
Estilos para organizar los grupos, tipo de actos escolares cuando se repiten sin intencion de
operar cambios reflexivos, estilos de presentacion de trabajos escritos.

La comunicacién y la informacion en las instituciones educativas

La persuasion parte de la idea de la inexistencia de diferentes puntos de vista y, al ser un es-
fuerzo que se ejerce en un tiempo y espacio determinados, sus resultados suelen ser muy diver-
sos. Estas diferencias pueden deberse al temor a |a autoridad o al argulla.

EJEMPLOS DE PERSUASION

Un didlogo con un docente para que interprete la necesidad de hacer ciertos cambios en su
tarea cotidiana, la bisqueda de un aliado para ir a convencer a la directora de no hacer un
determinado proyecta.

La negociacion implica un intercambio de expectativas por medio del cual se alcanza un acuer-
do diferente del inicial pero que conviene a todos.

Ejemplos de negociacion: sostener argumentos que refuten la opinién del director para hacer el
proyecto propuesto.

Elementos que participan de la persuasion

1. LA FUENTE DE LA INFGRMACION

= Segln quién emita el mensaje existird mayor posibilidad de creer en él y dejarse persuadir.
= La competencia y la legitimidad de quien habla dan lugar a mayor confianza.

= Para incrementar la credibilidad seria conveniente usar datos estadisticos, testimonios confiables,
invitar a algin experto, valerse de fuentes bibliograficas, documentos internos de la escuela, pre-
sentar claramente el tema que se expone buscando ejemplos y hechos relevantes, mostrar pro-
ducciones internas de los alumnos o de los colegas que refuerzan lo planteado, etcétera. Por
ejemplo: participar de un taller coordinado por una compaiiera que haya tenido fracasos reite-
rados en la coordinacion de sus grupos resta posibilidades de persuasion a lo que ella exponga.

2. Ei mMENSAIE

= Serd mas persuasivo en la medida en que provoque sentimientos de contraste e invalidacion de
la situacion que se desea cambiar, de calidad tedrica, social o intelectual del proyecto que se in-
tenta promover, de oportunidad para el cambio y la transformacion, del desajuste de las actua-
les acciones institucionales y de |a pericia del hablante.

= Por cierto que existen importantes diferencias entre la persuasion escrita y oral; la primera re-
quiere mayor coherencia interna y profundidad en la presentacién.

3. EL CANAL

La diversidad en el uso de canales promueve mayor apoyo y capacidad de persuasion, de la mis-
ma manera que si algo es expresado por varias personas desde perspectivas diferentes, pero
convergentes.

Se deduce de lo anterior que la capacidad para persuadir se basa en tres cuestiones fundamen-
tales:

) capacndad para comun(car

“p capacxdad para detectar los motlvoskde lnteres del lnterlocutor'

B Ilderazgo personal

Nos interesa destacar que, dado que Ia persuasion lnvolucra de tal modo Ias decisiones institu-
cionales, debe ser ética, y como proceso bidireccional, requiere sinceridad y empatia. La empatia
se desarrolta mediante la escucha atenta, y la observacidn, sincronizando el discurso con el voca-
bulario, las formas de representacién y de expresion de su interlocutor, pero por sobre todo, man-
teniendo una actitud sincera de aceptacion del otro.
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VAMOS A FIRMAR UN CONTRATO

Si entendemos que comunicacién implica co-construir una realidad, podemos agregar el concep-
to de contrato de comunicacion, que conlleva implicitamente ciertos acuerdos basicos sobre los in-
tercambios que se llevaradn a cabo.

Todos los elementos que hemos caracterizado ponen de manifiesto que la comunicacion entre
los sujetos en la escuela —en todas las organizaciones— debe ser entendida como un sistema de
intercambios.

* En este sistema de intercambios resulta muy interesante rescatar el
concepto de lugar de los sujetos que interactan en la comunicacion
y que expresa la posicion que cada uno ocupa, que desea ocupar y que
le facilita al otro su propio lugar.

« Los roles de cada uno se distinguen por la percepcidon que se tiene, su
expectativa, es decir, lo prescripto del rol y la accion que cada uno po-
ne de manifiesto. Justamente muchos de los obstaculos en

la tarea de las escuelas se dan porque se producen desajustes en el desempeno del rol, o en las

expectativas que se les asignan a algunos roles en el proceso comunicacional; lo méas significativo

del rol estd aqui, en lo intersubjetivo que comportan los roles vividos.

* En las escuelas, en cada escuela, se tienen visiones determinadas acerca del ejercicio de los ro-
les; algunas priorizan algunos aspectos; otras, otros.

= Los conflictos de roles pueden tener causas intrapsiquicas e interpersonales donde se juegan
los propios vinculos tempranos de los actores, 1a propia representacion de "padre-autoridad”, las
represiones, las angustias y por ende las “proyecciones” o deposiciones que se realizan sobre los
otros actores de la institucion; también identificaciones y “sentimientos fantasmaticos”, es decir,
imégenes que implican una determinada vision de Ia interaccion intersubjetiva desde una pers-
pectiva inconsciente.

= Las relaciones de simeiria y complementariedad ponen en juego los pares supervisor-director,
director-padre, padre-maestro, maestro-alumno, maestro-padre, "portero”’-docente, etcétera.

- Las relaciones pueden ser complementarias y/o jerarquicas, lo cual ya de hecho conlleva cier-
ta relacion de poder, ademas de una permanente movilidad, juego de fuerzas, tensiones, reac-
ciones, ajustes.

- La logica interna del equilibrio por la autoestima, tanto personal como institucional, conduce
a que el ejercicio de los roles sea configurado de una manera tipica en cada institucion, y, como
consecuencia natural, por determinados estilos en {as comunicaciones. Esto tendrd mucho que
ver con el tipo de cultura institucional predominante, si es doméstica, por negociacion, por bu-
rocracia o por carisma.

= La natural socializacién institucional que provoca sobre cada actor se debe a la particular in-
fluencia que ejercen las regulaciones internas y externas.

= Las normas y reglas determinan los grados de movilidad en la comunicacion: cuando desta-
camos las formas de poder, entendido como un proceso de relaciones, nos referimos justamen-
te al grado de libertad, de interjuego con que cada actor tiene cierto espacio para entablar sus
relaciones con los demas; el grado de incertidumbre o certeza que le generan normas y actores
en el juego de roles define la peculiaridad de la comunicacion.

La comunicacién y la informacidn en las instituciones educativas %

Recordemos, como hemos planteado anteriormente, que:

El poder, conceptualmente entendido como relacién de intercambio entre actores'y no como
un atributo, configura relaciones estrateglcas de manlpulaclon de modo tal que no se agote la
fuente de poder de cada actor. )

,,,,, . Las normas, |as limitaciones, las organizaciones son regulaciones que encuadran los s:stemas
de relac10nes v por ende Ias cornunlcaclones en el interior de las mstxtucxones ‘

- La mstltuclon, por I0'tant0, no preexiste a las re|aCl0|'|ES' se configura a partir del “juego” de
las interacciones entre Jos actores; normas y relaciones son dos aspectos mteractxvos que se con-
figuran por el juego en el que operan los actores cotidianamente.

. Este juego interactivo, por otro lado, determina lo instituido y lo mstltuyente lo estable y lo
|nestable lo permanente y lo que se modifica; todo desde la perspectlva de las relaclones estra- .
tégicas entre actores.

Son puntos de partlda para- comprender lo que estd pasando en la mstltucmn son |nd|cadores :
de los modos con que los actores desean, pueden o saben comunicar sus intereses, neceSIda- )
des, rechazos, saberes Y motlvac10nes y expresan los ESt('OS cornumcacxonales

El concepto de espacio —que proviene de lo que denominamos mar-
co- no solo remite al lugar donde las relaciones se despliegan, sino tam-
bién al territorio o espacio personal que delimita la distancia interperso-
nal y que es aquel que cada uno siente y tolera en la proximidad como
posible junto a los otros; la disposicién espacial en la comunicacion tam-
bién es sumamente importante, ya que sujetos de frente, de costado o de
espaldas no sienten que la comunicacion es igual.

El concepto de tiempo —que también implica el marco en el que se
configura la comunicacion— influye poderosamente en la comunicacion;
impone ritmos y se configura tanto desde lo objetivo, cronoldgico, como
desde lo psicoldgico —que tiene sus propios ritmos en tanto es regulado
por procesos inconscientes—. Por esta razon, muchas veces docentes, pa-
dres y alumnos tienen percepciones tan diferentes del tiempo institucional compartido, no solo por
el tipo de actividad que comparten, o no, sino porque remite a experiencias previas de cada uno.

En toda institucion existe una determinada organizacion de la comu-
nicacion, es decir, un contenido de mensajes, una forma de emitirlos y
una manera de hacerlos circular.

Todos sabemos que en las escuelas hay contenidos formales que hacen a la tarea, pero también
existen |os informales, y justamente se ligan con comunicaciones informales que generalmente no
se vinculan con el trabajo de cada uno.

También existen en cada escuela ciertos recursos usados, como la entrevista, las carteleras, el
“cuaderno de comunicados”, la carpeta viajera, los libros de actas. Las maneras remiten tanto a los
canales formales como a los informales.
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{{6mo se hace para escuchar activamente?

Escuchar es una tarea activa, requiere concentracion y motivacion y se efectlia por pequenas
fracciones de tiempo, entre las cuales quien escucha va realizando asociaciones, le aparecen ima-
genes de distinto tipo, recuerdos e ideas que se le ocurren como consecuencia de lo que escucha.

Se pueden diferenciar niveles de escucha: el centrado, el proyectivo, y el selectivo.

= El primero da cuenta del proceder en busqueda de datos faltantes, en tanto se tiene una idea
bastante amplia y general de lo que se trata.

° El segundo indaga bastante acerca de las intenciones de quien habla, y de la perspectiva a futu-
ro del contenido del mensaje.

° El tercero implica una especial atencion a los resultados practicos del mensaje.

;tly\ndad t|p|ca de quien escucha. Por e)emplo "iQué mala ‘noche pase' y ademas s no‘ cabr
Atlempo novoy a poder pagar los impuestos. No sé qué me esta diciendo esta maestra ahora 50

“Este supewlsor ya planteo este’ m|smo tema en otra escuela y le fue mal No ¢
-que me' pueda dec1r ami,

> Si habla ante un. grupo Aumeroso, haga uso de apoyos audlowsuales

ECES&I’!O

'Trate de’ compartxr conceptos previos acerca de aquello de lo que se va a hablar

Exprese sus ideas breve y claramente.

'Module su tono de voz

'Intercale alguna anécdota vmculada con el tema que pueda servir’ ‘como e]emplo

-Haga uso del humor sin forzarse no lntente hacerse el gracnoso si no loes

Utilice: alguna dramatlzac:on que lnvolucre a su mterlocutor mas emoctonalmen
‘permxte o ;

. No sea sar astic

SUPUESTOS si NO A VECES

(a) El directivo, a medida que asciende o pasa més
anos en el cargo, sdlo escucha a los de su circuito
hermogéneo, de pares, y en él se encierra.

[

(b) El directivo generaimente intenta influir y deja
poco que influyan sobre él. Resulta incomodo que
otros nos influyan y estar atentos a la escucha es
un riesgo para dejarse influir.

(c) A mayor |mportanc1a en la escala jerdrquica,
menos necesidad de “quedar bien" con los
subalternos, y por consiguiente, de escucharlos.

(d) A mayor distancia jerarquica no se nos pediran
explicaciones sobre acciones que deberiamos haber
asimilado y no lo hemos hecho por falta de escucha.

(e) Alcanzar un cargo directivo significa saber mas
que los demas, por lo cual no es necesario escuchar
lo que opinan los “subalternos”. Ser directivo es
sinonimo de ser inaccesible,

(f) Ser directivo significa dar directivas, razén por la
cual més que escuchar debo ser escuchado.

DOObQQQooo
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¢POR QUE PREOCUPARNOS POR LA INFORMACION?

Comunicacion e informacidn son términos asociados, ya lo hemos dicho
antes. Pueden usarse como sindnimos, también {o hemos dicho antes. De to-
dos modos, queremos remarcar justamente esto Gltimo: no son sinénimos.

Baste para aclararlo un ejemplo casi cotidiano: podemos obtener informa-
cion tanto de las personas como de los objetos (un cuaderno de clase, la dis-
posicién espacial de las sillas y escritorios, la presencia o ausencia de flores,
etc). Pero siempre y Unicamente nos comunicamos con personas, con las
personas que colocaron, usaron, entregaron, ubicaron esos objetos de los
cuales obtenemos informacion.

Aungque suene ridiculo decirlo: no nos “comunicamos” con objetos, por lo
menos no hasta ahora, ni nosotros ni nuestros conocidos.

Retomando nuestro habito de apelar al origen etimologico de los términos,
como una fuente confiable para conocer el sentido de algunos conceptos re-
currimos al diccionario, donde, entre otras acepciones, encontramos la si-
guiente: “dar forma sustancial a una cosa”.

Implica comprender que informar es "dar forma”, “dar la forma” que se considera méas adecua-
da para que el sentido del mensaje sea transmitido de una manera determinada, para lograr los
g
efectos esperados. -

- Es tomar en consideracion tanto a quien quiere decir algo como a quien se quiere que reciba el
mensaje, Implica la posibilidad de "descentrarnos” y comprender que no hay garantia de que lo
que queremos transmitir sea recibido de la misma manera por aquellos a quienes va dirigido.
Significa la necesidad de "modalizar el discurso”, de “tener en cuenta al otro desde el otro”.

En este caso nos interesan los procesos mediante los cuales "damos forma” a lo que deseamos
transmitir.

La comunicacidn y la informacion se constituyen en un eje central en la vida institucional: ico-
mo se obtiene informacién? {Cémo se brinda? {Cudndo se da? (A quién se da qué informacion?
{De quién se obtiene? {Para qué se necesita? {A qué informacion nos referimos?

iQué informacién circula en
una institucion educativa?

En este punto trataremos de abordar un hecho interesante y que se refiere a los tipos de infor-
macién que circulan en una institucion.

Es cierto que podriamos hacer una gran cantidad de clasificaciones pero, como hablamos de una
institucion educativa, nos interesa mas que nada marcar las diferencias entre las informaciones que
podemos denominar “elaboradas” que circulan en la escuela de igual modo que en todas las ins-
tituciones, y las informaciones que responden a lo que denominamos “conocimientos” caracteris-
ticos del caracter educativo de esta institucion y de sus propdsitos en cuanto a permitir fa apropia-
cién de Jos mismos.

1. Hay informacion ya elaborada que debe circular en una institucion: normativas, descripciones de
situaciones varias, resultados de evaluaciones de alumnos y docentes, etcétera.

La comunicacién y la informacién en las instituciones educativas

 Esta informacién tiene como objetivo o meta esencial el permitir que el funcionamiento orga-
nico de la institucion sea lo mas armonico posible.

¢ Puede venir de fuentes extrainstitucionales o intrainstitucionales.

» Emplea casi siempre lenguajes formalizados, haciendo poco uso de modalidades coloquiales.
> De preferencia tiene un sostén escrito.

° Habitualmente requiere notificacion de su recepcion.

2. También circula en una institucion informacion producida a partir de la construccién de conoci-
mientos que la misma institucidn realiza. Hablamos de construccidon de conocimientos en tanto
ponemos la mirada en la caracteristica de educacion sistematizada que le es propia: se constru-
yen conocimientos no desde un punto de vista de “construccién cientifica de nuevos conoci-
mientos” sino desde la comprensién de que la transmision de conocimientos tiene como pre-
misa esencial la construccion de significados.

° Ensefar tiene que ver con asignar y compartir significados. Conocer tiene que ver con atribuir
significados. Consideramos que los miembros de la institucién educativa no son meros recep-
tores pasivos de informaciones que, a modo de "verdades absolutas”, les son transmitidas.

Esta informacion que les es brindada por diversos medios (clases de los profesores, libros de
texto, debates con los compaferos, computadoras) les es necesaria pero no suficiente. Cada
uno de estos “constructores de conocimiento” le otorgaran significado a partir de sus propios
marcos de significacion, esquemas individuales, grupales e institucionales, que les permiten in-
terpretar y actuar sobre todo tipo de informacion.

Distribucion de ia informacién
en una institucién

Con respecto a la informacion, también deberiamos agregar algunos comentarios acerca de la
deformacion de la informacion cuando ésta es distribuida.

Sin desear entrar en detalles que nos pueden llevar a perder el rumbo, queremos tener en cuen-
ta algunas de las “verdades” que sobre el tema de la circulacion de la informacion se sostienen
habitualmente.

b Cuando la informacion no circula “normalmente”, es que alguien la esta boicoteando.

» Toda informacion, si la dejan, llegara a su destino “normalmente”.

=4

Si la informacion es clara para quienes la emiten, tendria que ser igualmente clara para los re-
ceptores; en caso contrario, 0 son incapaces o no quieren entender las cosas.

w

Conque la informacion se brinde una vez es suficiente, si no la entienden es porque son incapa-
ces 0 no quieren entender las cosas.

Estas afirmaciones, si bien parecen caricaturizar y ridiculizar la situacién, no lo hacen, ya que, por
supuesto no con las mismas palabras, describen la sensacion habitual que con respecto a la circu-
lacion de informaciones tienen los miembros de una institucion.

Nos resultaron sumamente interesantes y relevantes, para una revision y eventual modificacion
de posturas anteriores, algunos de los escritos que sobre comunicacion e informacion circulan hoy
no sélo en los ambientes educativos, sino también en todos los campos de las disciplinas que in-
volucran relaciones interpersonales.
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Cuando hablamos de este principio y deseamos ver la relacion que puede tener con lo que su-
cede en la institucion educativa, nos vemos obligados primero a explicar qué valor puede tener pa-
ra nosotros.

El ejemplo que empleamos habitualmente es el de los efectos de la ley de gravedad en los ob-
jetos. Si bien dicha ejemplificacion es mas efectiva con gestos y movimientos, trataremos de apun-
tar a ella con el uso de palabras.

1. Tengo una piedra en la mano y la suelto; si me preguntan qué pasara, contesto, por supuesto,
sé que caera al suelo, y si me preguntan el porqué, también podré contestarlo: por efectos de
la ley de gravedad.

2. Tengo un objeto valioso, de cristal, muy delicado en la mano. Si pre-
gunto qué pasara si lo suelto, la respuesta inmediata, especialmen-
te si el duefio esta cerca, sera: “iSe rompe, y yo te matol” Si pre-
gunto el porqué, la respuesta generalmente apuntara a mi falta
de cuidado y de interés por el valor del objeto.

3. Resulta a veces dificil comprender que lo “normal” no es sindni-
mo de "deseable”, es tan “normal” que caigan al suelo la piedra
como el objeto valioso, si los suelto, porque sobre ambos actdan
los efectos de la ley de gravedad. Esto no es lo mismo que sostener
que la caida de ambos objetos sea iguaimente “deseable”.

4. Esto nos lleva inmediatamente a plantearnos que en realidad la verdadera dificultad no es-
ta en nuestra querida y nunca suficientemente ponderada ley de gravedad, sino en miy en
el cuidado que tengo para que lo “normal” (caida al suelo del objeto valioso) no se cumpla.
O sea: lo “deseable” que se pide de mi es que trate de evitar que lo “normal” suceda.

Aplicando estos principios al tema de ia informacion, podemos afirmar que toda informacion, por
su propia naturaleza (y a partir de comprender un poco la idea de la Entropia), tiende a deformar-
se, degradarse e incluso deteriorarse y anularse cuando circula por los diversos canales de comu-
nicacion que existen en una institucion (“teléfono roto”).

Aceptando que esto es “lo natural o normal’, la pregunta que podriamos hacernos es la siguien-
te: icomo evitar los efectos negativos de esta “ley natural”? (Como podemnos hacer para evitar o
disminuir la posibilidad de que la informacién se pierda, se “rompa”, no llegue a destino, pierda
claridad o se torne ambigua? Podemos tomar recaudos.

La comunicacién y la informacion en las instituciones educativas

“En el pais de la Entropia la redundancia es ley”
Redundar y controlar

Como ya hemos dicho antes, en toda institucion —en nuestro caso la educativa— hay un sistema
de comunicacidn instalado, y al mismo tiempo podemos observar una constante: una deformacién
de la informacién que circula.

Como ya hemos indicado antes, esto es algo inherente a ella cuando se va distribuyendo, debi-
do a la accién del principio de entropia.

{De qué nos puede servir conocer la ley que produce la deformacion de la informacién? Nos per-
mite tomar recaudos para evitar sus efectos, es decir para tratar de evitar o minimizar esta defor-
macion, ya que sabemos muy bien cuanto depende el funcionamiento institucional de que la in-
formacion circule lo menos deformada posible y llegue a sus destinatarios lo mas parecida en su
esencia a la informacion de origen.

Recaudos

Hoy en dia son muchos los autores que plantean la existencia de recaudos para que la ley de
entropia no se cumpla, entre ellos la redundancia y los controles. Estos recaudos, como veremaos
seguidamente, son aquellos que empleamos habitualmente en las instituciones.

{Cual es entonces el objetivo de plantearlo en este texto? Comprender que son los mecanismos
habituales y normales, y no “cargarnos de bronca” porque tengamos que ponerlos juego. Eso se-
ria lo mismo que considerar que lo normal en una institucién es que la informacion circule de mo-
do que siempre llegue tal como partid, y que “si esta institucion no estuviese funcionando asi, no
tendriamos que tomar estos recaudos”.

Nosotros deseamos que la actitud varie: que comprendamos que el problema seria no contar con
recaudos adecuados, y no el tener que emplearlos. Por el contrario: deberiamos alegrarnos de te-
ner a nuestro alcance algunos recaudos Utiles, y en caso contrario, elaborar aquellas estrategias que
sirvan para este mismo fin: evitar que se deforme la informacion cuando ella es distribuida.

Si no tomamos los recaudos necesarios podemos dar lugar a alianzas, a la formacion de grupos
de poder, etcétera. Desde el lugar de conduccion debemos hacernos responsables de la seleccion
de los recaudos mas adecuados para nuestra institucion y preocuparnos porque sean acordes a ca-
da situacion.
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 pie. El tnico problema es que muy a menudo, como todos nosotros lo hemos vivid
“trd historia escolar, esta firma no garantiza que el destinatario-haya recibido y se‘haya apropia-.
‘la:informacio mplemente un acuse de recibo de que.la:

s han comprendido
En-estos casos una bue-.
que la.otra:perso

(“Enotros casos; lo'qu necesitamos es controlar que fa o las otra “personas ha
= la‘informacion recibida de un modo semejante a como fue.originada.
. naestrategia de control puede ser llegar a ur esis comparti
“personas hagan-un registro’de o sucedido, ; SRS

Como se dijo anteriormente, se trata de acciones habituales en el dmbito escolar. La razon para
exponerlas aqui es para resignificar su practica dentro de un contexto diferente.

Por todo lo anterior, es interesante diferenciar entre “teorias de la comunicacién”, las cuales se
ocupan de este proceso social interhumano e interactivo, y "teorias de la informacion”, que hacen
referencia a la "forma” que hay que darle a lo que se desea transmitir y compartir, y los recaudos
para limitar en lo posible los efectos de la entropia.

Papel, lugar, responsabilidad de los diversos actores
institucionales en el tema de la producciony
distribucion de la informacién

En una institucion no solo es cuestion de que la informacion sea recibida, sino de que sea inter-
pretada y entendida adecuadamente, que permita a los miembros de la institucion actuar para ser-
vir al logro de las metas institucionales.

No hay ninguna duda de que existe relacion entre el orden jerarquico y el manejo de la informa-
cién, entre los dmbitos especificos de actividad y el manejo de la informacion.

—

. Una simple mirada sobre el funcionamiento de cualquier institucion nos permite registrar que el
rol que una persona tiene, o el ambito en el que se desempefia determina o deberia determi-
nar el acceso a la informacion que le corresponde.

2. Pero también sabemos que muchas veces un cambio en el orden de las oraciones es igualmen-
te verdadero pero infinitamente mas pernicioso: que la informacion que se posee es la que de-
termina el rol o el ambito de desempefio.

3. Esto lleva muchas veces a una relacién entre rol e informacion asentada sobre las bases del po-
der: no dar o no obtener informacion.

" El lema mas importante a tener en cuenta es el siguiente:
" “Nadie puede hacer mds que aquello para lo cual posee informacion”.

e Brindar la informacién necesaria es permitir actuar al otro.

» Retener informacién pertinente es impedir actuar al otro.

Abrevando en las fuentes

No hay duda de que para actuar necesitamos informacién. Esto se aplica a todas las actividades
humanas, aunque en este momento pongamos el acento en el rol de directivos y coordinadores.

La comunicacién v la infermacion en las instituciones educativas

Pretendemos obtener informacién y uno de los problemas mas importantes en una institucion
lo constituye la busqueda de fuentes confiables de informacion.

No hay duda de que resulta redundante afirmar que una fuente confiable es aquella que nos
brinda informacion o mas veraz posible. Pero lo que no deja de ser esencial es establecer una di-
ferencia entre “fuente confiable” y “fuente pertinente o legitima”

Nuestra experiencia nos muestra que muchas veces una fuente podria
ser muy confiable (preguntar a la portera o al quiosquero cémo trata tal
maestro a los alumnos, etc.), pero al mismo tiempo no nos cabe ningu-
na duda de que, en funcion de los roles, no podriamos “legitimar” dicha
fuente.

Podemos poner el ejemplo cambiando el tipo de informacion: si que-
remos saber cudl es el mejor producto para realizar actividades de lim-
pieza en la escuela, habitualmente no sera el maestro sino el portero la
fuente méas confiable y legitima para obtener dicha informacion.

Lo planteamos en este momento porque sabemos lo tentador que re-
sulta acudir a fuentes que nos pueden brindar rapidamente la informa-
cién que queremos, sin considerar que en algunos casos el hecho de que acudamos a estas fuen-
tes les da un caracter de “legitimidad” que puede atentar contra el adecuado funcionamiento ins-
titucional.

Por otro lado, es importante tener en cuenta que ninguna “fuente” es absolutamente confiable,
ello depende de la informacién que necesitemos, por lo cual deberemos ir decidiendo en cada mo-
mento qué informacién buscaremos en qué fuente.

Se brinda, reserva y oculta informacion
v también se desinforma

Referirnos a la circulacion y distribucion de informacién nos lieva a abordar el tema de la exis-
tencia de distintos tipos de informacién, o mas bien del distinto caracter que pueden tener o asu-
mir las informaciones en una institucion.

“As po’demésf}eferi’fﬁds,\'ig‘n:tykré otros ‘t:i‘p'bs, a:

1.ilﬂf0'rmaci6n ;f'es',erv‘a'dyta S
2. ~Informa'g:'i'6‘ qcrﬁlf!ai;‘dév 3
3. Informacién contradictoria
Desinformacion -

Tormamos estos tipos porque consideramos que son los mas interesantes a considerar desde el
lugar de un directivo o coordinador, sabiendo que el listado no se agota aqui.

También sabemos que el s6lo nombrar las caracteristicas que puede asumir la informacién ha-
ce que los directivos sepan de qué se trata, pero de todos modos queremos dedicarle un poco
nuestra atencién, con el proposito de brindar elementos que permitan reflexionar sobre las practi-
cas institucionales y eventualmente modificar aquellas modalidades que se consideren dafiinas pa-
ra la institucion.

Informacién reservada

En una institucion siempre hay informacién reservada: no se le puede brindar a cualquier per-
sona cualquier informacién en cualquier momento. También tenemos muchos ejemplos de esto
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en la vida publica y privada; los diversos estamentos o ambitos —politica, periodismo, industria, fa-
milia— poseen informacion que, por diversos motivos, se puede considerar reservada con respecto
a otros &mbitos o personas.

Ejemplos de ello: empresas que desean cambiar un producto y que consideran que esta es in-
formacion reservada, para evitar que llegue a los competidores; el ministerio de defensa de un pais
en peligro de guerra, que considera que el estado de su ejército es informacion reservada, pues no
debe llegar a sus probables enemigos; la familia que tiene un miembro enfermo y considera que
esta informacion es reservada, pues no considera conveniente que liegue a otros miembros de la
familia, etcétera.

Preferimos no hablar de "secreto profesional”, puesto que éste estd mayormente referido a fos
ambitos médico y psicopedagdgico. En estos ambitos, con los que la escuela tiene a menudo mu-
cho contacto, hay claridad con respecto al tema de la informacién reservada. Incluso lo vemos
cuando llegan diferentes informes de estos profesionales, segun sea el receptor el padre, el alum-
no, el maestro o el director.

Al dar estos ejemplos podemos observar que muchas veces se hace dificil establecer claras di-
ferencias entre informacién reservada e infarmacion ocultada. Como venimos diciendo, no es
que sean dos tipos de informacion sino dos caracteristicas que se pueden adjudicar a una infor-
macion, Estas caracteristicas tienen mas que nada que ver con la intencion que mueve a los pro-
tagonistas.

Es informacion reservada aquella que no corresponde que uno 0 mas miembros posean, por el
rol que ocupan, o porque no les es necesaria para el desempefio de su actividad. Es aceptar que
hay informacién que, si se da, perturba la marcha institucional. Volviendo a nuestro ejemplo del
psicopedagogo: no es lo mismo informar a un maestro que un alumno tiene problemas familia-
res, que empezar a detallar los “secretos de familia” que los padres pueden haberie contado en
una entrevista. El profesional psicopedagogo dara al profesional maestro la informacion que éste
necesite para actuar, el resto entra en la categoria de “informacién reservada”.

En general a los directivos y coordinadores les cuesta aceptar que este concepto de informa-
cién reservada implica que en funcién de su rol muchas veces poseerdn informacién que no po-
dran distribuir entre los demas miembros de la institucidon. Cuando se agrega a esto que los miem-
bros son los maestros, hay una cierta tendencia a pensar que se los estd “traicionando”. La idea
que subyace es la siguiente: “Cémo voy a tener yo una informacion que elios no pueden tener”.

Tener informacion reservada no es traicionar a los demdas. No es mentir, sino tomar decisiones
sobre cudndo, cdmo y por qué dar una informacidn. Tener claro este concepto hace que el direc-
tivo no se sienta “culpable”,

Ante esto volvemos a repetir que la informacion en una institucion esta en funcion de los roles
que desempefan las personas y no que las personas desempeian un rol en funcion de la infor-
macion que han obtenido o retenido.

La informacion que un directivo no puede ni debe dejar de brindar es aquella que tiene que ver
con la tarea de los miembros de la institucion a quienes va dirigida esa informacién.

La idea de informacidn reservada esta en relacion con la salud institucional. Este concepto hace
al profesionalismo del directivo, recalca la importancia de la confianza en él depositada (él decide
cudndo, a quién y como dar una determinada informacion).

Pero si bien esta claro el lugar que el directivo tiene con respecto a determinar el grado de re-
serva de una informacidn, es igualmente importante que los demas actores de la comunidad edu-
cativa sepan de la existencia de una entidad denominada "informacion reservada”. No explicitar
que existe informacién reservada da lugar a la construccion de fantasmas por parte de los demas.
Lleva a que confundan informacion reservada con ocultamiento de la informacion y se sientan trai-
cionados por “no saber todo lo que pasa”.

i
|
|
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Ocultar informacion

No es lo mismo ocultar informacién que tener informacion reservada. Lo que tienen en comun
es que en ambos casos la informacién no llega a algunos de los actores de la situacion educativa.

La diferencia es que al definir a una informacion como "reservada” nos estamos refiriendo a al-
go perfectamente legitimo, e incluso necesario, en el funcionamiento institucional, tal como lo he-
mos explicado con amplitud en el punto anterior.

La informacion que se “oculta” se transforma en elemento de poder: se la oculta por algo y pa-
ra algo.

Del mismo modo que la informacion reservada apunta a defender la salud institucional, el ocul-
tamiento de informacion tiene como intencion impedir el desempefio adecuado de alguna perso-
na, grupo o entidad.

Por eso es que aclaramos: ocultar informacién es no brindar a una persona o entidad aquelia in-
formacion que necesita para poder actuar adecuadamente. En términos cotidianos, es boicotear la
tarea de otro, es “hacerle pisar el palito” o "meter |la pata” y otros tantos dichos populares que son
los que mejor expresan lo que puede suceder en cualquier situacion humana, en nuestro caso re-
presentada por la institucion educativa.

Eticamente perversa, pero factible de aparecer, toda institucion (y sus directivos en especial) de-
bera estar alerta, pues puede aparecer en cualquier momento.

Informacion contradictoria

Se refiere a aquellos mensajes que implican a la vez una intencidn y su opuesto, 0 un propdsi-
to y al mismo tiempo su negacion, o dos intenciones polares en una misma comunicacion. Pro-
mueven la rebeldia, la agresion, el desanimo, el sentimiento de minusvalia y por ende la baja au-
toestima y el desinterés por la tarea, tanto como el enojo y la disminucidn de la autoridad de quien
emite tales tipos de mensajes. Un ejemplo se advierte cuando el directivo convoca a su personal
a hacer propuestas acerca de un determinado propdsito y al mismo tiempo sefiala lo que él espe-
ra que se plantee, o cuando dichas ideas llegan y no son tenidas en cuenta o son desvalorizadas
en relacién con las propias. También aparece cuando se asesora dando directivas como “esto se
hace asi” o “deberias verlo de este modo”. En realidad, si se asesora se conduce a la reflexion, se
orienta hacia la busqueda de alternativas compartidas, no se dan directivas.

Desinformacion

{Como detectamos nosotros la informacidn falsa y la desinformacion? ¢Como decantamos la in-
formacién falsa de la desinformacion?

En un texto de Neil Postman, uno de los socidlogos mds interesantes de la nueva izquierda nortea-
mericana, que se llama “Divertirse hasta morir”, editado por La Tempestad de Barcelona, en 1991, se
puede leer en relacién con la televisién algo que es extrapolable a cualquier tipo de medio.




Ruth Harf » Delia Azzerboni

Se transmite por los canales inadecuados, por lo cual dispersa, confunde, genera rumores, incom-
prensiones y distorsiones de la autoridad, de la organizacién y de los valores. En tanto, genera con-
flictos —algunas veces encubiertos y otras manifiestos—, tension e incremento de la agresién. La insti-
tucion ya no se centra en la tarea de ensediar, sino que se desarrolla una cultura institucional domés-
tica o familiar basada en la demagogia y el amiguismo que impide el desarrollo de la tarea. Si bien
parece que de ese modo se logran adhesiones y amistades, también se generan subgrupos con lide-
res espontaneos centrados en las empatias personales, los acuerdos no explicitos y las alianzas tran-
sitorias y personales. Un ejemplo de este tipo de comunicacion puede darse entre el director y el do-
cente de un grado o de un curso cuando el primero le informa la llegada de un nuevo documento
curricular y se lo da para que lo lea, pero no lo hace circular por toda la institucion.

d

CARRERA DE OBSTACULOS

A grandes rasgos podriamos integrar en cinco grandes cuestiones las limitaciones en la comu-
nicacion.

1. Vinculadas con los soportes técnicos y materiales. La disponibilidad de diversos dispositivos,
complejos y no conocidos por los integrantes de la institucién se convierte muchas veces mas
en un obstaculo que en un auxifiar. Algunos directivos introvertidos o inhibidos prefieren la co-
municacion escrita; los directivos extrovertidos, la interpersonal; unos y otros hacen un uso abu-
sivo de un solo estilo de comunicacion.

2. Vinculadas con las posibilidades cognitivas y operativas de las personas. Estan ligadas:

> al capital de que dispone cada sujeto para recibir informacién vinculada con el conocimien-
to general de la situacién de donde proviene la informacion;

> a los marcos referenciales diferentes entre actores participantes del proceso comunicacional;
> a la utilidad que cada uno le otorga a la informacion para la institucion;

> a las cualidades propias de la informacion;

> a los mdviles compartidos o no por quien recibe la informacion;

> a las necesidades objetivas y subjetivas que produce una escucha selectiva;

> a la hostilidad que siente por quien recibe o de quien proviene la informacién;

> a las condiciones jerdrquicas de los actores que participan de la comunicacion;

> al obstaculo del “papeleo”;

> al obstaculo de la presién temporal;

> a la credibilidad de la fuente de informacion;

> al obstaculo de las estrategias de poder, dado que la informacion es poder;

> al lenguaje utilizado por quien brinda la informacion que es altamente técnica o muy espe-
cializada (problemas semanticos);

> al uso del espacio real que se mantiene al interactuar con otras personas. Se lo denomina
proxemia o analisis del territorio o espacio que delimitan los actores en la interacciones. Se
pueden mencionar:
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- la zona intima,

- la zona personal,
- la zona social y
- la zona publica.
3. Vinculadas con el circuito que obligadamente debe seguir toda comunicacion que impone de-
terminados recorridos formales que, de no ser respetados, pueden obsta-
culizar su claridad. Algunos directivos ignoran los niveles jerarquicos y
realizan comunicaciones clandestinas que generan violencia y coali-
ciones entre actores, contrarias a lo deseado.

4. Vinculadas con la pertinencia de la informacion: estrechamente li-
gada a las posibilidades de los actores, expresan la presencia de po-
sibles “ruidos”, superficialidad, rutina en la informacién que se brinda,
sobreabundancia de informaciones. Esto implica un error en la informa-
cion, tanto por el contenido como por los destinatarios y su intencién.

5. Vinculadas con la comunicacion dentro de un grupo. Dentro de los grupos existe una serie de
barreras que dificultan la comunicacién. Como coordinadores debemos conocerlas para poder
compensarlas y si es posible eliminarlas.

> Falta de claridad en las expresiones.
> Falta de coherencia en el lenguaje.

> Incapacidad para concretar ideas.

> Tendencia a criticar y reprobar las afirmaciones y conductas de otras personas (encontrarle la
“quinta pata al gato”). Esta es la principal barrera. Es de tipo psicolégico-emocional.

Vamos a las Olimpiadas.
¢Como superar los obstaculos?

No existen respuestas absolutas, pero, con el propdsito de mejorar la comunicacién, menciona-
remos algunas alternativas a considerar.

Algunas de estas propuestas retoman conceptos previamente abordados y desarrollados en es-
te escrito, porque creemos que es interesante reorganizarlos en este momento, para darle este ai-
re de "recetario” que a nadie viene mal de vez en cuando.
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Crear situaciones de aprendizaje en el manejo de los soportes técnicos, recursos ma
_dlsposmvos utilizados para la circulacion de la informacion. .

Lograr un conocrmlento mas acabado de la situacion total para favorecer la p

- ‘sometiendo’ aun anal|5|s critico las informaciones que circulan para d‘_termlnar
les, para. quuen por qué, en qué momento.

L facnhtando que los actores expresen cudles son las informaciones que’ faltan y con Ias cuales,k;

-la tarea se podria realizar mejor; entonces preguntarse quién las detierie, por que, como p
'nerlasfa dlsposmon de todos los actores. ;

,Reduclr el clrcunto ‘de la informaci6n a los destinatarios que realmente la r requ|eren fortalecien
4c|0 medlante dlstmtos dlsposmvos la utilizacién del canal necesario, para evitar’ rmdos y def
: c10nes : :
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Reduclr el volumen de informacion a lo realmente necesario.

o ! L,

Redular el ﬂu;o de la informacidn; no saturar a los destinatarios con sobreabundanq
maaon entregarla dosificada y oportunamente I
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tos de vista y emocnones tratando de anticipar el impacto que la |nformac10n puede pro
quxen Ia reube.
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Dispositivos o recursos para favorecer
la comunicacién v ia circulacion de la informacién

Dispositives en los que predomina la informacién

Existen algunos dispositivos o recursos que pueden favorecer la circulacion de la informacion;
entre los dispositivos en los que predomina la informacién podemos mencionar publicaciones
internas tales como:

> Memorandos, notas internas, boletines internos, carteleras, publicaciones periodicas, folletos.
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b Las encuestas también pueden servir para ampliar informacion vinculada
con el clima institucional y con sentimientos y necesidades de diverso tipo.

A

Mediante ficheros también se puede recoger informacién y mantener-
la disponible para, eventualmente, tomar decisiones valiéndose de
elia; recordemos la permanencia a lo largo del tiempo de los datos de
los ficheros, razon por la cual pueden constituirse en la memoria ins-
titucional.

-

Existen también algunos procedimientos adecuados para transmitir in-
formacion a quienes se incorporan a una institucion: esta subcategoria
incluye mensajes sobre el funcionamiento institucional, la tarea a de-
sarrollar, las normas y pautas a seguir para su desarrollo, etcétera.

En la actualidad, con la presencia de la informatica, las instituciones
han podido ampliar la capacidad cognoscitiva del hombre y con ello su posibilidad de resolver, al-
macenar y tratar la informacion con una amplitud y riqueza que favorece altamente el funciona-
miento institucional.

Dispositives en los que predomina la comunicacion

Los dispositivos en los que predomina la comunicacién son aquellos en los que hay intercam-
bios de manera simultanea —entrevistas, trabajos en grupos, reuniones— y que, por ello, requieren
una adecuada planificacion.

Cuanto mas reciproco y tolerante sea el clima de la comunicacion, menos riesgo corre el conte-
nido de los mensajes de ser alterado y tanto mdas abundante es la informacion. Si el directivo esta
abierto al didlogo, mas abierta, facil y precisa sera la informacion que se le brinde.

De todos modos recordemos que la comunicacion abierta, reciproca, entre distintos estamentos
de la institucién, es mas lenta que la comunicacion descendente, aunque garantiza mas fidelidad
y franqueza, lo que probablemente garantice el éxito en la satisfaccién, compromiso y pertenen-
cia institucional de los actores.

La organizacion debe adaptarse continuamente a los cambios que se producen en el contexto.
Sin duda, la medida en que fa institucion pueda adaptarse al contexto (en su doble aspecto de mo-
dificar y modificarse) dependera de su capacidad para seleccionar la informacion pertinente y res-
ponder adecuadamente a ella.

° La presencia de aspectos manifiestos y no manifiestos.
° Lo explicito y lo implicito: ser espontaneos.

° La comunicacion clandestina, es decir, la que circula por canales no establecidos.

° Establecer una reunion semanal con tiempo predeterminado para discutir y acordar lo que sea

necesario.
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¢ Las influencias mutuas no siempre tengan el mismo poder, ya que las asimetrias en el rol confi-
guran, muchas veces, de antemano el desempefio de los actores.

° Los procesos comunicacionales y la eficacia con que el lider configura los intercambios también
pueden prefigurar la relacion.

° Los intercambios psicologicos entre los actores y su rol, también desde la asimetria, pueden de-
terminar de antemano el perfil del vinculo.

Por todo ello el éxito en la tarea de dirigir una escuela debe tener en cuenta el rendimiento de
los grupos, los objetivos que se proponen y la satisfaccion de las necesidades y expectativas de los
actores institucionales.

Todo esto se enmarca en el interjuego de las relaciones de poder —que desarrollamos amplia-
mente en nuestro texto anterior—.

Comunicarse © no comunicarse:
ies ésa la cuestion?
Dialogar y discutir dentro y fuera de los equipos

No cabe duda de que tanto el didlogo como la discusidn y una actitud de flexibilidad son mo-
dalidades que facilitan el logro de acuerdos y la perdurabilidad de la tarea en los equipos.

1. A través del didlogo las opiniones pueden acordarse, es decir, generalizarse y constituirse en la
opinién a la que arriba el grupo.

2. A través de la discusién y el didlogo el grupo puede concertar acuerdos colectivos que no po-
dran ser contrariados ni negados por los integrantes.

3. También puede ser que a través de la discusion y el didlogo se logre la consistencia que impi-
da la contradiccion.

4. Si es necesario cambiar lo acordado, nuevamente se deberd operar desde la discusién para lo-
grar la validez que requieren las decisiones grupales.

5. Lo importante de lo dicho hasta aqui radica en que después de las discusiones y acuerdos lo que
se resuelva no le pertenece a un individuo sino al grupo como tal; nadie podra arrogarse la auto-
ria de lo acordado. En esto radica una de las cualidades mayores del trabajo grupal: e/ desarrollo
de pensamientos, ideas y conocimientos de todos, siempre a través del didlogo y la discusion.

Caminando: cinco pascs para dejar de ser
uin comunicador intuitivo v desarrollar
una comunicacion inteligente

Clarificar la intencionalidad de la informacion, del mensaje. {Para qué sirve lo que voy a tras-
mitir? {Estoy seguro de lo que voy a decir? (Cuan soélidos son mis argumentos? {Conviene que
hable o mejor pienso y luego argumento?

Determinar;quién es el actor institucional mas adecuado para trasmitir la informacién, el
mensaje. {(Soy yo el encargado de decir esto o mejor lo delego? (O es més conveniente que
reproduzca un comunicado o informe de alguna autoridad de mayor rango que el directivo, o
tal vez alguna publicacién cientifico-pedagoégica? (Por qué?
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Determinar el destinatario de la comunicacién. (A quién dirigirme? {Quiénes quedan involu-
crados en este mensaje y por qué? Por ejemplo, las cuestiones vinculadas con el cambio de ac-
titudes de algin docente o no docente requieren un trato mas individual que colectivo. Si bien
esta aproximacion necesita mas tiempo y dedicacion, serd méas efectiva y no perturbard a aque-
llos cuya participacién no sea necesaria.

Seleccionar la estrategia y el canal mas adecuados en funcién de la informacién que se
brindara. {Qué conviene mas, una reunién general y con un enfoque mas institucional, peque-
fos subgrupos, cara a cara, un informe, una cartelera, un comunicado, una conversacion infor-
mal personalizada?

Estructurar con clara pertinencia el mensaje, tanto oral como escrito. {Cémo iniciar, desa-
rrollar y realizar el cierre del mensaje?

S SE CONSIDERAN ESTAS CONDICIONES APUNTAREMOS A LOGRAR MENSAJES!

¢ APROPIADOS, es decir, si se ha logrado el propésito de la comunicacion. iFue ésta eficaz pa-
ra lograr lo que queriamos?

+ PersuAsivos, en tanto logran movilizar emociones, ideas, sentimientos y creencias hacia lo .
deseado por quien brinda la informacién. {Provoqué algdn cambio de conducta?

¢ ComPETENTES, es decir, que se logre que quien recibe el mensaje lo interprete y se apropie
de él, acordando o no, pero si interpretandolo. {La estructura del mensaje obliga aI mterlo—f
cutor a leerlo, a escucharlo?

o LEGiTimos, lo que implica que qulen brinda el mensaje tiene autoridad (desde el saber des- -
de el cargo o desde su presencia moral) para hacerlo. {Tengo autorldad para decir lo que
pienso decir? : o

Si no hablamos, édigual nos comunicamos

los miembros de un equipo?
La comunicacién no verbal

El proceso comunicacional en el que se desarrollan los grupos da lugar a que consideremos as-
pectos ligados a conceptos que sobre comunicacién desarrollamos ya en el médulo 1. Pero seria
interesante destacar aquf lo significativo de la comunicacion no verbal.

No cabe duda de que en todo proceso comunicacional gestos, mimica, miradas, actitud corpo-
ral, "porte”, tono de voz, son portadores de significado que proveen al comunicador informacion
sobre o que siente su interlocutor.

{Debe el directivo tener en cuenta todos estos aspectos para coordinar grupos, para conducir
reuniones, para llevar adelante procesos de negociacion? Si.

Por supuesto no se espera del directivo que opere como un psicélogo; no, de ninguna manera;
pero si seria deseable que estuviera alerta a estos indicadores e indices que proveen muchos sig-
nificados vélidos para la realizacidén exitosa de su tarea comunicativa e interpretativa.

En tanto comunicacion, los signos corporales:
* proveen una funcidn casi linglistica, de acompafiamiento del lenguaje;
= proveen una funcién expresiva;

° participan en la definicion y encuadre de la comunicacién, en su mantenimiento y regulan los in-
tercambios.
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° Recordemos que generalmente se da una interaccidn entre la expresion verbal y la gestual dan-
do por resultado una comunicacién e interpretacion de significados. Pero otras veces la ruptura
o discordancia es tal, que provoca en el interlocutor una situacion altamente perturbadora.

Por cierto, la comunicacion no verbal dispone de una ambigiiedad que no posee el lenguaje ver-
bal, por lo cual es mas dificil de controlar y generalmente fluye con mas espontaneidad que el len-
guaje oral que, por el contrario, se puede controlar intencionalmente con mayor facilidad.

Redescubriendo la capacidad de leer el lenguaje corporal

El lenguaje corporal es el trasfondo del lenguaje verbal. Conocer el propio y el de los demas fa-
cilitara la fluidez de la comunicacién. Algunas investigaciones afirman que comprendemos un 55%
de lo que se comunica a través del lenguaje corporal y sdlo un 7% a través de qué decimos; el
38% restante es a través de cdmo lo decimos.

Podriamos hacer un largo listado de actitudes corporales que demuestran lo
que sienten y piensan nuestros interlocutores. Para el directivo de una escue-
la, detectar estos mensajes es muy importante, pues algunas veces expresan
lo que el otro no se anima a decir con las palabras.

Veamos sdlo algunos ejemplos de acuerdo, complacencia, aproximacion: in-
clinarse hacia nosotros cuando hablamos, descruzar las piernas o los brazos,
hablar con las palmas hacia arriba. Por otra parte, gestos como acariciarse la
cara o limpiar los anteojos implican evaluar lo que dice el interlocutor.

Expresiones de aburrimiento o de deseo de interrumpir o distanciarse pueden
advertirse cuando nuestro interlocutor cruza piernas y brazos, se aleja de noso-
tros, se sienta en el borde de la silla, mira hacia el piso, se acomoda la ropa, apo-
yar la cabeza sobre la mano y se relaja.

La mano sobre la boca de quien habla puede demostrar una mentira o inseguridad en lo que dice.

Gestos de superioridad se ponen de manifiesto cuando quien habla se toma la cabeza por de-
trds con ambas manos y se balancea sobre la silla.

Signos de inseguridad o de tension pueden ser el rubor, la tos nerviosa, respiracion irregular, ba-
lanceo del pie, rigidez corporal, mirada huidiza, postura encorvada, tamborileo de los dedos o de
algin otro elemento sobre un soporte.

Las expresiones faciales también comunican: los cambios de expresién muestran acuerdo, desa-
cuerdo, preocupacion, sinceridad, entusiasmo, desercién, apatia; en fin, mirar la cara, mas alla de
la importancia de mantener la mirada en el rostro como expresion de sinceridad y seguridad, per-
mitird un mejor seguimiento de nuestro éxito en la comunicacion.

Sabemos también que las manos expresan: el sudor, el gesto, el movimiento, frotarlas, acercar-
las, juntarlas, usarlas para saludar en un apretén (tan fuerte que mata, tan blanda que parece un
“flan” o tan resistente que denota seguridad y dominio), manifiestan el pensamiento y la actitud
del interlocutor.

Muchas veces se pueden inferir actitudes a partir del lugar en que las personas se ubican en una
reunion: cerca es amigable, enfrente es oposicién o competencia, lejos es independencia, el lugar
central es usado por quien coordina o conduce el encuentro (o intenta hacerlo cuando esta deter-
minado que ése es el lugar del directivo, pues es quien convoca al encuentro).
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Percibo la incertidumbre en quien me escucha.

. Advierto el significado del enrojecimiento en los otros.

Descubro |a verdad o falsedad de mi interlocutor por el tono de voz.

. Cambio el tono de mi discurso cuando alguien empieza a temblar.

. Registro el desacuerdo por la expresion facial de mi interlocutor.

. Estoy atento al lugar elegido por mi interlocutor cuando hablamos.

Me preocupo cuando alguien frota sus manos cuando hablo.

. Entiendo qué ocurre si alguien frota sus anteojos durante una charla.

olo|N|alvls]uln

. Interpreto los largos silencios de mi interlocutor.

10.Puedo comprender la vinculacion entre palabras y gestos.

Nos preguntamos sobre las preguntas.
La formulacién de preguntas interesantes

En otro lugar' hemos dicho que, al estar el directivo “instalado en un entramado de relaciones
hufnanas”, disponer de estrategias para el funcionamiento institucional era uno de los aspectos de
su saber experto. Una de las estrategias por excelencia es el didlogo y dentro de él destacamos que
el saber hacer preguntas es un recurso altamente deseable.

Del mismo modo que se aprende a conversar, también se aprende a hacer preguntas. Qué, por
qué, cémo, con quién, dénde y quién son la clave de la comprensidn.

Preguntas abiertas. Yeamos

» Usted se dirige a un docente de este modo: “Estuvimos pensando con la vicedirectora, que se-
ria interesante realizar una jornada de reflexién. LQué tematica te parece importante abordar?”

- Usted da por sentado que la jornada se realizard y avanza hacia una indagacién de orden pe-
dagogico buscando no sélo que el docente concurra sino afirmando que asistira porque el con-
tenido podria responder a sus propios intereses didacticos.

> Otro modo de dirigirse a él: "Estuvimos pensando con la vicedirectora que seria interesante rea-
lizar una jornada de reflexion, éno?”

< Advierta la diferencia: usted no solo duda del valor de la jornada en su intercambio, sino que
ademas refrenda con una negativa (no); ademaés, no abre el didlogo sino que lo cierra.

- Estas preguntas impiden la intervencion del interlocutor desde lo positivo, tanto coma su re-
flexion en torno de la temética que usted desea compartir.
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Preguntas cerradas, se pueden recibir respuestas de:

o
i

+ Acuerpo: “{Te parece valiosa la reformulacién de la planificacién?” “Si!
+ Oposicion: "iTe parece valiosa la reformulacion de la planificacion?” “No.”

+ BREVE INFORMACION: "(Qué componente reformularias en la planificacién?”
“Las estrategias didécticas.”

LAs PREGUNTAS EN LOS DIALOGOS Y ENTREVISTAS. EL ROL DEL DIRECTIVO

> En un didlogo resulta interesante incluir preguntas de distinto tipo, segin qué se desea lograr
a través de él.

Por ejemplo, en una entrevista: “Saber mas sobre lo que realizaste con tus alumnos en la dltima

"

planificacién me ayudaria a comprender la nueva propuesta que presentaste. Cuéntame qué hiciste!
+ Aqui Usted estd integrandolo para-que quede atrapado por su interés.
Luego: "iQué mas incluiste para lograr los resultados que caracterizaste en la evaluacién?”
+ Permite que su interlocutor se explaye y refiera su propio desempefio.

Por dltimo: “éCon qué recursos que existen en la escuela y que estan a disposicién de todos pu-
diste lograr lo que lograste?”

Como se advierte, quien realmente conduce el didlogo hacia lo que se desea es el directivo,
quien a través de preguntas interesantes permite el intercambio y el conocimiento del pensamien-
to del docente.

Estas estrategias se pueden emplear con cualquier interlocutor de la institucion, padres, inte-
grantes del equipo de conduccidn, alumnos, supervisores, etc., y dependeradn del motivo que guia
la conversacion y el proposito del encuentro.

{Por qué las preguntas ejercen tal tipo de influencia? Porque los interrogantes siempre se res-
ponden, y en consecuencia permiten crear muchas situaciones y reacciones diferentes segin el es-
tilo que se use para interrogar.

ALGUNOS TIPOS DE PREGUNTAS POSIBLES

> Preguntas informativas de tipo implicito. Por ejemplo: la secretaria ha preparado un comu-
nicado que usted no considera muy claro y le dice “iNo te parece que esta frase puede deso-
rientar a los docentes acerca de lo que pedimos?”

+ Usted le informa que debera aclararlo para que deje de ser un comunicado oscuro.

> Preguntas de informacion enunciada. Un ejemplo seria "Algunos padres dicen que los chicos
aprenden mejor este afio, icreen ustedes que lo hemos logrado asi?” o "la planificacién institu-
cional este afio requerird mas dias de reunion, ile dedicamos 3 o 4 reuniones?” No existe duda
de que se le dedicaran mas dias de trabajo al P.E.I

» Se comienza enunciando una afirmacién o informacion y luego se elabora la pregunta de
modo que implica el acuerdo con lo planteado en el enunciado.

> Preguntas centradas. Por ejemplo: “iEn qué se beneficiaran tus alumnos si ensefias esto?”

- Dirigen la atencién al aspecto sobre el cual se quiere hablar. Las preguntas demasiado abier-
tas pueden dirigir la conversacion hacia un aspecto no deseado.

> Preguntas para resolver problemas. Por ejemplo cuando existe una disputa entre docentes
acerca de una modalidad de evaluacion. "iCudles son sus propdsitos al evaluar del modo que
lo haces?”

La comunicacién y la informacién en las instituciones educativas

« Resolver conflictos implica hacer preguntas que intenten no solo develarlos, sino tratarlos y
encontrar alternativas de solucion.

> Preguntas para tranquilizar. Por ejemplo, se acerca un profesor a hacer explicito su desacuer-
do con otro colega sobre la distribucién de los elementos en el aula: "Dime, idesde cuando no
pueden acordar? {Qué cambios te gustaria incluir? {Cuéles serian los beneficios si o distribuye-
ran como piensas?”

+ Cuando alguien estd muy alterado no puede pensar, escuchar, ni tomar decisiones oportunas.

> Preguntas para escuchar. "Recién comentaste que tienes problemas para adecuarte a la nue-
va propuesta curricular. ¢éEso indica que querrias ampliar con lectura bibliografica sobre las dis-
ciplinas?”
- Implican interés por ampliar la informacion que el interlocutor ya brindé y dan cuenta de
que se ha escuchado y hay preocupacién por ello.

» Preguntas para generar afinidad. Una pregunta bien hecha puede generar un mejor clima en
una reunién, un encuentro con padres, con alumnos, con docentes. La afinidad es un indicador
de armonia. En todo ello influye no sélo la pregunta sino el modo en que se usa la voz.

ERRORES FRECUENTES AL PLANTEAR PREGUNTAS

> Hacer preguntas retéricas. Se incluyen pero no se espera respuesta. Sélo sirven para continuar
con el monologo.

> Hacer preguntas equivocadas. Porque no corresponde el momento, porque su interlocutor ya
lo dijo y usted no estaba atento, porque no se vinculan con lo que se esta discutiendo, porque
cierran el intercambio en lugar de abrirlo.

> Afirmar mas que preguntar. Sélo se formulan preguntas para reafirmar puntos de vista perso-
nales. Conviene iniciar, continuar y cerrar didlogos con preguntas, ya que esto puede dar la im-
presion de que se permitird seguir en contacto (siempre y cuando esto sea necesario segin la
cuestion que se trate).

> Formular preguntas y no escuchar la respuesta. Es preferible no hacerlas cuando no se consi-
deraran en el proceso comunicacional.

» Usar el tono equivocado. Muchas veces contenido y tono se opanen, por lo cual se afirma mas
por el tono que por lo que se dice realmente con las palabras.

> Hacer preguntas manipuladoras. Conviene separarlas de aquellas que se usan para motivar,
distender, aproximar a nuestra postura. La intencién marca la diferencia.

Entonando la conversacidn

Recordemos que en el uso de la voz, de las palabras y el modo en que se dicen intervienen fac-
tores de influencia en la conversacién.

Caracteristicas siempre presentes en el lenguaje oral son:
> EL ToNO
= Puede subrayar o desvalorizar lo que se dice.
« Puede demostrar sinceridad, alegria, tristeza, seguridad, credibilidad.

« Tonos chillones, extremadamente suaves o demasiado fuertes, exasperan al interlocutor e
impiden centrarse en ef contenido.
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> LA CLARIDAD

« Puede ser entendida por el contenido, en tanto no impligue un lenguaje técnico, oscuro, ce-
rrado, una jerga que deja al interlocutor preguntandose qué habra querido decir (y que ade-
mas desvaloriza a quien lo piensa pues lo hace sentir como un ignorante), y también por el
modo de pronunciar.

> EL REGISTRO
- Los diferentes registros de la voz modifican el sentido de lo que se dice.
» Los agudos, medios y graves diferencian notablemente el mensaje.

> LA INFLEXION

+ La monotonia, el énfasis o las variaciones permitiran cortar o sostener la atencion, centran-
dola en algunas palabras que representan un determinado valor.

> EL RITMO

- Las variaciones en la velocidad, adecuadas al contenido, permiten mayor o menar éxito con
respecto a la tematica abordada.

+ Se puede hablar muy rapido o rapido st el interlocutor est4d acostumbrado a dicho ritmo o si
conoce el tema; puede ser lento 0 muy lento cuando se requiere insistir sobre un determina-
do aspecto, o cuando la complejidad del tema lo demanda.

> LA PRONUNCIACION

+ Los docentes tenemos un largo entrenamiento en este aspecto, pues los alumnos siempre
reclaman que pronunciemos claramente, pero esto no siempre es tenido en cuenta en el
dialogo con adultos.

> LA FORMA

-+ Implica considerar ciertas costumbres y encuadres que configuran el intercambio:, gracias,
por favor, considere, son estilos, tanto como la amabilidad o la distancia.

> EL ESTILO

« Implica, tal vez, la inclusidn de todos los anteriores, en tanto demuestra la peculiaridad con
que cada "hablante” se dirige frecuentemente a sus interlocutores.

« Implica discursos donde, por ejemplo:
» se pueden o no intercalar bromas, ejemplos, chistes;
= se establecen relaciones con otras situaciones o hechos;
+ se logra el mantenimiento o distanciamiento de la tematica planteada;

+ se conserva la rigurosidad en el modo de continuar cediendo la palabra a otros cuando el
grupo es numeroso o medianamente numeroso.

> Los ESTADOS EMOCIONALES DE LAS PERSONAS
+ También influyen poderosamente en las conversaciones.

« Podemos pensar en estados que implican entusiasmo, alegria, afecto, impaciencia, agresian,
tristeza, satisfaccion, aburrimiento, desagrado, tension, enojo o complacencia.

« Definitivamente condicionan el modo en que cada sujeto habla.
> MuULETILLAS

« Otros aspectos que también influyen poderosamente en nuestros dialogos son las palabras
que se dicen y por reiteracion se convierten en muletillas: esteee..., bueno, eh, digo, (se
entiende?, en fin, {entiende a qué me refiero?, etcétera.

La comunicacion y la informacién en las instituciones educativas

SiemPRE | FRECUEN | A veces | NUNcA
TEMENTE

1. El tono de mi voz es adecuado.

2. Al hablar tengo en cuenta el registro,
el ritmo, la entonacion y la inflexion.

3. Mi hablar es monétono.

4. Articulo las palabras con dlaridad.

5. Me gusta escucharme y doy poca
posibilidad de intervencion.

6. Repito muletillas sin darme cuenta.

7. Inicio mis presentaciones con una
enundiacion aclaratoria.

8. Durante mis presentaciones y didlogos
introduzco ejemplos.

9. Facilito la intervenciéon de mis interlocutores.

10. Si desarrollo ideas complejas introduzco
especificaciones aclaratorias.

11. Doy lugar a las preguntas que
permiten advertir el grado de comprension
de lo que digo.

12. Formulo preguntas que no “abren”
sino que “cierran”.

13. Presto atencion a la actitud corporal
del oyente.

14, Para formular ideas tengo en cuenta
el “contexto” del interlocutor.

15. Hago uso de preguntas retoricas.

16. Solo escucho lo que me sirve para
continuar mi propio discurso.

17. Creo un clima de bidireccionalidad.

18. Genero un espacio respetuoso de la
diversidad de puntos de vista.
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También sabemos escribir

La produccién de mensajes escritos
Al igual que cuando emitimos mensajes orales, nuestro mensaje escrito debe ser preparado, pe-

ro con mayor profundidad y claridad ya que el lenguaje escrito tiene su peculiaridad.

- La comunicacion escrita no cuenta con la expresividad del lenguaje oral y gestual, ni con las en-
tonaciones de la voz.

+ La comunicacion oral es mas efectiva, porque a través del didlogo la retroalimentacion se ve fa-
vorecida por signos, gestos y actitud corporal, con lo cual se contribuye a lograr mayor eficacia.

« En la comunicacién escrita se pierde la retroalimentacién y la inmediatez, por lo cual la com-
prensién del mensaje puede no ser posible del mismo modo que a través del lenguaje oral.

« La praoduccién escrita requiere un mayor esfuerzo intelectual, pues se debe garantizar claridad y
alto nivel de comprension.

- Al escribir, generalmente nos hacemos estas preguntas: entenderan lo que quiero decir? (Lo di-
ré con claros argumentos? Quienes lean, thardn un esfuerzo por comprender por qué escribo lo
que escribo?

+ Existe gran temor por escribir, y hacerlo provoca ansiedad.

+ Se suele decir que es mas facil controlar los resultados y la efectividad del mensaje si se habla
que si se escribe.

+ También se suele decir que los docentes le destinan poco tiempo de lectura a los comunicados
e informes del director, y que es preferible el “cara a cara”.

- Y también se afirma que al hablar se evitan los posibles riesgos de los errores de ortografia.

« Si usted es un directivo que desea superar estos sentimientos e ideas, le proponemos:

- Escriba, y revise o haga revisar el escrito por un par de su confianza. Recuerde que al escribir
aumentars su capacidad de argumentar y de ese modo enriquecerd su expresion verbal; reci-
procamente, con ello enriquecerd su capacidad para escribir. Lenguaje y pensamiento son pro-
cesos interactivos.

- Escriba; la precision y claridad son bastante garantia del efecto que usted desea lograr. Ade-

mas, puede usar varios canales para reforzar y extender la informacion si es muy importante y

asi lo desea.

Escriba; si lo hace con argumentos, forma y estilo su interlocutor se sentird interesado y mo-

tivado por concluir la lectura. Ahorraréd tiempo y esfuerzo si su produccidén permanece escrita
y circula por la institucion. Ademas, se.puede volver a ella tantas veces como sea necesario.

Escriba; ejercitandose y consultando textos y diccionarios, mejorara su redaccion y evitara los
errores. Ademas, si lo puede hacer con la computadora, ella corregira por usted, ino?

Coémo preparar un escrito

- En primer término debemos organizar una especie de mapa mental que contenga lo mas im-
portante acerca de qué se pretende decir, pensando antes de escribir, investigando y clarifican-
do el objetivo central del mensaje, seleccionando el soporte sobre el cual se producird y cons-
truyendo su argumento.

- Con ello se estara determinando el inicio, que es el momento en que se trata de captar el inte-
rés, el desarrollo, durante el cual se plantean las razones y demostraciones de las ideas y la con-
clusion, que generalmente resume o cierra el mensaje.

La comunicacién y la informacién en las instituciones educativas %

@ Debe ser breve y claro dando una idea global de aquello que se trata de dar a conocer.

Este es el momento en que el lector se pregunta: “ivale la pena que siga leyendo?”.

® Se puede hacer un punteo del contenido, una enumeracién, desarrollar la idea més importan-
te, explicitar el motivo de la comunicacién, el objetivo del mensaje, etcétera.

G

i Intenta convencer al lector o destinatario de la importancia de nuestro mensaje, el valor de
nuestra idea, la calidad de nuestra tesis, el sentido de ser participe de aquello que se informa.
Por ello debemos procurar decir aquello que podemos sostener y demostrar, dar credibilidad a
aquello que se comunica.

7 En tanto el directivo es conocido por los destinatarios de sus escritos, por ejemplo los docentes,
debg argumentar haciendo comprender la informacién y relaciondndola con las necesidades y
motivaciones de ellos.

%

Si existe un menor conocimiento del destinatario, por ejempla dirigiéndose a un directivo de
otra institucién, o una autoridad por encima de él, la argumentacion se estructurard en funcién
de la distancia que con ellos existe.

Los argumentos deben ser simples, directos, claros, guardando los de mayor efecto para el final.
Los contenidos deben guardar un orden I6gico, yendo de lo general a lo particular, de hechos
paﬁados a los presentes, de los problemas a su posible solucién o a la convocatoria para la so-
lucién compartida.

Se fjebe guardar coherencia interna manteniendo siempre rigurosidad en este orden de presen-
tacién del o los temas.

2] Rgmata el comunicado; por ello sugerimos hacer un breve extracto de lo mas importante, te-
niendo presente que alli se incluira lo mas significativo de lo que esperamos del destinatario.

E_ste es el momento de la persuasion, generalmente. No olvidar un saludo, despedida o agrade-
cimiento.

En funcién del contenido del comunicado, y de su objetivo, algunas veces se pueden hacer ci-
tas que contribuyan a dar mayor firmeza al mensaje. Deben ligarse directamente con el conteni-
do, y si son de personas expertas o reconocidas, mejor; no conviene usar citas propias; le dan al
mensaje un contenido demasiado narcisistico.

De acuerdo con la extension e intencién del mismo, puede agregarse una anécdota, chiste, o
cuento que le de mayor énfasis y, algunas veces, familiaridad al mensaje.

Es esencial que el escrito esté adaptado al destinatario, personalizéndolo y empleando expre-
siones que p'uedan ser comprendidas. Pueden ser usados términos técnicos pero aclarandolos me-
diante sin6nimos o paréntesis.

Es conveniente combinar frases largas con frases cortas. Si la idea requiere gran desarrollo, use
puntos o puntos y coma. Las frases cortas son mas faciles de leer.

Se deb.en expresar las ld_eas con seguridad; las expresiones dubitativas le restan significatividad
al mensaje y perjudican la imagen de quien escribe. En tal caso, primero es preferible informarse
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y luego escribir el informe a los docentes o a quien se desea informar.

Es conveniente usar los verbas en voz activa, ya que le otorgan a la frase mas realismo y sen-
cillez. Los adjetivos proveen la claridad necesaria si se enlazan con las palabras a las cuales se quie-
re significar, ubicandolos dentro de la frase y contextuadamente.

Si el escrito es muy extenso, resulta necesario separar los parrafos con pequeiios titulos o con
subtitulos cuidando que el texto no pierda continuidad y mantenga coherencia interna. Algunos
detalles que parecen superfluos (pero a la hora de leer le dan mayor o menor comprension al
texto). Tenga presente el uso de:

- los signos de puntuacion, los signos de interrogacion y admiracion permiten dar énfasis, ma-
yor sentido, pausas, continuidad o discontinuidad, interrupciones y llamados de atencién. En-
tonces alerta a: puntos suspensivos, punto y seguido, comillas, dos puntos, coma y paréntesis;

- la cantidad de paginas usadas para trasmitir un mensaje: “Si bueno y breve, dos veces buenao”;

- la composicién del escrito. La imagen, es bien sabido, puede captar o ahuyentar lectores; hay
que tener en cuenta margenes, tipo de letras, gréaficos, nimeros, asteriscos, vifietas, titulos, et-
cétera. Todo ello beneficiard la comprension y el interés por la lectura.

Una vez terminado, tdmese unos minutos para releerlo. Sélo de ese modo estard seguro de que
todo esta en orden, de que el texto dice lo que usted quiere trasmitir.

Escribiendo los escritos
mas escritos en ia escuela

Elaboracion de actas

» De uso muy corriente en las instituciones educativas, no siempre reflejan con claridad los temas
y las decisiones tomadas en torno de ellas.

L=4

Deberian dejar clara constancia de las decisiones tomadas y del modo que se arribd a ellas.

=

Su objetivo es reflejar objetivamente los hechos abordados y ocurridos durante las reuniones.

=

Deben ser documentos objetivos y esencialmente descriptivos, ordenados cronoldgicamente, por
temas y sin suprimir hechos.

» Deben confeccionarse inmediatamente después de ocurrida la reunidn o hecho, de modo de evi-
tar las distorsiones u olvidos que pueden ocurrir por el transcurrir del tiempo.

=4

Debe indicarse lugar, fecha, hora y asistentes. Temas tratados y orden de intervencién de los pre-
sentes, desarrollo de los temas abordados y conclusiones.

Elaboracion de comumnicados internoes

» Son informaciones escritas que principalmente intentan hacer saber alguna noticia, recordar al-
guna circunstancia o convocar para alguna cuestion interna o externa.

-4

Se redactan de manera simple, breve y clara.

w

La informacion debe ser precisa.

Existen canales formales que deberian asegurar su circulacion (pero hay que asegurarse de que
funcionen).

L

@

Consta de los elementos que ya hemos caracterizado sobre escritos, es decir, inicio, desarro-
llo y cierre.

» Es conveniente comunicar un solo asunto o tema por comunicado.

La comunicacion y la informacion en las instituciones educativas

Elaboracion de informes

b Para su elaboracién es imprescindible saber quién los solicita o recibird y saber para qué se ela-
boran. Pueden ser:

1. Para informar, dar a conocer hechas o resultados de alguna accion, por fo cual tendran un
caracter expositivo o descriptivo; generalmente como consecuencia de esta informacion, quien
los recibe toma una posicion.

2. Para dar a conocer un analisis realizado sobre cualquier aspecto de las dimensiones del
campo institucional, por lo cual serd un informe valorativo; con él se podra interpretar mejor
un hecho y se tendran argumentaciones para pensar alternativas de solucion a problemas.

3. Para sostener mediante argumentaciones la validez de proyectos, acciones o investigacio-
nes realizados, por lo cual serdn informes demostrativos; con él podrian advertirse, decidirse
y hacer cuestiones significativas para la institucion.

b Como todos los escritos guardaran un inicio, un desarrollo y un cierre, teniendo en cuenta el des-
tinatario y la extension.

b Sugerimos para los distintos tipos de informes consideraciones particulares.

1. informar, describir hechos y caracterizar acciones realizadas. Se lleva a cabo un método induc-
tivo en la presentacion.

2. Describir los hechos, dar una interpretacién personal (o institucional si es un informe que sa-
le de la escuela), y caracterizar la conclusion a la que se arribd esperando el apoyo de quien
recibe el informe. Se usa el método deductivo.

3. Caracterizar los objetivos logrados, argumentar la cualidad de los mismos, caracterizar los be-
neficios que brindan esas acciones a la institucién y concluir con la enunciacion de lo positivo
de apoyar las acciones. Se usa el método demostrativo.

Sugerencias para directivas

En una escuela, muchos mensajes son rutinarios, reproducidos cada mes, programados a lo lar-
go de todos los meses y en fechas determinadas. La infraestructura administrativa ayudara a ha-
cer de esta rutina algo eficaz. Esto implicara una politica de comunicacién, que pocas veces es
conciente y técnicamente planteada. Esa politica estard dada por el estilo del equipo de conduc-
cion y serd acorde con la cultura institucional.

Si bien sabemos que cada jurisdiccion define ciertas rutinas administrativas y asigna ciertas ta-
reas administrativas a los secretarios docentes, podriamos destacar ciertos aspectos importantes en
lo que a comunicacién administrativa se refiere. Recuerde que la mejor comunicacion es aquella
que se realiza de manera rapida y con escaso esfuerzo.
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Si no lo esta, deberia reformular su politica tratando de:

procurar la drculacion de la informacion ascendente, descendente y horizontal;

= escuchar y considerar el contenido de dichos mensajes;

dar a conocer a toda la institucién el mayor cimulo de informacion posible, de modo tal que se
fomente la participacién y el sentido de pertenencia;

+ encontrar nuevas estrategias o dispositivos que favorezcan la circulacion de la informacion.

Cada vez que en la escuela se intente emitir un mensaje eficazmente se debera pensar qué ele-
mentos haran que se interprete y llegue adecuadamente a los destinatarios.

Por eso aseguramos que el directivo debera ser un habil comunicador, teniendo en cuenta el
destinatario, el medio a utilizar, y el recurso que le permitird advestir la retroalimentacion, es decir
conocer la respuesta frente al mensaje.

Alcanzar la excelencia requiere ir modificando aquellas maneras de comunicar que “salen” me-
dianamente bien para que funcionen definitivamente muy bien.

El disefio de una politica de comunicacién en las escuelas permitird hacer que aquello que
aparentemente funciona bien, pueda funcionar mejor sélo y Unicamente si alguien descubre que
puede hacerse mejor; por ello se debe pensar, planear y ejecutar una politica de comunicacion.

efectividad de la comunicacion, faciliten la superacxon de Ios
ica ones |nadecuadas

Hasta en la comunicacién hay politica

Pasemos a caracterizar estos pasos con mayor profundidad

Lo precedente da algunas pistas para que el directivo pueda planificar la comunicacion rutinaria
haciendo uso de sus propios indicadores y recursos de modo que puedan ser interpretables por
los usuarios y destinatarios.

De nada sirve usar codigos innovadores y puristas para el diréctivo si resultan oscuros o impene-
trables para los demas actores institucionales; en tal caso dejan de tener eficacia pues, contraria-
mente a lo buscado, evitan la comunicacion.

_ Ahora usted ya estd en condacnones de cawactenzar su propua pohtnca de comu-
mcacnon rutmana TR : G :

Aungue no lo hubiese advertido, en las acciones que hasta ahora estuvo realizando, esa politica
ya subyacia.

Explicita o implicitamente cada directivo responde a una politica de comunicacién. Lo mejor es
hacerla consciente y experta. (Esta conforme?

A. AQui TENDREMOS EN CUENTA DOS CUESTIONES:

El analisis de la informacién circulante.

La idoneidad de dicha informacién, para lo cual se podrian utilizar instrumentos tales como:

- La observacion participativa, concurriendo a sectores claves de la escuela y experimentando el
clima existente.

- Las opiniones idoneas de actores relevantes y confiables de la escuela.

- La observacidn de grupos y el grado de interpretacién que tienen de la informacidn que se les
hace llegar.

- Encuestas a grupos representativos Gtiles para abordar el grado de satisfaccion de los actores
institucionales, las ideas que ellos tienen para mejorar cuestiones de distinto tipo pero esen-
cialmente para advertir la manera en que circula la informacion.

- Analisis de documentos escritos que expresen modos y grados en que los actores interpretan
decisiones y acuerdos.
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A través de este diagnostico tendremos respuestas, por ejemplo, a:

- {Como se efectian los flujos ascendentes, descendentes y horizontales de los mensajes?

{De ddnde parten?

¢Quedan fuera de este circuito personas o sectores que deberian estar incluidos?

- (Se hace uso de procedimientos 4giles para que la informacion llegue rapida y adecuadamen-
te a quien corresponde?

{Se garantiza el respeto por los actores en los mensajes que circulan?

- {Cudl es el grado de satisfaccion que existe en la institucion respecto de la informacion circu-
lante?

- (Alguien tiene propuestas originales que no son tenidas en cuenta porque los canales que
usan para que lleguen sus mensajes son inadecuados?

- (Existen sujetos que intencionalmente generan mensajes contradictorios, clandestinos u ocul-
tan lo que deberian informar?

B. UNA VEZ REALIZADO EL DIAGNOSTICO, SE PUEDE CONFORMAR LA POLITICA DE COMUNICACION, CUYAS IDEAS CEN-
TRALES SERIAN:

= aprovechar lo que se esta haciendo bien y mejorarlo con poco esfuerzo;

» determinar con claridad cudles con los mensajes importantes que quiere garantizar sean cono-
cidos inicialmente por su refevandia, definir prioritariamente en qué orden irad dando esa infor-
macién, y con qué procedimientos lo hard. Aseglrese de contar con los recursos necesarios pa-
ra hacerlo;

- priorizar aquello que garantice resultados;

- seleccionar los dispositivos mas adecuados que ira usando segln sus objetivos de comunicacidn.
Recuerde que cada informacion, segun su contenido, requiere procedimientos especiales. No to-
do sirve para todo. Un instrumento adecuado y exitoso para un mensaje puede ser desastroso
para otro cuyo contenido es totalmente diferente.

C. UNA VEZ RESUELTO EL PLAN DE COMUNICACION, SEA CONSECUENTE CON EL. EVALUE PERIODICAMENTE LA EFECTIVIDAD
DE LO IMPLEMENTADO. ENCUENTRE NUEVAS ALTERNATIVAS, Y RECUERDE QUE LOS INSTRUMENTOS O RECURSOS QUE USE
PARA DIAGNOSTICAR TAMBIEN LE PODRAN SER (ITILES PARA IR EVALUANDO SU PLAN O POLITICA DE COMUNICACION.

Aqui podriamos mencionar algunos mitos circulantes en torno de la calidad y efectividad de la
comunicacion:

» Mito 1: comunicar o informar es motivar. No existe la “varita magica” que facilite el compromii-
so, la participacion y la responsabilidad de los actores. Naturalmente, sostenemos que comuni-
car bien mejora el clima institucional, pero no sostenemos que con ello se logre total calidad.

= Mito 2: una vez detectados los obstéaculos existentes, la iniciativa de algunos para mejoraria ge-
nerard una modificacidon sustancial de la escuela.

= Mito 3: reunir a los protagonistas de los obstaculos detectados hard que entre elios superen sus
conflictos y oposiciones mejorando la escuela en general. Las negociaciones son largas y una
reunion no es por si misma mas que una estrategia y no un resultado garantido.

Mito 4: una politica de comunicacién es garantia de circulacion de la informacion “para siem-
pre”. Una buena politica es aquella que es revisada corstantemente y modificada estratégica-
mente segln la evaluacién permanente.

La comunicacién y la informacion en las instituciones educativas

cial; ser preciso, claro, breve'y puntual fogra mayor efecto La e
termmacron “del comiénzo, desarrollo y c1erre Y el formato se vmcula fols)

aulicas.

: 5. Obtencién de retroahmentacmra es rnuy lmportante q e eI
saje llegd alos mteresados y cual fue su efecto. Muchas veces la falta de segurmiento del
mo impide el emto en una tarea o en.un prop05|to mstltucnonal

Seguimos aprendiendo;
esta vez a comunicarnos

Todo el escrito apunta a la necesidad continua de "aprender para comunicar”. La formacién pa-
ra la comunicacion comprende tres niveles:

1. Saber, es decir tener conocimientos relativos a los procesos de comunicacion.

2. Saber hacer, es decir, poder aplicar los conocimientos que se posean sobre comunicacion e in-
formacion.

3. Saber estar en comunicacion, que significa desarrollar rasgos de personalidad propicios para
evitar obstaculos en la comunicacion.

Por supuesto que esto no sélo se aprende en cursos, seminarios 0 capacitaciones, sino que re-
quiere un esfuerzo de las instituciones educativas para poner en marcha acciones en el quehacer
diario.

Esto implicaria un esfuerza compartido para indagar en la institucion como circula la informacion
y cuéles son las necesidades institucionales sobre informacién y comunicacion.

También seria interesante capacitarse en el uso de los distintos dispositivos que facilitan la circu-
lacion de la informacion y la claridad en la comunicacion; por ejemplo redaccién de informes, cues-
tionarios y formularios, conduccién de conversaciones y didlogos, la discusion en grupo, etcétera.

Por otra parte, nada de esto resultard exitoso si no se cambian las estructuras autoritarias, rigi-
das o formales de las escuelas en pro de favorecer el intercambio, el didlogo y la reciprocidad en
la informacion al constituir un equipo de conduccion que basa su autoridad en el saber, el cono-

! cimiento, la coordinacion eficaz, el asesoramiento y la confianza en los actores institucionales.
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Para finalizar: la escuela debe enfatizar su funcién educativa cuestionando la calidad de
las diversas influencias recibidas por cada sujeto en cada escenario social particular.

Es esencial la creacion de un ciima de intercambios entre los distintos actores que facilite la
reflexién, el contraste y la reconstruccién personal relativamente autonoma.

La escuela necesita crear oportunidades para el contraste de ideas, de esquemas de pensa-
miento, de alternativas que son expresadas por los actores provenientes de procesos de so-
cializacion diferentes, de culturas y contextos diversos.

Tanto padres como directivos, docentes y alumnos, en tanto actores del escenario escolar,
son los portadores de dicha diversidad; habrd que aprender a "leer” los diversos puntos de
partida, las multiples y diferentes expectativas que se depositan en la escuela.

Serd necesario crear alternativas y proyectos diferenciados que-atiendan a la diversidad, pe-
ro sin ceder un pequefio espacio a la tarea sustantiva de la escuela: ensefiar y aprender.
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APRENDIZAJE Y CURRICULUM

Disefios curriculares aplicados
Martiniano Romdn Pérez - Eloisa Diez Ldpez

El discurso profundo de la reforma no es mas que uno, desarrollar capacidades y
valores por medio de confenidos y métodos-procedimientos en el marcode la educa-
cién entendida como intervencion en procesos cognitivos y afectivos. Pero intervenir
spara qué. Y aqui también el discurso es homogeneo para desarrallar personas ca-
paces de vivir y convivir como personas, ciudadanos y prafesionales. Y ello supone
desarrollar un ntmero amplio de capacidades/destrezas y de valores/actitudes po-
tenciando herramientas mentales con tonalidades afectivas. El ordenador {camputado-
ra) mental de los oprendices, en la sociedad de la informatica, estd cargado de 6xi-
do en la escuela pero no en la vida. Es la escuela la que debe cambiar para adaptar-
se a la vida y par ello hablamos de aprendizajes funcionales consiructivos, significa-
tivos y por descubrimiento.

En las refarmas actuales los aciertos y los errores curriculares conviven amablemen-
te. Esta es normal porque estamos en el marco de un nuevo paradigma emergente, en
el cudl afloran practicas e ideas nuevas, a menudo mezcladas con précticas e ideas
de ayer que no resultan faciles de entender y mucho menos de aplicar. La teoria cu-
rricular y los modelos de aprendizaje-ensefianza nos demandan un nuevo tipo de pra-
fesional, pero sus perfiles ain no estén demasiado definidos.

Este libro asienta los bases para praducir el cambio necesario para una nueva edu-

cacién.

© Los paradigmas educativos y su influencia en el aprendizaje
o Potencial de aprendizaje y aprender a aprender”

e Aprendizaje constructivo y significativo

s El curriculum como seleccién cultural: teorias y modelos

e De la teoria curricular a los disefios curriculares aplicados

Ediciones

NOVEDADES
EDUCATIVAS

DISENOS CURRICULARES DE AULA

Un modelo de planificacion

como aprendizaje-ensefianza
Martiniano Romdn Pérez - Eloisa Diez Lopez

Fundamentalmente practico, este libro aporta ideas para el aula, que es donde verdaderamen-
te tiene sentido la refundacion de la escuela. Sin la reforma del aula y sus modelos de aprendiza-
je y ensefianza na hay reforma oficial posible.

Su esiructura consiste en una breve introduccién justificativa, en su primera parte entendida co-
mo fundamentacion, portiendo del supuesto del desaprender para aprender y posteriormente de-
finiendo un modelo tedrico practico de aprender a aprender en el marco del nuevo paradigma
socio - cognitivo como modelo de aprendizaje - ensefianza.

En la segunda parte desarrolla la instrumentacion necesaria para la elaboracion de Disefios Cu-
rriculares de Aula y concreta estos res apartados: conceptos basicos, capacidades - destrezas y
procedimientas - métodos por asignaturas.

La tercera y la cuarta parte es de aplicacién. Presenta, en forma de ejemplos concretos, Dise-
fias Curriculares de Aula, elaborados con la colaboracion de profesares.

Este libro estd dirigido a maestros - profesores de tados los niveles educativos, alumnos de fa-
cultades de Educacién y escuelas de Magisterio como un instrumento Gtil para generar nuevos mo-
delos de aprendizaje en el marco de una nueva cultura y un nueva profesor.
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