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INTRODUCCION 

Este Informe contiene, según la demanda institucional planteada por el 

CONET, un conjunto de propuestas relativas a estrategias de formación 

de directivos. 

Tales propuestas, ~ modo de apuntes para una discusión, están expresa­

das como lineamientos técnicos generales de acciones vinculadas con la 

construcción de un nu~vo rol directivo en un marco de democratización 

de la gestión educativa. 

En la elaboración del marco de referencia al que estas propuestas re­

miten, y su ppresentación metodológica. se utilizó bibliografía teóri­

ca y material documental, pero la fuente principal de las reflexiones 

aquí presentadas es un prolongado diálogo con los actores que, en su 

práctica diaria, construyen su rol. y se ha tratado de recoger los de­

safíos que plantea un proceso de resignificación y transformación de 

esa práctica. 
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NOTAS SOBRE EL MARCO DE REFERENCIA 


Una perspectiva política 

En las páginas que siguen se expondrá un conjunto de estrategias de 

formación de directivos cuya orientación general es la de contribuir a 

que estos actores se constituyan en sujetos de un proceso de transfor­

mación del sistema educativo. 

Asumimos que uno de los ejes de dicha transformación es la democra­

tización real de la gestión educativa} que se expresará no sólo en u­

na redefinición de las relaciones sociales en el interior de las insti ­

tuciones existentes, sino también, y principalmente, en una acción que 

favorezca la maduración política y técnica de las condiciones para la 

creación de nuevas instituciones. En este sentido, se consideran como 

dimensiones relevantes de un proceso de democratización real: 

- El desarrollo de nueVos niveles de gestión educativa, en el ámbi­

to regional y local, como proceso gradual en el que reviste importan­

cia prioritaria la redefinición del perfil de la unidad escolar, con­

siderándola como parte de una red educativa de nivel local, cuyo for­

talecimiento apunta a la dinamización de los procesos participativos 

en la comunidad. Ello implica ampliación y profundización de las compe­

tencias, transferencia de recursos y desarrollo de relaciones horizon­

tales entre las unidades escolares. 

-El mejoramiento de la calidad y pertinencia de la educación, vin­

culado principalmente con la revalorización (reconstrucción) del sis­

tema educativo como lugar de producción de conocimiento y con el es­

tablecimiento de nuevas relaciones entre el sistema educativo, el a­

parato productivo y el sistema tientífico-tecnológico. 

- La creación de nuevos modelos de estructuras, en todos los nive­

les de gestión, a fin de hacer viable la participación real de todos 

los actores en la gest~ón educativa, contribuir a la ruptura de los 

circuitos diferenciales de educación y posibilitar la gestión de in­

novacionea. 
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Los 	actores y sus roles 

En esta propuesta, tratamos de aproximarnos a la realidad de los acto­

res - individuales y colectivos - que en un interjuego diario construyen 

las instituciones, es decir, construyen sistemas de poder (1) y de saber. 

De esta manera, nos apartamos de la concepción centrada en el individuo 

que Hactúa" roles definidos por la normatividad institucional, pasibles 

de ser "redefinidos" mediante; procesos de transmisión-internalización. 

A partir de esta conceptualiza.c i;;-¡¡, buscamos incorporar en nuestro mar­

co de referencia elementos que surgen de la práctica cotidiana en las ins­

tituciones educativas, tal como 109 expresan los mismos actores. La bús­

queda de interlocutores tiene, por 10 tanto, el marco concreto de-deter­

minadas situaciones clave, procesos distintos de construcción de institu­

ciones en los que podemos - o no - encontrar rasgos diferentes en el jue­

go del poder y del saber. 

Se procuró dirigir la indagación a situaciones en las que puede supo­

nerse que el saber de los actores se pone en crisis, y que por su especi­

ficidad Se piensa que reflejan la segmentación del sistema. (2) Vincula­

mos 	 la situación de "sa.ber en crisisl! a la exixtencia de condiciones, en 

el modelo de la escuela y en el contexto que ponen en cuestión el proyec­

to de la escuela. En todos los casos, frente a distintÓ. modelos de escue­

la, se destaca la incidencia de dos tipos de variabl~s contextuales: la 

escasez de recursos críticos y la creciente presión de demanda por educa­

ción teénica de nivel medio. 

(1) 	Sobre una aproximación crítica a la teoría del rol, puede verse Ez­
peleta (1987). 
Con respecto al concepto de poder, seguimos a Crozier (1977) 
••. "Asentada sobre las incertidumbres IInaturales fl de los problemas 
a resolver, toda estructura de acción colectiva se constituye como 
sistema de poder. Ella es fenómeno, efecto y hecho de poder. En tan­
to construido humano dispone, regula y crea poder para permitir a 
los hombres cooperar en las empresas colectivas. Todo análisis serio 
de la acción colectiva no es finalmente nada más que la política co­
tidiana. El poder es su materia prima." 

(2) 	Como ha sido señalado en otro trabajo (Vales, 1985), el sistema CONET 
expresa una propuesta organizativa centrada en la enseñanza media de 
alta calidad. Se buscó desarrollar, partiendo de un conjunto hetero­
géneo de modalidades un modelo único: la ENET, cuya concepción guarda 
estrecha relación con el modelo histórico de la Escuela Industrial. 
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De acuerdo con ésto, nuestros interlocutores fueron buscados en: 

- antiguas escuelas industriales, que en el curso de su historia han 

desarrollado un modelo explícito de selección social de su alumnado, con 

un proyecto pedagógico predominantemente asociado a la preparación para la 

universidad t y que han concentrado recursos, expandiendo su tamaño hasta 

alcanzar niveles criticos desde el punto de vista del modelo de conducción. 

- escuelas cuya estructura original es la de modalidades post-prima­

rias (especialmente Escuelas Profesionales de Mujeres) y que han debido 

desarrollar un proceso de reconversión, en muchos casOs no logrado. 

- escuelas en formación, de creación reciente; que deben definir su per­

fil de especialidades en un contexto de crisis del aparato productivo. 

Dentro de estas instituciones, se tomó contacto con un conjunto de 26 

directivos (Directores, Vice-Directores, Regentes y Jefes de Enseñanza 

Práctica), que desempeñan su labor en escuelas ubicadas en tres ciudades. 

Mediante entrevistas individuales y encuentros grupales, se recogieron re­

flexiones de estos actores, que fueron complementadas con entrevistas in­

dividuales realizadas en otros niveles de la organización, siguiendo los 

ejes conceptuales que se presentan en el parágrafo siguiente. 

El saber y la formación 

Desde las perspectivas enunciadas anteriormente, se piensa en generar, 

a través de estrategias de formación, una acción instituyente sobre la 

construcción de los saberes relevantes (y de las relaciones de poder que 

a ellos se vinculan) dentro de las organizaciones educativas. Corresponde, 

entonces, decir algunas palabras sobre el marco conceptual que ha servido 

de base para elaborar la propuesta. 

Esta intencionalidad explicita no se tradujo en estrategias organiza­
cionales pertinentes para superar la segmentación, y distintas varia­
bles contextuales, de carácter económico y polítíco -particularmente 
en el periodo 1976-1983 - incidieron en su reforzamiento. 
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En primer lugar t debe señalarse que nos ubicrunos en la perspectiva del 

"saber del trabajado!"" (3) dentro de las organizaciones educativas. 

El contenido de este saber refiere a un sistema sociotécnico, es decir. 

a un conjunto de relaciones sociales y a un complejo de conocimientos y 

recursos técnicos dentro de una organización dada. 

Desde el punto de vista de los procesos de construcción, el saber del 

trabajador tiene dos componentes pdncipales: por una parte los procesos 

de t:ducación ~xternos a su inser!~i¿':l laboral y, por otra, la experiencia 

de r.ral>ajo en sus dimensiones inc!' " rlulill y social. En el curso de la his­

toria profesional-educacional del trabajador, ambos procesos de construc­

ción de oaberes se combinan en forma alternante o simultánea definiendo 

distintos "senderos de aprend izaje". En cada organizac ión reconocemos, por 

otra parte, la existencia de un saber "colectivo", producidos por el con­

junto de los trabajadores; ello implica que se definen dentro de la orga­

nización tiempos, lugares y modos de relación entre los actores que COn­

ducen a la producción y a la legitimación de saberes, creando una confi­

guración que denominamos espacio de aprendizaje. (4) El proceso de cons­

trucción del conocimiento es, así, inseparable del proceso de construc­

ción de organización, como dos caras de una misma moneda. 

(3) 	Uno de los aspectos principales, a nuestro juicio, de la constitu­
ción de los directivos como sujetos de un proceso de transformación, 
se vincula con la posibilidad de asumir su identidad como trabajado­
re5~ Con respecto a ésto, puede ser interesante motivo de reflexión 
el significado, dentro de un proceso de construcción de identidad, 
de la participación reciente de los directivos (y supervisores) en 
las 	medidas de fuerza llevadas a cabo por el sector docente. 

(4) 	El concepto de espacios de aprendizaje ha sido esbozado por J.Testa 
en una reciente investigación: La incorporación de las MHCN en un 
contexto de transición tecnológica. Procesos de aprendizaje y cons­
tituciÓn del "saber hacer", con la colaboraciÓn de A. Vales. 

Actualmente, los mismos autores trabajan en una profundización de 
la elaboración teórica del tema, en una investigación sobre la es­
cuela media técnica como espacio de producción de saber hacer. 
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La po&ibilidad de desarrollo de espacios de aprendizaje dentro de 

una organización dada, y las características concretas de su configura­

ción, est.án a su VeZ asociados al sistema de poder en el interior de la 

misma, que se expresa principalmente en la división del trabajo. 

A partir de esta primera conceptualización, trataremos de ilustrar 

cómo se da, en l~ realidad de las organizaciones educativas estudiadas, 

el juego del saber y de la formación, y de recuperar algunos lineamien­

tos que dicha real idél0 ~-"lr,iere, para enmarcar una propuesta de estrate­

gias de formación. 

Las pautas de 1 a real idad 

En el análisis del juego organizacional que deseamos realizar pres­

taremos atención preferente a dos tipos de actores: por una parte, el Es­

tado, que para nosotros se corporiza en el conjunto de instituciones que 

conforman al CONET; por otra, los directivos como actores individuales ­

y colectivos - insertos en el nivel de organización de las unidades esco­

lares. 

El Estado 

El Estado se expresa, en el plano de la producción y legitimación de 

saberes, desde lo institucional - en su doble acepciQn de normativo y or­

ganizacional - y desde las políticas públicas. Desde lo normativo y orga­

nizacional, define y legitima los tipos de saberes y los senderos de apren­

dizaje, mediante prescripciones acerca del perfil del docente, de la carre­

ra profesional y de los lugares donde se han de llevar a cabo los procesos 

de formación. Desde las políticas públicas (5), el Estado se manifiesta 

(por acción u omisión) respecto a demandas de la sociedad que pudieron ser 

problematizadas y t.ransformadas en cuestiones respecto de las cuales se 

movilizan distintos sectores y actores sociales en busca de soluciones. 

(5) Se sigue aquí la conceptualización de Oszlak y O'Donnell (1976). 
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En el plano no~mativo, las definiciones que interesan a nuestro análi­

sis están dadas principalmente por el Estatu~o del Docente (Ley 14.473). 

En este cuerpo legal. se habla del saber principalmente en torno a los 

requisitos de educación formal para acceder al ejercicio de la docencia 

y a la promoción en la carrera profesiona.l; el perfeccionamiento, por o­

tra parte, es reconocido en términos de derecho individual del docente. 

La posesión de título - credeacial que "garantiza" el saber - goza de la 

mayor ponderación en el tasquema de 2'/~}-1uación de los antecedentes tanto 

para el ingreso en la docanc ta (:li!1,," ,e:(T'<! la promoción en la carrera pro­

fesional, implicando con ello una d~svalorización relativa del saber ad­

quirido en la experiencia de trabajo. 

La valorización preponderante del tít~lo se vincula con una concepción 

de la formación bás ica docente Ce 1 "profesorado") como válida y suf ic ien­

te independientemente de la situación concreta de trabajo en la que deba 

insertarse el docente. Tal formación básica es vista como un continente 

de "todo" el saber relevante, pasible en todo caso de retoques posterio­

res como el "perfeccionamiento" y la "actualización", que tienen que ver 

con una perspectiva individual de la carrera más que con un objetivo de 

calidad de la organización educativa. Esta concepción se refleja, como 

veremos más adelante, en las características de las políticas públicas 

respecto de la formación. 

La normativa expresa no sólo una mayor valorización de 105 procesos 

de formación externos al trabajo sino también de los procesos donde e.l 

docente Urecibe" saber (estudios de profesorado, cureo~ de perfecciona­

miento) por sobre aquellos en los que "produce" saber (pub1 icac iones, ac­

tividad en la industria, participación en congresos). Esto se traduce no 

sólo en los bajos puntajes máximos asignados a estas últimas actividades 

en la valoración de antecedentes sino también en la ambígtiedad de los cri­

terios utilizados para su evaluación. 

Como hemos visto; la normativa instala explícitamente los temas de la 

formación docente y del perfeccionami.ento como Ucuestiones" d€' la políti.­

ca, frente a las cuales se definen los diversos actores sociales~ En es­

te sentido, puede afirmarse que el Estado se ha manifestado predominan­

temente por omisión, en forma congruente, por otra parte. con la concep­

ción que se refleja en la normativa: en ella no tiene cabida el tratamien­
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to de la formación como proceso continuo en la organización, ya que sólo re­

conoce in~tancia$ puntuales centradas en el individuo y na incorpora la po­

sibilidad de crítica a la formación básica .. 

En lo que respecta a la formación básica} no se ha dado aún sino en for­

ma incipiente y sin la deseable participación real de todos los interesados, 

una discusión efectiva de los fundamentos del modelo instalado a principios 

de siglo (6). En el caso uflrticular del CONET, que en su proyecto fundacio­

nal desarrolla un esqueroa 'propio de formación, se destaca que no ha podido 

darse una superación de ~~~ modelo primitivo, a pesar del intento formal de 

unir dos lógicas: la de las "disciplinas H y la de la "industriaH, en el cons­

tru {do curricular de las lid isc ipl inas industr iales l' . 

En cuanto al perfeccionamiento, diversos análisis (Argumedo y otros,l977; 

Ministerio de Educación y justicia, 1987) muestran cómo la acción del Esta­

do se ha caracterizado por la falta de continuidad y de cobertura. Por otra 

parte, 1ae acciones aisladas desarrolladas han tendido a reproducir el esque­

ma de proceso pedagógico en el que el alumno (el docente) carece de saber, 

lo que se refleja en la organización didáctica y en la falta de participación 

de los actores (los docentes y sus asociaciones profesionales) en la orienta­

ción del perfeccionamiento. 

Las 	características señaladas, además, deben ser vistsij en el contexto de 

la omisión histórica de una política de empleo en el sector educación (Vales, 

1987). La acción en materia de gestión de personal se visualiza como reduci­

da a la dimensión administrativa - es decir a los procedimientos relativos 

a la vinculación laboral de cada individuo con el organismo de conducción 

central Que es su empleador - sin un encuadre en líneas estratégicas ni ins­

tancias de planificación específicas. (7) 

(6) 	Los cambios curriculares puntuales, entre 105 que se destacan como hi­
tos regresivos los introducidos entre 1976 y 1979, no alteran sino más 
bien refuerzan el modelo primitivo. 

(7) 	Los aspectos explícitos de la política para el sector se centran en los 
procesos puntuales referidos a la determinación del salario, pero por 
lo demás los aspectos específicos quedan sujetos al juego de la políti ­
ca global respecto del empleo. 
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juego de otros actores en la pol{tica 

''i~ formación, particularmente en el cnso del perfeccionamiento, que se 

1·01 vuelto un -asunto prtvado que se l"eGu-elve- a través del mercado~ Exis­

',~ 1j.11a vasta gama de üfert;;;, de curso·s ce capac itac íón - incrementada ca­

ú'~ vez. que se produce: unid innovl:lción educativa nO acompañada de estrate­

gi as de forrnac ión - y un amplio mercado de literatura espec ializada que 

ofrece soluciones y&. elaboradas para problemas técnico-pedagógicos. Res­

'Pf:.::to de este sistema, &urgen var:.o:s- l..rlterrogantes de interés. Uno, el 

r: ..."'fer:d ...., él la caract.erización pl~e(,lr.J :.i-2 la dimensión y estructura del 

r.J:ÍS¡'tlO (particularmente de la f&d uin"'lsible Jt de educación a distancia 

Q'JI5 cubre vastas zonaS del pals); otro, el relativo al modo en que inci­

,'le éste sistema privado en la construcción de la concepción teórica den­

~r0 del sistema educativo, tanto en lo que se refiere a la difusión y 

reforzamiento de modelos cuya vali.dez eS cuestionable desde criterios pe­

dagógicos y políticos (8), cuanto en lo que hace al efecto de desestruc­

turación teórica que producen las soluciones fabricadas. 

Los 	 directivos 

Se intentará si.nteti.zar aquí las reflexiones que sugiere el diálogo 

mantenido con los actores y el contacto cop. las inst ituc iones en las que 

trabajan, como primeras líneas de discusión que pueden ser enriquecidas 

por relecturas del mismo material y por nuevas discusiones con los acto­

res .. 

La primera línea de análisis surge en torno a la representación que 

los actores construyen respecto de sus propios saberes Lo que surge dea 

manera más inmedidta es la valoración de la educación formal como compo­

nente central del saber, y la vivencia acerca del saber adquirido en el 

trabajo como algo asociado a un doloroso proceso de resignificación y de 

lucha por identificar cuáles son los saberes relevantes y acceder a ellos~ 

En la mayor1-a de los casos se expresa una demanda por instanc ias de for­

mación que, fuera del trabajo, brinden las claves para desempeñarse en él, 

y una dificultad para revalorizar (y por lo tanto expresar) los caminos 

recorridos y las alternativas halladas. 

(8) 	Un ejemplo obvio de esto es la difusión de "recetas" basadas en mode­
los conductist.as, que se amplió como forma de respuesta a las necesi­
dades planteadas por la reforma del sistema de eva~uacíón en el nivel 
medio. Cabe señalar que esto fue favorecido, desde las políticas pú­
blicas, pcr la falta de claridad teórica de la innovación y por la 0­

misi-ón de acciones pertinentes de capacitación. 

-10­

http:conductist.as


Un aspecto inttresante de esta representación es que aparecen muy rara­

mente cuestionamientos del propio saber pedagógico - aunque se explicita 

que lo pedagógico es la tarea central de la escuela - y son frecuentes los 

aportes en los que se destaca la necesidad de que las actividades de forma­

ción de directivos profundicen en el saber administrativo. Esto aparece vin­

culado a que el saber administrativo es visto como una clave importante tan­

to en el esquema de poder interno de la escuela cuanto en el diálogo con el 

poder en el conjunto de la organización CONET. Un adecuado manejo adminis­

trativo es percibido come, .,:1!"antía de preservación del espacio propio den­

tro de una organización ,,;, 1 a que la mayoría de los directivos manifiestan 

sentirse a la Vez aislados y exigidos. 

y no es fácil acceder al saber administrativo: la normativa es compleja 

y poco visible, falta instrumental técnico (como manuales de procedimientos) 

y sobre el directivo se alza la amenaza de la depositación de responsabili­

dad que Se hace en su persona (particularmente la responsabilidad patrimonial 

del Director). La fragmentación de este saber, mantenida a través de proce­

sos de apropiación burocrática, genera largos y complejos procesos de recons­

trucción en los que el directivo, generalmente, reproduce la apropiación bu­

rocrática y mantiene los conocimientos obtenidos como fuente de poder. 

En cuanto al lugar del saber pedagógico, la representación de éste apa­

rece frecuentemente asociada a la necesidad de crear nuevos roles en la orga­

nización, principalmente expresados en demandas por "el psicopedagogo" o el 

"gabinete". Esto tiene que ver 1 en el discurso teórico de la organización., 
con una percepción de lo didáctico como una versión técnica del conocimien­

to psicológico y, en términos de la prÁctica social dentro de las unidades 

escolares, con la necesidad de crear una instancla de mediación en la que 

los conflictos institucionales sean convertidos en conflictos individuales 

y depositados, en 10 posible, fuera de la organización. 

Otra dimensión no cuestionada es la del saber técnico específico en las 

especialidades de cada escuela, 10 que se visualiza asociado a una fuerté 

dificultad - en la mayoría de las instituciones - para expresar el proyecto 

de la escuela en términos de la inserción laboral de sus egresados, observa­

da sobre todo en las escuelas "reconvertidas". Esta falta del cuestionamien­

to del saber técnico puede Verse como asociada al perfil de las historias 

profesionales de los interlocutores consultados: en su mayoría, las histo­

rias muestran que los directivos han desarrollado la mayor parte de sus ca­
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rraras con dedicación exclusiva a la docencia técnica; en algunos casos 

se observa una inserción laboral temprana y de corta duración en otras 

"'Sctividades productivas; en otros, contactos no continuos; en otros, nin­

%ón contacto laboral fuera de la docencia. Esta situación - más frecuen­

te en el caso de las mujeres - obstaculiza la construcción de una concep­

ci'Jn pertinente del mundo del trabajo, y por lo tanto, del proyecto peda­

gógico de la escuela. 

Una segunda línea de análisis se refiere a los espacios de aprendiza­

Je el1 la organización, tal cOmo son ,'"finidos en los procesos instituí­

dos y reales de división del trabajo. 

Desde lo instituido, la división del trabajo dentro de la organización 

escolar muestra una considerable fragmentación de competencias (y un re­

conocimiento explícito de dos culturas: la "general" y la "técnica"). Mo­

delo de innegable cuño taylorista, refleja el paradigma de la supervisión 

dividida, la fragmentación entre la concepción y la ejecución (estando la 

concepción ubicada predominantemente fuera de la escuela) y se caracteri­

Z~ por la concentración de facultades en el rol del director, instituyen­

do as! un poder prácticamente omnímodo. 

En los procesos tlreales" tales como los: ma.nifiestan los actores, pue­

den verse diversos matices de esta división del trabajo y del poder. En 

las escuelas más tradicionales, al parecer Se tiende a reforzar la divi­

slón y a crear espacios de aprendizaje apropiados por el Director Cy e­

ventualmente por algún otro miembro de la organización) hacia afuera de 

la e.cuela. Un ejemplo típico de ésto son las instancias de aprendizaje 

a las que dan lugar las estrategias de captación de recursos, la construc­

ción del edificio escolar, etc9 En las escuelas en reconversión, la crea­

ción de espacios de aprendizaje se dificulta por una frecuente inestabi­

lidad de los equipos directivos, por la falta de apoyo técnico desde el 

organismo central y por la fuerte presión de demanda que en muchos ca­

sos reciben estas escuelas. En ellas, se han visto modelos de división de 

trabajo frecuentemente tendientes a la indefinición de los roles, con la 

coexístenc la de espac ios "V8C toslf- y roles que concentran fune iones .. En 

las escuelas de formación, particularmente en uno de los casos observa­

dos, parecen darse las condiciones para generar espacios de aprendizaje 

hac ia adentro. favorecidos por la dimensión relat ivamente pequeña de la 

planta de personal. Se destaca aquí una interesante experiencia de socia­
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lización de los roles, en relación con la elaboración de estrategias para 

la construcc ión de la institución en un contexto de crítica escasez de re­

cursos. En esta experiencia, cabe destacar que se construye un espacio de 

aprendizaje común para el conjunto de la comunidad educativa. 

Estas breves notas permiten marcar algunas primeras pautas que orien­

tan el encuadre de las posibles estrategias de formación, dirigidas a: 

- Reconstr.d r la concepc ión teór ico-pedagógica en e 1 inte­

rior de la organización .. 

Recuperar el saber construído en los procesos de trabajo. 

- Crear posibilidades de construcción de estructuras "hori­

zontales H que den lugar a espacios de aprendizaje dentro 

de la unidad escolar • 
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LAS PROPUESTAS 
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ENCUADRE GENERAL DE LAS PROPUESTAS 

• 	 Las estrategias de formación propuestas no remiten al marco de un siste­

ma de enseñanza sino a la creación de espacios de aprendizaje dentro de 

las organizaciones. En consecuencia, no están dirigidas a individuos, si ­

no a grupos en organizaciones concretas definidas (unidades escolares o 

conjuntos de ellas). La necesidad de reconstruir la cultura organizacio­

nal fragmentada a través de la división del trabajo, hace indispensable, 

además que las estrat \2g ias de formac ión tne luyan s íempre act i vidades com­

partidas entre directtvos y otros miembros de la comunidad educativa. 

Al ser definidas como procesos de construcción de conocimiento y organi­

zación, el desarrollo de cada una de las estrategias en una situación con­

creta, debe incluir esquemas de evaluación propios de la lógica de cada 

una de ellas. 

Se las define como líneas concretas de acción en términos de formación 

continua de trabajadores. Ello implica que el marco de referencia de es­

tas estrategias no es el de las "disciplinas" sino el mundo del trabajo, 

visto tanto desde los procesos concretos al interior de las unidades es­

colares, como desde la necesidad de estructurar una vinculación entre el 

directivo-trabajador de la educación y el resto del mundo de la producción. 

En relación con ésto, son consideradas como componentes de la tarea del 

trabajador, ubicadas dentro del tiempo de trabajo y remuneradas en conse­

cuencia. 

- En términos del desenvolvimiento institucional del CONET, se las concep­

tualiza como acciones tendientes a la institución de un sistema de forma­

ción dentro del CONET cuya configuración implica; 

- El desarrollo de un núcleo central, donde se genere y coordine un proyec­

to pedagógico que contemple conjuntamente la formación básica y la forma­

ción continua. La base para ese desarrollo sería- la estructura del INSPT, 

previéndose su desarrollo como red de organizaciones cuyo nivel de base 

serían las propias unidades escolares que deberían tender a estructurarse 

Como unidades de formación del personal. 
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La articulación, alrededor dú ese núcleo, de la acción de otros organis­

mos técnicos (d~ supervisión, planeamiento J cooperación técnica, gestión 

del Síterna Dual, etc.), en los dir:>tintos niveles de gE>.stión. 

El desarrollo de acciones de cooperación técnica interinstitucional aso­

ciados a procesos de "formación de formadores!! que aseguren la potencia­

ción de los recursos internos del CONET a fin de maximizar la cobertura 

del sistema de formación y el desenvolvimiento permanente de acciones. 
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INVESTIGACION ?ARTICIPATIVA y ESTRATEGIAS DE FORMACION 

En los últimos 15 años, la investigación participativa (IP) surge y se 

desarrolla como una corriente de investigación en ciencias sociales que bus­

ca constítulrse en herramienta válida para la construcción de alternativas 

de poder democráticas. Si bien parte de un cuestíonamiento de la pertinen­

cia teórica y metodológica de la investigación tradicional en todo el campo 

de las ciencias sociales, la historia de la IP como práctica de producción 

de conocimiento se desenvuelve principalmente en el marco de estrategias de 

educación popular. 

La pertenencia de la IP al campo de lo educativo es enfatizada por todos 

los autores que, a partir de diversas experiencias~ han expresado teórica 

y metodológicamente a esta corriente. (8). En este sentido, la propuesta 

que presentamos en este trabajo no hace sino retomar una práctica largamen­

te probada, en la educación no formal, y plantear la posibilidad de su in­

serción en el marco de un conjunto de estrategias de formación de trabaja­

dores dentro de una organización educativa formal cuya actividad principal 

está centrada en la enseñanza técnica y la formación profesional. (8) 

Para 	especificar nuestra propuesta, cabe entonces describir 

¿ Qué es la investigació~ participativa? 

La investigación participativa puede ser caracterizada como participa­

ción basada en la investigación, cuya tónica metodológica básica es la unión 

entre conocimiento y acción (Demo, 1985). (9) 

(8) 	 Puede citarse, entre otros, a F.V. Grossi, Ulf Hímmelstrand, Osear Jara, 
Guy Le Boterf, Luis Rigal, Rajesh Tandon. 

(9) 	 En nuestro país, existe una reciente experiencia de IP como estrategia 
de capac itae ión en la enseñanza pr imar ía rural ... 
Ver Corbalán, M.A. y Uralde Garc{a, B. Hacia una experiencia de inves­
tigación participativa entre maestros, directores y supervisores de zo­
na rural marginal. PROMIE. Ministerio de Educaci6n y Justicia-OEA-. 
Buenos Aires, 1986. 
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Osear Jara (1985) define a la investigación participatíva según seis 

elementos básicos: 

1) Sujeto que investiga; comunidad f organización o sector social que 


vive la problemática a investigar, con el a­


poyo de especialistas comprometidos con los mismos. 


2) Objetivos: formulados por los sujetos de la investigación con el ob­

jeto de conocer ciet"~' :ficrunente la realidad para empren .... 

der.organizadamente un proceso transformador. 

3) Objeto a investigar: problemática integral que se vive, enfatizando 

en aspectos, hechos o problemas particulares, 

dentro de una visión global enmarcada en el contexto histórico-social. 

4) Métodos y técnicas utilizadas: 	 diversidad de medios e instrumentos 


(cuantitativos y cualitativos). 


S) Análisis de la información: realizada en diversos momentos por todo 

el grupo a lo largo de un proceso educa­

tivo que permita avanzar hacia la comprensión teórica y científica de 

la problemática en función de encontrar respuestas. 

6) Utilización de resultados: no son finales, se retroalimentan perma­

nentemente en el proceso educativo y se 

utilizan para la formulación de alternativas de ac.ción. 

De acuerdo con esta caracterización el mismo autor destaca la conver­

gen~ia entre IP y educación popular, en tanto ambas son procesos de crea­

ción y re-creación critica y de apropiación activa del conocimiento; am­

bas asumen como fundamental la flsabiduría popular ll ; ambas se conciben co­

mo procesos que deben responder a necesidades concretas de un grupo; exis­

te estrecha vinculación entre la teoría y la práctica; se fortalece la or­

ganización; se elimina la distancia entre sujeto y objeto de la investiga­

ción; se trata de procesos permanentes y cotidianos t y al mismo tiempo 

sistemáticos, que deben hacerse con rigurosidad científica y pretenden ser 

instrumentos de transformación social. 
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De este modo queda claramente expresada la "filiación educativa" de la IP 

y su congruencia con la conceptualización de espacios de aprendizaje que en­

marca esta propuesta. Cabe hacer ahora algunas reflexiones sobre la forma en 

que la IP se articula con otros géneros de investigación, a fin de subrayar 

su dimensión teórico-metodológica específica -muchas veces menos tenida en 

cuenta que las dimensiones educativa y participativa- y sugerir cómo las ac­

ciones de IP emprendidas como estrategias de formación pueden contribuir al 

desarrollo de un sistema integrado de investigación y planificación dentro 

del CONET. 

La IP en la construcción de un sistema de investigación y planificación 

educativa 

En un importante ejercicio de reflexión cr[tica sobre la IP (10), Pedro 

Pemo señala que, más allá de una fase inicial en la que IP se esforzó por 

mostrarse como alternativa a la investigación tradicional, se hace necesa­

rio el diálogo crítico con los otros tipos de investigación, precisamente 

porque sus métodos son los utilizados. La IP usa la recolección empírica, las 

mediciones estadísticas, las pruebas experimentales, además de las aproxima­

ciones cualitativas que por definición considera como propias. Se trata, enton­

ces, de ensanchar y profundizar el campo de lo metodológico, uniendo a la plu­

ralidad de modos de acercamiento a la realidad una aspiración al rigor, y ser 

igualmente rigurosos en el recurso a la construcción de marcos teóricos per­

tinentes. 

Esto se relaciona estrechamente con la necesidad de buscar tanto la recu­

peración del saber popular (o el saber del trabajador) cuanto la puesta en co­

mún del saber profesional específico del investigador, sin lo cual no hay cre­

cimiento posible del saber del trabajador. 

Estos breves señalamientos hacen a la profundización de la identidad de la 

IP como modo válido de investigación apto para ser integrado en la construc­

ción de un sistema en el interior del CONET como organización. El punto, en­

tonces, eS ver cómo las acciones de IP Hentran ll en la organización y dialogan 

con su cultura. 

(10) 	DEMO, Pedro. Investigación participante. Mito y realidad 
Kapelusz, Buenos Aires, 1985. 
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La experiencia propia y la de los informantes consultados permite es­

bozar una caracterización del papel de la investigac"ión como parte de la 

cultura organizacional del CONET. 

En el nivel de la conducción política, puede observarse actualmente la 

existencia de algunas líneas de investigación que, desde el encuadre de 

distintas disciplinas, se vinculan con el desarrollo de estrategias de de­

~arrollo organizacional (11). 

Esto significa que tales invest :tC iones producen resultados que son 

comunicados dentro de la organizac i6ü .~~r. el nivel de los organismos de 

planificación y apoyo y en el de los actores involucrados- y pueden ser 

procesados en la elaboración de acciones orientadas a transformar la prác­

tica educativa. 

Esto implica una línea de ruptura con la que podría llamarse la "cul­

tura tradicional del CONET" respecto a la investigación. Cultura que, a lo 

largo de su historia, se expresa a través de los resultados de procesos 

puntuales de investigación (12), marcados por una fuerte orientación ha­

cia la descripción cuantitativa de carácter global. 

Puede afirmarse que, por lo menos en su mayor parte, estos resultados 

no han sido trabajados en los organismos técnicos, ni comunicados a los lu­

gares de la organización donde se lleva a cabo la práctica educativa: las 

unidades escolares. 

Cuando se interroga a los actores -docentes, directivos y o,ros fun­

cionarios- sobre su percepción del papel de la investigación en las orga­

nizaciones educativas y su relación con la práctica, la mayoría de las res­

puestas aparecen organizadas alrededor de varios ejes: la descripción cuan­

titativa de 109 fenómenos; la validez exclusiva de los paradigmas experi­

mentales; la investigación como competencia de equipos de expertos al nivel 

del organismo central. Es decir, aparece el discurso de la investigación 

(11) 	Como ejemplo puede destacarse la investigación sobre "Evaluación del 
Sistema Dual", realizado por la Dra. Graciela Frigerio y equipo como 
consultores del CONET en el marco del Programa Buenos Aires de FLACSO. 

(12) 	Existe un acervo de investigaciones realizadas en el marco de distin­
tos proyectos de asistencia técnica al CONET, así como de investiga­
ciones estadísticas vinculadas con el planearniento, desarrolladas por 
el organismo sobre todo en los años fundacionales. Parte de este acer­
vo -que creemos aún no relevado exhaustivarnente- ha sido registrado 
y analizado en "La Educación Técnica y la Formación Profesional" (Bo­
rrador de Trabajo), estudio producido en 1987 por un equipo coordina­
do por la ex-Vocal del CONET, Lic. Graciela Rtquelme. 
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tr<lclci"ona1. pero 'JFl unido dl r~clamo de que la investigación "sirva para 

la prclctica", t'~ decir, que se dl?sarrolle un adecuado esquema de disemina­

ción desde 10fi que Hprodllcenl\ el conocimiento hacia los que "usan lt a tra­

vés de un proceso de pdSOS in(E>rmedios de experimentación. 

¿Cómo puede plantearse, entonces 1 una reconst itue ión de la concepc ión 

acerca de la investigación y su inserción organizacional en el CONET? ¿Qué 

papel iuegan en ella las acciones de lP propuestas como estrategias de for­

mac ión? 

Consideramos que L, <..\.,trategias de IP. en tanto contribuyen a resigni­

ficar el vínculo de 10$ actores con la tarea y con el conocimiento; operan 

en la reconstrucción de la concepción a nivel de las estructuras de base de 

la organización en forma confluyente con las líneas planteadas desde el ni­

vel de conducción central. 

En cuanto a la construcción de un sistema integrado de investigación al 

interior del CONET, las estrategias de IP brindan un ámbito en el que, a cor­

to plazo, puede generarse una interlocución válida con los investigadores 

que se desempeñen en el nivel central, principalmente en cuanto a la identi­

ficación de temáticas de investigación relevantes y a la generación de in­

formación sobre las situaciones locales. 

En el mediano plazo) las estrategias de IP pueden funcionar como acciones 

iniciales de formación de investigadores aptos para ser incorporados en e­

quipos profesionales a nivel local. 

Las líneas concretas de accíón 

La propuesta que desarrollaremos aquí se orienta en dos líneas principa­

les de IP, que tienen referentes concretos en experiencias llevadas a cabo 

en nuestro país, dentro de distintos marcos institucionales. 

Una, que opera en el plano de la constitución de los actores sociales en 

un proceso de transformación del sistema educativo, a través de la reslgni­

ficación del vínculo del trabaíador con el conocimiento y del análisis crí­

tico de las relaciones sociales implícitas en la práctica educativa,. En ella 
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se inscriben las experiencias de talleres d. educadores. (13). 

Otra t que opera fundamentalmente sobre la recuperación y profundización 

del saber profesional de los trabajadores de la educación. En esta línea 

se incluyen las experiencias de diagnóstico de problemáticas relevantes y 

elaboración de proyectos de acción dentro de organizaciones educativas con­

cretas. (14). 

Tall~res de educadores 

Siguiendo a Vera Godoy (15). podemos definir a lo. talleres de educado­

res como instancias de formación en las que los directivos, convertidos en 

investigadores de su propia práctica, trabajan para crear: 

a) 	 Instrumental teórico que les permita comprender los factores personales, 

institucionales y sociales que intervienen. 

b) 	 Una metodología que haga posible generar nuevos conocimientos y al mis­

mo tiempo permita un aprendizaje que favorezca un cambio de actitud en 

la inserción institucional. 

c) 	 Alternativas de acción que permitan iniciar un proceso de renovación 

de su propia práctica. 

El trabajo en los talleres se orienta según una concepción del aprendi­

zaje basada en la teoría de los grupos operativos de E. Pichon Riviere. 

Como lo señala Batallán (}986) "la tarea implícita en el taller es la cons­

titución de un grupo, es decir, de personas vinculadas por una mutua repre­

sentación interna que se proponen una tarea explícita que constituye su fi ­

nal idad. 

(13) 	En este campo se destaca la experiencia desarrollada durante varios a­
ños de trabajo por Graciela Batallán y equipo, cuyos fundamentos, desa­
rrollo y resultados han sido presentados en diversas publicaciones. 
(ver Bibliografía). 
Otras experiencias llevadas a cabo desde un marco teórico affn son rea­
lizadas por Carlos Campelo y equipo. en el campo de la salud mental 0­

cupac ional. 

(14) 	Corbalán. M.A. y Uralde García. B. op.cit. 

(15) 	Vera Godoy, R. Talleres de Educadores. Colección Dialogando.NQ 10. 
Bogotá. 1985 
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El grupo ti.ene: una estructura dramática: incluye roles, personas y un 

guión, constituyendo un espacio en el que se articulan las representaciones 

sociales e individuales 11 citando a Pichon Riviere) afirma que: El mundo in­

terno, a su vez, "se configura como un escenario en el :que es posible reco­

aOcer el hecho dinámico de la internalización de objetos y relaciones. fe 

'se escenar io ínter ior se intenta reconstruir la real idad exter ior". 

El paralelismo entre grupo y mundo interno convierte al grupo en un lu­

gar privilegiado para el aprendizaje y para la modificación de las formas 

aprendidas, en relación :l los otros y al conocimiento ll 
.. 

En la metodología de trabajo se reConocen los siguientes momentos: (ló} 

(16} 	Se sigue aquí el esquema de la exposición realizada por Batallán (198ó}. 
Vera Godoy (1985) propone desde su experiencia una secuencia metodoló­
gica congruente con la anterior, que expone en los siguientes términos: 

a) Etapa de problematización 

Consiste en convertir un problema de la acción en un problema de inves­

tigación. Se trata de seleccionar la situación-conflicto que produce ma­

yor sensibilidad en el grupo. Se la aisla y se la analiza, luego se la 

trata de vincular con otras situaciones mediante la técnica de observa­

ción. El grupo analiza sin emitir juicio de valor. 


b) Reconstrucción de situaciones 

Consiste en convertir en forma intencionada un determinado episodio en 

una realidad reconocible como "objetivau. Esta reconstrucción tiene un 

doble carácter: externa e interna. 

La externa está dada por el contexto y la interna por la subjetividad 

del sujeto involucrado. 


c) Interpretación de la situación 

En primer instancia, el propio actor da su interpretación y luego el 

grupo. Por último, las interpretaciones, deben ser válidas por todos. 


d) Hipótesis de la situación 

El objetivo es abstraer sobre el episodio estudiado y tra~ar de darle 

una explicación de carácter global. 


e) Validación de la hipótesis de situación 

Se valida mediante su utilización en la comprensión de nuevos episo­

dios .. 


f} Construcción de una racionalidad alternativa 

Se intenta reformular la comprensi6n del problema analizado eventual­

mente críticas a las normas que sustentan la actual situación y mos­

trando los elementos contradictorios que posee la racionalidad vigen­

te. 
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1) Problemat izac ¡ ón 

El trabajo comienza con la búsqueda y espec ificación de problmnas desde 

los que se iníciará la investigación" dentro de situaciones cotidianas es­

colares vividas por los participantes. 

La práctica escolar es relevada mediante distintas técnicas (dramáticas, 

lúdicas, plásticas), teniendo un papel central la observación etnográfi­

ca como modo de conocer la signific8t -,c;n de los hechos en situación~ 

Este primer momento de trabajo int~gl •• ¡~ GflC25 , aspectos reconstructi­

vos (en un sentido interno y externo) y aspectos interpretativos de la 

realidad. 

2) Construcción de hipótesis 

En este segundo momento el trabajo del taller continúa con la búsqueda de 

explicaciones sobre los fenómenos problematizados. Aquí se produce el 

cU~$tionamiento del saber preexistente -en tanto éste contiene un compo­

nente de perjuicio- y su recuperación a través de la confrontación con 

el nueVo conocimiento construído 'grupalmente, tlen un cuerpo conceptual que 

es tensionado permanentemente con el material empírico" (Batallán, 1986). 

3) Evaluación 

Esta etapa se caracteriza, según Batallán (1986) por permitir que "cada 

sujeto acceda conscientemente a las nuevas soluciones adquiridas, consta­

tándolas al mismo tiempo con las de los otros i,ntegrantes, con lo que se 

facilita el conocimiento de lo que aún no se tiene o se tí~ne de diferen­

te manera. No se trata de medir hasta que punto los docentes Se acercan a 

un modelo, sino más bien que cada uno de los integrantes del grupo recons­

truya su proceso. "Destaca la autora que también se evalúan los productos 

de ese proceso 1 que son de dos tipos: par una parte, un material en el que 

se exponen las resultadas de la investigación en el taller y, por otra, 

la creación y puesta en práctica de propuestas pedagógicas y de organiza­

ción alternativas. 
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TALLERES DE EDUCADORES CON DIRECTIVOS DEL CONET: Algunas sugerencias 

organizativas. 

La incorporación de este tipo de instancias de formación en el ámbito 

institucional del CONET hace necesario un desarrollo específico y un pro­

ceso de "formación de formadores", que aseguren la pertinencia de la estra­

tegia y una adecuada extensión de su uso. 

En nuestro país exisce -como se ha señalado más arriba- una interesante 

experiencia en taller~s de educadores, realizada por distintas organiza­

ciones y grupos especializados. Ello da la posibilidad de emprender proyec­

tos de cooperación técnica que podrían abarcar aspectos tales como: 

a) 	El desarrollo del encuadre metodclógico. 

b) 	La implementación de acciones iniciales y la formación de coordinadores 

e~traídos de los mismos grupos. 

e) 	El segu imiento, evaluac Ión y apoyo técn ieo a los grupos del CONET que 

asuman en forma continua la tareE. 

Así como es importante poder apropiar experiencias externas para cons­

truir un adecuado marco teórico, en el caso de este tipo de instancias de 

formación es particularmente necesario crear espacios donde se pueda "cons­

tru ir internamente la concepc ión" de las mismas. 

Esto es, espacios de información y discusión acerca de los objetivos y 

dinámica de los talleres, que permitan integrar esta nueva propuesta en 

la cultura de la organización. 

En este sentido, se trata de no sólo poner en discusión como problema 

teórico la posibilidad de que los directivos se conviertan en investigado­

res de su propia realidad, sino de analizar y asociar-diferenciar adecua­

damente esta propuesta respecto de experiencias recientes vinculadas con 

la introducción de innovaciones en el nivel medio (17). 

(17) 	Part icularmente., nos refer irnos a las exper ienc ias de los "Talleres 
de reflexión" y a las de los "Materiales para la reflexión" llevadas 
a cabo desde 1984 por la Subsecretarfa de Conducción (Gestión) Edu­
cativa. 
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¿};tos espac 10' d.,;, ~;. ,·~':.J:.;írSn \: información pueden tomar la forma de semi­

.-: ,':i:: L.,c.) br (' '~' '; '¡':' ~''''_- w:1J:·.,iciplo:'!!1 directivos y supervisores .. 

;)tro d,':;.-1?C'ü B ú'~,':.,'-<1,::,,-r e:~i ~1 dE'- la socializac:íón de la experiencia de 

,- JiR~i'ILUS taller~d. a trav¿s de la difusi¿n de informes y la puesta en 

COlf-U¡'¡ Ü€' experienCl2.S en':re grupos, entre los gr1lpos y el personal de super­

vL:;ión y cunducción 3u~jerior y entre los directivos y la comunidad educatí ­

,ea cit' cada :rl"d_ualJ.. ~é., ¿er';'''-, p~oducír 'ü pasaje: de los pequeños espacios de 

;,"pY""I\·!Ji.;~.J€' construldns der::ro de C,:H1.,::o ¡<.:.:ur>o, a la constitución de un espa­

c~,- Ott Apr€t,dizaji!:: a rdv€:'l del ";0 ..1]\,;;1" J':' 1.a organización CONET~ 

",in segU\ldD tip'l de e3t't"dte:?iae de fo:rmación basadas en la 1P es el desa­

r.-ollo de p!'o'yec'Los oJ::1.entado5 a diagnosticar y solucionar problemáticas 

('ont;.retaa de 1<1 get)tión educ.atíva a nivel local. 

Siguiendo los lineamientos generales que propone Le Boterf (1985), los 

pt"'oyectos d€.' IP en el conLcxto inqtítucional que nos ocupa involucrarían 

lse siguientes fases: 

1) 	 Articul"ción institucional y metodológica del proyecto. 

2) 	 EstudiQ preliminar y provisorio del contexto local y las instituciones 

involucradas .. 

3) 	 Análisis crítico de los problemas que los actores consideran priorita­

rios y que del$ean estudiar y resolver mediante grupos de estudio. 

4) 	 Programación y aplicación de un plan de acción que contribuya a solu­y 

cionar los proble,nas encontrados,. 

En la primera fase, :üs equipos encargados de promover los proyectos de 

IP, deben trabaja~ con las organ~zaciones involucradas en las siguientes 

tareas .. 

discusión del proyecto con quienes han de ser participantes; 

definición del marco teórico y metodológíco de la investiga·::iónj 

delimitacion del nivel local en el que se inserta el proyecto; 

organización del pro:fE:c.to de 11:' (distribución de tareas~ procedimien­
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toa y toma deci.siones, definición de 10:;> orgC:l:r.istnos ~ instituciones 


con los que el proyecto estará vlnculado); 


constituci¿n de los grupfls y fOrl1\~cl¿n e10m0~tdl je los participant~q 

(;'n a~;p',"'C'dJ'; Il~: mf'tndulo;~J.9, y t~cni(',as rje 1.1 invf'st q?dC inn; 

elaboración del plan y cronograma. de tr,lba;o. 

A trav¿s d~ esta Be! v('ncin de tareas de~e qu~dar e8tableCld~ unci es­

tructura de orienta..: Lt)tl dt,:l proy0ctn qUf" d~€'gure el cumpl ímiento 82 ~.;JS 

objetivos t-3.nto t~n 10 '¡ {' ~.e ref ieTe <1 121 promoción \' apoyo t6c.n~c.0 \' 

métoc!ológico de la invest igac ión como en lo reL3tiv(~ a 14 \'inculaclón 

del proyecto con organismos del CONET E' in~tituciones de la comunü:Ad. 

d\lran!.e toda su implementación. 

En la segunda fase, de estudio preliminar V provisorio. ~e dis~in2uen 

tres aspectos: 

descripción organizacional de la unidad o ('.:_onjunto de unidades a ni ­

vel local) en cuya problemática se inscribe el proyecto; 

identificación Qe las estrategias de los distínto5 actores en el cur­

so de la historia organizacional, y de las representaciones sociales a 

las que ellas se vinculan~ 

estudio de la comunidad en ld. que se inserta la unidad (o conj<:n'to de 

unidades) a través del relevamiento de informacítSr:. socicec0nóMicA. 

En el cierre de esta segunda fase. es preciso realizar una nues:a en 

común de los resultados del estudiu preli.n'in:.:n~. entre los grupos de in­

vestigación y con el conjunto de la comunicldJ. educativá. En e':>ta 21ct:iv:­

dad debe prestarse especial atención no sólo a la ~decuada presentación 

informativa, sino a la animación de una díndmica grupal qt:..e p¿>rmita se­

leccionar y discutir problemas! forr:lular nuevas hipótesi::. y asignar prio­

ridades entre los problemas identificados nara orientar e: proceso de in­

vcstigacióna. 

t,a tercera fase se dedica .'l un pr Lmer t3:nd.ll.Sl~ cr· {ti.:o de los proble­

mas considerados prioritarios, en gr~lrH)S de \'~turi ic q'je pueden estar a­

poyados por un orientador, ellVd inti?Y'Vi;:'nl' !<1C ~':l''lf~~' , (.~f.timular y fa:::ili ­

tar el proceso d(;~ anál jRí~). 
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, :,., ':,3', ,~. .e. puede arti·::,ularsf: en tr€:s momentos; 

mOil(:f 1 C: 211 e:. que se expre<'~-B 1 a "repTt"'s-entac iÓ:il cot td iana JI 

,_;l"_ .:..s=¡,;;c.:. ..c;...cc,7i.,_,,_m_é_n~2- o,'' (,1.lcstiona la representación cotidiana del pro­

blc~~~ h~S('dndc qLC l0s parttc!pbntes Lomen concienciadel modo en que e­

._::,-::a: cuáles son las 1 imitaciones en la 

.rdizdr el análisis, completar 

i'05ce el grupo. 

Ft1 el ~~E.'::::'::_e':::Gmp_12..~S:' se refonnu"La m~s objetivamente el problp:;¡a a par­

::~t dt~ 5" ;:.;rirr;era configura'~tón .. Este trabajo de- objetivación comprende 

un nivel desc~iptil.to y \J!\Cl explicativo. En el nivel descriptivo se identi­

fican los diferentes aspectos del problema y los puntos de vista para a­

bQ~darlo: se enumeran, compRran y clasifican informaciones! se lo ubica 

en el tiempo, en el espacio y A.n reloción con otros problt~m;:H~ E~ 

v~_l explicativo. S<:~ hac~'i'\ "\1;"):5 te,:>i(; sobr€: las causas y se identifican las 

~htríables sobr.¡~ la.s cuaJf'!'3 es posible inLc"["venir. De e 110 surge la formu­

lación de hlpótesis de acción y criterios pat-a evaluar sus resultados .. 

CUfl1plióo~ tedas tOE fílomentcs de 1;:1 tt'!~ce.ra fase, se. realiza una nueva 

puesta e.n "::t.)fílÚn entre los grupos de estud io y con 1 a comunidad eduCo at i va J 

a fin de poner en evidencia las relacione:3 entre los problemas estudiados 

y profundizar • .:1 :::onocimiento de la situación al nivel del con_~unto de 

los actores il1volucradosw 

La cuarta fase es 1e prcgra~aci6n y realizaci6n de a::i0n¿s que ccn­

tribuyan a 1& solx: -Jn de 10$ p!obiemas~ El plan de ac\:i~n "-1t-~;)2 c.ompr2:1>,# 

der no sólo el riiDf'fí~,', '1.? l,~s :nedidas cüncrt~tas que los brupos de estudio 

formulen} sino tambL::-r.. l;:,~) a('ciores de tipo educativo que per-mitan al 

conjunto de los s.cto['es recre,::n: 01 análisis de la problemática y desarro­

llar capacidades t"{<::nic.a::; par:! tmplemer:tar las Sohlciones .. 
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Algunas sugerencias organizatlvas para los grupos de IP en el CONET 

Esta estrategia de formación de directivos pone énfasis en la produc­

ción de soluciones concretas para los problemas de la gestión educativa y, 

por lo tanto es de principal importancia la articulación de los proyectos 

con los organismos de conducción, supervisión y apoyo técnico del CONET. 

aediante la participación de sus miembros en la orientación y seguimiento 

de los proyectos. 

Se destaca especialmente la importancia de la contribución que pueden 

realizar estos proyectos al desarrollo de la capacidad de gestión al ni­

vel local -con la consecuente redefiniclón de las relaciones con el nivel 

central- y a la construcción del sistema de planeamiento mediante la prác­

tica de la microplanificación. 

Del mismo modo, y al interior de la unidad escolar se considera impor­

tante que los grupos de investigación se constituyan en espacios donde se 

pueda favorecer la integración de la comunidad educativa. Esto es, que 

108 grupos incluyan no sólo a todos los directivos de una unidad o conJun­

to de unidades sino también a miembros del personal docente y administra­

tivo, alumnos, padres y otros miembros de la comunidad local. 

Con respecto a los grupos de especialistas que'den apoyo teórico-meto­

dológico al proyecto y orienten los grupos de investigación, puede pensar­

se en acciones de cooperación técnica con diversas instituciones, tales 

como universidades y centros de investigación y promoción comunitaria. Un 

perfil deseable de los equipos a formar debería incluir personas con expe­

riencia en IP y educación popular y especialistas en los aspectos técnicos 

del proceso educativo involucrados en los proyectos (administración de la 

educación, didáctica, etc.) y es conveniente que estén integrados, desde 

el principio, por especialistas del INSPT. 
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~st·cntegi..:t$ de tí,"\rrraci(,)n como las descriptas en los 

:t :'lclción '/ docl..lmentac_,-"'\ Oblr.r.') del CONET. 1al sistema debe brindar lao" 

~nfrde9tructura lnd:lsp~Il~.able para la realización de 105 procesos de irtves­

L1RoS:ción y !I'\ difuei'"~n de sus resultados, a..,{ como para procesos permanen­

~ '1 'Jp lo":,, reClrsos existentes -par­

.1::;12 t~:1 1:'1 organismo central y 

r(;J de' esta.blecimierit:)s y el f;!"St (muio df' una rme\!d conducta infor:~~:i.::\a 

~oe usuarios, que iategre el uso de ese recurso en su trabajo cotidia­

'1('. 	 :(l8). 

~~n una primera aproximaciór"~ se ~uede proponer un conjunto de "estrate­

gias de información" a ser implementadas} en forma simultánea y convergente, 

en el nivel central del CONET y en el nivel local de gestión de recurso~ 

ZH~des del INSPT, regiones y zonas de supervisión)~ Tales estrategias se­

r{an: 

1) 	 Fortalecimiento de la integración de la red de 08tablecimientos del CONET 

~on el Centro Nacional de Documentación e Información Educativa. 

Debe destacarse que el INSPT constitUYE> actual::1ente el punto de vincula­

clón entre el sistema CONET y el Centro N~cional de DcJCUmE'ntac"ión € In­

formación Educ.ativa. En el marco de esta relación pueJe plantearse la 

posibilidad de establecer acciones conjuntas. entre ;as que pueden su­

gerirse las siguientes: 

desarrollo de proyectos de asistencia ~é('ntca orlf':-,t"1i..1c>s sI diseño 

y puesta en marcha de COI locales y a ~.:::i elélbr,:ac Ión de estrategias 

de difusión. 

pasantías en el GNDI para formación de pf:rsonal especializado en 

la conducción de díchcs centros. 

seminarios-taller para usuarios 

(18) 	Como ilustración acerca de la conducta informativa aC~'J.al vale lo se­

ñalado por Laureano García Elorric<, Director del Centro Nacional de 

Do¿umentación e Información Educativa J señalD en una ¿ntrevista rea­
l izada a los efec tos de este informe: el Cent:;:-o no 1"',"::¡ re.c ibído, duran­

te su gestión, ninguna demanda de información de~de :0S niveles de 

supervisión y dirección de establecimienro~, d',;pendipntes del Ministe­

rio de Educaciór, y Justicia. 
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2) 	 Creaclón y/o fortalecimiento de relaciones con centros de información 

y documentación pertenecientes al sistema científico-tecnológico y a 

unidades docentes universitarias en el ámbito nacional, así como a ins­

tituciones extranjeras e internacionales~ 


La conexión con otros sistemas de información y documentacion -naciona­


les e internaciona1es- se da en dos niveles: Uno. el del acceso a las 


bases de datos, y otro, de más inmediata realización, el de la inser­


ción de las unidades del CONET como usuarios de servicios de difusión 


del sistema de CYT lu~letines, guías de servicios y cursos, informes. 


etc.). (19). 


3) 	 Fortalecimiento de la red bibliotecaria del CONET (Biblioteca Central 

y unidades escolares) y reorientación de Su funcionamiento. 

El desarrollo de eDr locales está íntimamente vinculado al fortaleci­

miento de las bibliotecas escolares, que podrían ser las estructuras de 

base para dichos centros. En una etapa inicial, debe destacarse la fun­

ción que cabe a las biblíotecas escolares como depositarias y difuso­

ras de los materiales utilizados y producidos en los procesos de IP y 

en otras instancias de formación. 

4) 	 Desarrollo de medios de comunicación interna dentro del CONET. En este 

sentido, si visualizan interesantes posibilidades de desenvolvimiento 

de dos líneas ya existentes: una, la que queda abierta con la apari ­

ción de una nueva publicación periódica; otra, la que podría desarro­

llarse a partir de la actual estructura de producción de medios audio­

visuales (Telescuela Técnica). 

En ambas líneas, se destacan dos aspectos a profundizar: por una parte, 

el desarrollo metodológico y de infraestructura; por otra, el estable­

cimiento de mecanismos para estimular e incorporar dentro de estos me­

dios las expresiones del conjunto de la comunidad educativa (registro 

de experiencias e innovaciones, opinión, materiales teóricos, etc.) 

(19) 	Entre los sistemas nacionales, puede destacarse el del CID-INTI (Cen­
tro de Investigación Documentaría del Instituto Nacional de Tecnolo­
gía Industrial) que ofrece a sus usuarios el ciclo informativo comple­
to: servicio de referencia, búsquedas, diseminación selectiva, obten­
ción de copias, reprografía, traducciones, etc. 

r'~::_,::'::y ¡ .,,7 - ~~L riSO 
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S) 	 DesarroL:.o del Sj'5C.t:n::.D de información estad{stíca del CONET .. 

Desde la perspectiva de las estrategias de formación presentadas en 

este documento, se desta~an dos aspectos: por una parte, la impor­

tancia de una permanente: realimentación desde el nivel central ha­

cia las unidades escolares para que los miembros de éstas puedan te­

ner una visión del conjunto de la organización; por otra t la nece­

sidad de construir el sistema de información en el interior de la 

IJnjda.c 8scolar, cGn un de!;.arrollo temático que cubra todos los as­

[::"-··'f.05 dt" la gestión .. 
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SISTEP~S PRODUCTIVOS Y SSTRATEGIAS DE FORMACION 

Así como se ha otc.rgadc particular relevancia, en esta propuesta, a 

los procesos de investígaclc)n partícípativa como estrategias de formación 

que tienen su referente dentro~ del propio proceso de trabajo del direc­

t ívo! debe pensarse ta'TIbién en art ieuiar un proyecto de formac ión jo para 

encuadrar pedagógicamA;¡te una variedad de experiencias de contacto con 0­

En primer 1',1861", espacio, supuestamente próximo pero bastante 

desconocido, d~1. Ct"l'i:1j'Jnto de la estructura de gestión en la que la escue­

la se inserta 

En muchos casos, el directivo se conecta con esa estructura administra­

tiva mediante una tarea cotidiana, que ocupa buena parte de su tiempo, sin 

haber podido cons~ruir una imagen global del CONET corno organización ~que 

es lo que da significado a la tarea- ni conocer cabalmente los elementos 

técnicos involucrado$~ El desafío t entonces, es encontrar las maneras de 

construir -o reconstruir- el "saber administrativo" en contacto con quie­

nes lo producen -o lo atesoran- en otros lugares de la organización. 

El segundo espacio con el que resulta imprescindible el contacto es el 

del conjunto del aparato produ=tívo de bienes y servicios y el sistema ~~ 

produce ión de tecno log ía* '--as h istor ias ocupac ionales de d irec t i vos que 

tuvimos oportunidad de conocerlas hablan de que son muchos los casos en 

los que no ha existido i.nserción en el aparato pruductivo, o ha sido breve 

o fragmentaria; esta sit'Jl:1ción se agudiza, además, en los docentes más 


jóvenes que han iniciado su vida profesional en contextos de crisis econo­


mica. 


¿Cuál sera, entonces, la imagen del mundo del trabajo alrededor de la cual 


se organiza el proyecto pedagógico de la escuela? 


Para poder construir saberes válidos en estos dos espacios que hemos 

mencionado, el directivo tiene que salir de la escuela y sumergirse en 

esos otros territorio~ desconocidos del mundo del trabajo, pero para que 

la experiencia sea válida, tiene que salir con un proyecto de búsqueda y 

con un proyecto acerca de la manera en que va a operar dentro de la escue­

la -yen el intercambio con sus pares- para ctmvert.ír esos nuevos saberes 
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en "saber hacer" directi.vo~ Es decir t cómo esas experiencias se van a 

~_raducir en pr-ocesos de gestión de curriculum, de personal, etc. 

Es decir, es necesario delinear un programa global de formación en 

t. que puedan insertarse las múl tiples act ividades intra e interinsti ­

tucionales de contacto con el mundo del trabajo cuyo marco de referen­

cia estará dado por los lineamientos de política educativa y de desa­

rrollo organizac ional del CONET. 

Fn esta pr imera aproximac ión) PU(. sugerirsé como actividades prin­

c ipales las pasant ías, los ~~~ J;_ ,:...1;)5 por otras instituciones con 

un sistema de apoyo dentro del programa de formación de CONET, y 108 

:alleres con objetivos puntuales. 

Tanto las pasantías como los cursos externos asistidos pueden desa­

rrollarse según el siguiente esquema general: 

1) 	 Diagnóstico de las necesidades de formación y selección del tipo y 

orientación general del contenido de las actívldades (por ejemplo, 

se define como necesidad la actualización en nuevas tecnologías en 

máquinas herramientas y se selecciona como actividad pasantías en 

el CIMHER del INTI). 

2) 	 Constitución de los grupos, formados por directivos y orientadores. 

Se considera conveniente trabajar con un orientador pedagógico y o­

tro técnico .. 

3) 	 Programación de la actividad, que incluye el diseño de una carta 

descriptiva, del esquema de seguimiento) del producto esperado al 

final de la actividad y del plan de puesta en común de los resul­

tados. En el ejemplo utilizado, para un plan de trabajo dado, pue­

de pensarse en un seguimiento mediante visitas en sede de la pasan­

tía y entrevistas periódicas individuales y grupales, con los par­

ticipantes; el producto esperado puede ser un documento de trabajo 

para ser distribuído en las escuelas y un plan de intercambio de 

experiencias con la zona; la puesta en común puede ser un semina­

rio donde se trabaje con los materiales técnicos producidos por 

los participantes y se elaboren pautas para la gestión de procesos 

curriculares que incorporen el conocimiento en las nuevas tecnolo­

gías. 
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5) 	 ¿val1J3.(:}...)D de L1 actividad en el tnteri.or de 1~.".. grupos de participantes~ 

6) 	 iliseñ,o defintttv() del plan de puesta en comun, 'Ice incorpore los resui­

t 2.do~: ¿r-,la (:valuac.lÓt1 grupal de la experienc '.8 .. 

7) 	 Puesta en comun, que puede ser a nivel de la!, comunidades educatl.vas a 

183 que pertenecen ~os participantes y/o a n~_veles más amplios (zonal ~ 

regional, etc.) 1 (e:,~imentación a los organlsm0i'4 correspondientes en 

el CONEY. 

8) 	 Evaluación dé la ~y;\:;,ciencia en cuanto a sus efectos organizacionales: 

formas de organización que genera, innovacioTles vinculadas a ella, etc. 

Los talleres con objetivos puntuales son actividades breves, preferente­

mente vinculadas con la actualízación de aspecto~. técnicos de la gestión y 

con la implementación de innovaciones, impulsadas desde la conducción supe­

rior o generadas en las unidades escolares. Estos talleres se enmarcan en 

los mismos criterio7 metodológi.cos expuestos más arriba: esto es, están a­

sistidos pedagógicamente y deben preverse canales para la comunicación de 

sus resultados en todos los niveles de gestión y la evaluación de sus resul­

tados. 

gn este sentido, se considera conveniente que los talleres sean desarro­

llados por equipos integrados por expertos técnicos y coordinadores pedagó­

gicos, y es de princiual importancia que cuenten con una adecuada base do­

cumental 
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Desde el pl_ll'to de vista de la gestión de las estrategias de formación, 

~1 desar~ollo de todo proyecto debe lncluir una definición de los elemen­

tos que deben ser objeto de seguimíento 1 control y evaluac ión y de las me­

todologras Bspecífi.cas pSira llevarlas a cabo .. Como seguimiento, entende­

:110" la activ:J..:.d continlL~ de registro de todo el proceso; como control, la 

medie ión dé determina:.~\- '""'."8ultad')s al interior del proceso; como evalua­

ción ~ el proceso rhed~, flL.e el cual se juzga alguno o todos los aspectos del 

proyecto pala tomar decisiones respecto de su reprogramación. Los tres as­

pectos deben formar parte, en realidad, de un mismo proceso continuo. 

Las propuestas de estrategias de formación expuestas aquí involucran 

procesos específicos de seguimiento, control y evaluación que son propios 

de la constitución interna de cada una de ellas como "espacios de aprendi­

zaje" en la organiza(;ión; dichos procesos tienen lugar en el ínterior de 

cada uno de los grupos participantes en proyectos y sus resultados deben 

ser objeto de una puesta en común entre todos los grupos participantes. a 

fin de obtener una evaluación interna de nivel global. 

Otra instancia del segui~',üento, cüntrol y evaluación es la que se rea­

liza desde fuera de los grupc3 participantes a fin de determinar, desde 

el punto de vista del conjunto de la organización, las características del 

funcion~níento y resultados de la estrategia de formación. En esta instan­

cia, la evaluación consiste en una investigación especial, que realizan 

los responsables de la gestión de 1:)5 proyectos con la asie:.tenc ia de t-spe­

cialistas) con el fin de reconstruir e interpretar el proceso de la es­

trategia de formación. 

Para asegurar la pertinencia de la investigación evaluatíva se desta­

ca, por una parte~ la necesida~ de afinar lo más posible, la etapa de pro­

gramación, los elementos que definen el perfil del proyecto; por otra) se 

requiere que la metodología a utilizar sea capaz de dar cuenta de la mul­

t1dimens1onalidad tld proceso, de la dinámica particular de cada uno de 

los proyectos y del contexto organízacional en el que éstos se desenvuel~ 

Ven,. 
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La determinac ión de Uf, adecuado perf il del proyec to permit irá construir 

un conjunto de referentes específicos a ser evaluados, pero es necesario 

destacar que la reconstrucción real del proceso requiere poder dar cuenta 

de todos los aspectos no previstos-principalmente en tanto reflejan com­

portamientos estratégicos de los actores complementando el análisis de los 

refer~ntes específicos con un abordaje inicialmente menOS estructurado. 

Se considera interesante, para el desarrollo metodológico en este tema, 

retomar desde un enfoque crítico los elementos aportados por la llamada "e­

"aluac ión iluminat iva", como paradigm" de cuño soc io-antropológico que to­

ma en cuenta el proyecto a evaluar dentro del context.o organiz8.cional en 

cUJo interior se desarrolla .. 

Este paradigma se preocupa básicamente por la descripción y la inter­

pretación, más que por la medición y la predicción; sus fin-es son el es­

tudio del proyecto innovador: comO funciona, cómo influyen en él lao si­

tuaciones en las que se aplica, que ventajas y desventajas encuentran en 

él las personas directamente interesadas; cómo afecta a otras áreas de la 

organización. Se propone descubrir y documentar cómo participan los dis­

tintos actores en el proyecto, identificar y discutir las características 

más significativas, los sucesos más frecuentes y los procesos críticos de 

la innovación, poniendo de relieve aquellos elementos de la gestión educa­

tiva que han dado re< ltados deseables. 

La evaluación iluminativa se propone brindar un punto de vista compren­

sivo de la compleja realidad que rodea a un proyecto: por lo tanto, el in­

forme de evaluación Utiene como meta agudizar la discusión, desenredar com­

plejidades, aislar lo significativo de lo trivial", 

En este tipo de investigación se combinan dlferentes técnicas para el 4­

bardaje de'un,mtsmo problema. 

En la secuencia de investigación, que acompaña al desarrollo del proyec­

to, se reconocen tres estudios caracteríoticos, los investigadores observan, 

luego preguntan y después tratan de explicar. En el primer estadio, toman 

contacto con el proyecto y tratan de identificar incidentes, opiniones y 

problemas repetidos. 
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~_~ \.P.:. S<~7,',j,HW e~;;',:a(:lO se selecciona -un determinado numero de tales fe­

nómenos cnr-() :",¿'píCOB para una inv€'stigación más intensiva 'j prolongada, se 

fo::rTlulan .l.nt'-·;:-ro~>n'.t~cs ;>ri:: {·~o:;; y Sé ~e,alL!:a una indagación más directa, 

sistem~rica v ~~lecti~d 

En una t.:rcera etapa, se indaga sobre los principios generales que sub­

'lacen ~1 la org.nníze"Lír; riel proyecto; se- trata de distinguir patrones de 

causa-e: ::to en su tvn<. !.onamiento y d'2' :;ituar hallazgos particulares den­

() más d1Tlplio. 

Dentro de este ~O~l (:.~ tr~& etapas, en las que las áreas problemá­

licas se van red"?fi:¡ipftc:'o progresiv8.:rlente, se construye un perfil informa­

tivo utilizando 108 datos recogidos mediante observación, entrevistas, 

cuestionL1riG-S y test, y fuentes documentales e históricas. 

1¿ observación ocupa Uf' lugar central en este tipo de evaluación.. Por 

una parte, el investIgador recurre la observación participante en diversas 

fases de desarrollo del proyecto, en actividade5 formales e informales .. E­

llo da origen a un registro continuo sobre el que se trabaja sobre la or­

ganización de esa información añadiendo comentarios interpretativos sobre 

los aspectos manifiestos y latentes de las situaciones,. En forma complemen­

taria, se usa la observaciór, ::odificada para registrar características ta­

les comO descripciór. del r.::m":"exto, utilización del tiempo, comunicaciór, en­

tre los actores) etc. 

Las entrevistas propon:. ionan fundamentalmente informac ión sobre el pun­

to de vista de. los participantes acel'ca del proyecto, su his::oria y posible 

impacto organ izac ional .. Genel'almente se SE' lece iona un conjunto de informan­

tes individualeg o en grupos a pa=tir de características que se definen co­

mo rel€''/3ntes} desde un punto de vista teórico, 

Si bi:;fl la evaluación i.lu:r1indtiva se ,:::ent.t"& en la observación y l,;:¡ en­

trevista. utíl iza también Cllest ionarios orientados a obtener ínformac ión 

cuar.tificable (direct.amente o por medio de técnicas de análisis de conte­

nido) y registr..::.:.::. producidos por los participantes en el proyecto (comen­

tari~SI dJario9 de trabajo, etc.). 

Otra téClti.ca complement.-aria) útil sobre todo para reconstruir el proce­

so de concepción de la innovación, es el análisi(¡ de fuentes documentales. 

Así, son 'Jtilizables !~A acta.'> de reuniones :10 discusión) :nformes de con­

sultores y participantes, proyectos de presupuesto, etc. 
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Esta perspúc~_iva de evaluación debe ::,er tomada. a nuestro juicio, des­

de un enfoque cr{tico que revalorice la importancia del marco teórico y 

el diseño de la investigación. 

Los autores que expresan esta corriente (Parlett y Hdrnilton. espe­

cLalmente) ponen énfasis en la ausencia de decisiones leóri~"o-mEtodoló­

gicas previas al proceso mismo de la investigación, lo que ha valido la 

crítica de DEl-I0 (1985) quien s€',r.a1a que en este caso nu h,/,\, und verdade­

ra :11 cernativa metodológica sino A.ust?ncia de metodol.ogl,:;,~ 

Se considera que la profundizaciot'•.',,1 marco teórico (desde ,,1 ana­

lisis administrativo, institucionai, etc.) no se opone s ¡ni..\ que otorga 

5ignificado a la práctica del abordaje etnográfico en evaluación, cuya 

importancia ha sido remarcada por destacados estudiosos de los procesos 

de innovación. (21). 

(21) 	 Puede verse HAVELOCK, R.G. y HUBERMAN, A.M. "Innovación y proble­
mas de 1 a educ ac ión " 
UNESCO, París, 1980 
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