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IRTRODUCCION

Este Informe contiene, segun la demanda inetitucional planteada por el
CONET, un conjunto de propuestas relativas a estrategias de formacidn

de directivos.

Tales propuestas, a modo de apuntes para una discusidn, estan expresa~
das como lineamientos técnicos generales de acciones vinculadas con la
construccidn de un nueve rol directivo en un marco de democratizacidn

de la gestidn educativa,

En la elaboracidn del marco de referencia al que estas propuestas re-
miten, y su ppresentacidn metodoldgica, se utilizd bibliograf{a tedri-
ca y material documental, pero la fuente principal de las reflexiones
aqui presentadas es un prolongado didlogo con los actores gue, en su
préctica diaria, construyen su rol, y se ha tratado de recoger los de=-
saf{os que plantea un proceso de resignificacidn y transformacidn de

esa practica.
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NOTAS SOBRE EL MARCO DE REFERENCIA

Una perspectiva politica

En las paginas que siguen se expondri un conjunto de eastrategias de
formacidn de directivos cuya orientacidn general es la de contribuir a
gque estos actores se constituyan en sujetos de un proceso de transfor-

macidén del sistema educativo.

Asumimos que uno de los ejes de dicha transformacidén es la democra-
2 a A 4 » # rd
tizacion real de la gestidn educativa, que se expresarda no sélo en u-
na redefinicidén de las relaciones sociales en el interior de las insti-
tuciones existentes, sino también, y principalmente, en una accidn gue
favorezca la maduracidn politica y técnica de las condiciones para la
creacion de nuevas instituciones. En este sentido, se consideran como

dimensiones relevantes de un procesoc de democratizacidn real:

- El desarrollo de nuevos niveles de gestidn educativa, en el ambi-
to regional vy local, como proceso gradual en el que reviste importan-
cis prioritaria la redefinicidn del perfil de la unidad escelar, con-
siderandola como parte de una red educativa de nivel local, cuyo for-
talecimiento apunta a la dinamizacidn de los procesos participativos
en la comunidad. Ello implica ampliacidn y profundizacidén 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 educacion, vin-
culado principalmente con la revalorizacidn (reconstruccidn) del sis-
tema educativo como lugar de produccidn de conocimiento y con el es-
tablecimiento de nuevas relaciones entre el sistema educative, el a-

parato productivo v el gistema cdent{fico-tecnoldgico.

~ La creacidén de nuevos modelos de estructuras, en todos los nive-
les de gestidn, a fin de hacer viable la participacidm real de teodos
los actores en la gestion educativa, contribuir a2 la ruptura de los
circuitos diferenciales de educacidn y posibilitar la gestidn de in-

novaciones.



Los actores vy 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 concepcidn centrada en el individuo
que “"actfua" roles definidos por la normatividad institucional, pasibles

de ser "redefinidos” mediante procesos de transmisidn-internalizacién.

A partir de esta conceptualizscidiu, buscamos incorporar en nuestro mar-
co de referencia elementos que surgen de la practica cotidiana en las ins-
tituciones educativas, tal como los expresan los mismos actores. La bus-
queda de interlocutores tiene, por lo tanto, el marco concreto de deter-
minadas situacionesa clave, procesos distintos de construccidn de institu-
ciones en los que podemos - 0 no - encontrar rasgos diferentes en el jue-

go del poder v del saber.

Se procuré dirigir la indagacion a situaciones en las que puede supo-
nerse gque el saber de los actores se pone en crisis, ¥ que por su especi-
ficldad se piensa que reflejan la segmentacidn del sistema. (2} Vincula~-
mos la situacidn de "saber en crisis" a la exixtencia de condiciones, en
el modelo de la escuela y en el contexto que ponen en cuestion el proyec-
to de la escuela. En todos los casos, frente a distintds modelos de escue-
la, se destaca ls incidencia de dos tipos de variables contextuales: la
escasez de recursos criticos y la creciente presidn de demanda por educa-

cidn teénica de nivel medio.

(1) Sobre una aproximacién critica a la teoria del rol, puede verse Ezw
peleta (1987).
Con respecto al concepto de poder, seguimos a Crozier (1977)
«o."Agentada sobre las incertidumbres '"maturales" de los problemas
a resolver, toda estructura de accidn colectiva se constituye como
sistema de poder. Ella es fendmeno, 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 andlisis serio
de la accion colectiva no es finalmente nada mds que la politica co-
tidiana. El poder es su materia prima."

(2) Como ha sido sefialado en otro trabajo (Vales, 1985), el sistema CONET
expresa una propuesta orgaenizativa centrada en la ensefianzs media de
alta calidad. Se buscd desarrollar, partiendo de um conjuntc hetero-
géneo de modalidades un modelo dnico: la ENET, cuya concepcidn guarda
estrecha relacion con el modelo histédrico de la Escuela Industrial.

_hm



De acuerdo con €sto, nuestros interlocutores fueron buscados en:

~ antiguas escuelas industriales, que en el curso de su historia han
desarrolliado un modelo explicito de seleccidn social de su alumnado, con
un proyecto pedagdgico predominantemente asociado a la preparacidn para la
universgidad, y que han concentrado recursos, expandiendo su tamafio hasta

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

~ escuelas cuya estructura original es la de modalidades post-prima-
rias {especialmente Escuelas Profesionales de Mujeres) y que han debido

desarrallar un proceso de reconversidn, en muchos casos no logrado.

- escuelas en formacidn, de creacidén reciente, que deben definir su per-

fil de especialidades en un contexto de ¢risis del aparato productivo.

Dentro de estas instituciones, se tomé contacto con un conjunto de 26
directivos (Directores, Vice-Directores, Regentes y Jefes de Ensedanza
Practica), que desempefian su labor en escuelas ubicadas en tres ciudades.
Mediante entrevistas individuales v encuentros grupales, se recogiercn re-
flexiones de estos actores, que fueron complementadas con entrevistas in-
dividuales realizadas en otros niveles de la organizacion, siguiendo los

ejes conceptuales que se presentan en el parigrafo siguiente.

El saber y la formacidn

Desde las perspectivas enunciadas anteriormente, se piensa en generar,
a través de estrategias de formacidn, una accidn instituyente sobre la
construccidén de los saberes relevantes (y de las relaciones de poder que
a ellos se vinculan) dentro de las organizaciones educativas. Corresponde,
entonces, decir algunas palasbras sobre el marco conceptual gue ha servido

de base para elabeorar la propuesta.

Esta intencionalidad explicita no se tradujo en estrategias organiza-
cionales pertinentes para superar la segmantacidn, y distintas varia-
bles contextuales, de cardcter econdmico y politico -particularmente

en el periodo 1976-1983 - incidieron en su reforzamiento.
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En primer lugar, debe sefialarse que nos ublicamos en la perspectiva del

*saber del trabajador™ (3} dentro de las organizaciones educativas.

El contenido de este saber refilere a un sistema sociotéenico, es decir,
a un conjunto de relaciones sociales y a un complejo de conocimientos ¥y

recursos técnicos dentro de una organizacidn dada.

Desde el punto de vista de los procesos de construccion, el saber del
trabajador tiene dos componentesg principales: por una parte los procesos
dr educsacidn externos a su inser<idn laboral y, por otra, la experiencia
de trabajo en sus dimensiones ind:v dual y social. En el cursc de la his-~
toria profesional-educacional del trabajador, ambos procesos de construcs
c¢idn de saberes se combinan en forma alternante o simultanea definiendo
distintos "senderos de aprendizaje". En cada organizacién 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-
nizacidn tiempos, lugares y modos de relacidn entre los actores gue con-
ducen a la produccidn y a la legitimacidn de saberes, creando una confi-~

guracién que denominamos 2spacio de aprendizaje. (4) El proceso de cons~

truccidn del conocimiento es, as{, inseparable del proceso de construc-

L4 = . r
¢idén de organizacidn, como dos caras de una misma moneda.

(3) Uno de los aspectos principales, a nuestro juicio, de la censtitu-
¢idén de los directivos como sujetos de un proceso de transformacidn,
se vincula con la posibilidad de asumir su identidad como trabajado-
res. Con respecto a ésto, puede ser interesante motivo de reflexidn
el significado, dentro de un proceso de construccion de identidad,
de la participacidén reciente de los directivos (y supervisores) en
las medidas de fuerza llevadas a cabo por el sector docente.

(43 E1 concepto de espacios de aprendizaie ha sido esbozado por J.Testa
en una reclente investigacidn: La incorporacidn de las MHCN en un
contexto de transicidn tecnologica. Procesos de aprendizaje y cons-
titucion del '"saber hacer, con la colaboracion de A. Vales,

Actualmente, los mismos autores trabajan en una profundizacion de
la elaboracidn tedrica del tema, en una investigacidén sobre la es-
cuela media técnica como espacio de produceidn de saber hacer.
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La posibilidad de desarrollo de espacios de aprendizaje dentro de
una organizacidn dada, y las caracteristicas concretas de su configura-
¢idén, estan a su vez asociados al sistema de poder en el interior de la

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

A partir de esta primera conceptualizacidén, trataremos de ilustrar
cémo se da, en la realidad de las organizaciones educativas estudiadas,
el juego del saber y de la formacidén, v de recuperar algunos lineamien-
tos que dicha realidad supiere, para enmarcar una propuesta de estrate-

gias de formaczidn.

Las pautas de la realidad

En el analisis del juego organizacional que deseamos realizar pres-
taremos atencion preferente a dos tipos de actores: por una parte, el Es-
tado, gue 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 organizacion de las unidades esco-

lares.

El Estado

El Estado se expresa, en el plano de la produccidn y legitimacion de
saberes, desde lo institucional -~ en su doble acepcion de normative y or-
ganizacional - y desde las politicas publicas. 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 formacidn. Desde las politicas publicas (5), el Estado se manifiesta
{(por accién u omisidén) respecto a demandas de la sociedad que pudieron ser
problematizadas y transformadas en cuestiones respecto de las cuales se

movilizan distintos sectores y actores sociales en busca de soluciones.

(5) Se sigue aqui la conceptualizacidn de Oszlak y O'Donnell (1976).



En el plano noxmativo, lss definiciones que interssan a nuestro anali-
sis estin dadas principalmente por el Estatuto del Docente {(Ley 14.473).
En este cuerpo legal. se habla del saber principalmente en torno a los
requisitos de educacién formal para acceder al ejercicio de la docencia
y a la promocidn en la carrera profesional; el perfeccionamiento, por o-
tra parte, es reconocido en términos de derecho individual del docente.
La posesidn de titulo - credencial gque "garantiza™ el saber - goza de la
mayor ponderacidn en el esquema de evaluacidn de los antecedentes tanto
para el ingreso en la docencia com~  «r3 la promocién en la carrera pro-
fasional, implicando con ello una desvalorizacidn relativs del saber ad-

quirido en la experiencia de trabajo.

La valorizacién preponderante del titulo se vincula con una concepciodn
de la formacidn bdsica docente {el "profesorado") como valida y suficien-
te independientemente de la situacidn concreta de trabajc en la que debas
insertarse el docente. Tal formacidn bdsica es vista como un continente
de ¥todo™ el saber relevante, pasible en todo caso de retogues posterio-
res como el "perfecclonamiento'™ vy la "™actualizacion', gue tienen que ver
con una perspectiva individual de la carrera mds gue con un objetivc de
calidad de la organizacidn educativa. Esta concepcidn se réfleja, como
veremos mas adelante, en las caracteristicas de las politicas piblicas

respecto de la feormacidn.

La normativa expresa no s6lo una mayor valorizacién de los procesos
de formacidn externos al trabajo sino tambien de 1os procesos donde el
docente "recibe" saber {(estudiocs de profesorade, curgos de perfecciona-
miento) por sobre aquellos en los que "produce™ saber {(publicaciones, ac-
tividad en la industrias, participacidén en congresos). Esto se traduce ro
s6lo en los bajos puntajes maximos asignados a estas ultimas actividades
en la valoracidn de antecedentes sino también en la ambigledad de los c¢ri-

terios utilizados para su evaluacidn.

Como hemos visto, la normativa instala explicitamente los temas de la
formacion docente y del perfeccionamiento como 'cuestiones' de la politi-
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 omisidn, en forma congruente, por otra parte, con la concep-

c¢ién que se refleja en la normativa: en ella no tiene cabida ] tratamien-



to de la formacidn como proceso continuo en la organizaciodn, ya que 86lo re-
conoce instancias puntuales centradas en el individuo ¥ no incorpora la po-

sibilidad de critica a la formacidn basica.

En lo gque respecta a la formacidn bdsica, no se ha dado aun sino en for-
ma incipiente y sin la deseable participacidén real de todos los interesados,
una discusidn efectiva de los fundamentos del modelo instalado a principios
de siglo {(6). En el caso narticular del CONET, que en su provecto fundacio-
nal desarrolla un esquems propio de formacidn, se destaca que no ha podide
darse una superacidn de es» modelo primitivo, a pesar del intento formal de
unir dos logicas: la de las "disciplinas™ vy la de la "industria', en el cons-

trufdo curricular de las “disciplinas industriales™.

En cuanto al perfeccionamiento, diversos analisis {(Argumedo y otres,1977;
Ministerio de Educacidn y justicia, 1987) muestran cdmo la accidn del Esta-
do se ha caracterizado por la falta de continuidad v de cobertura, Por otra
parte, las acciomes aisladas desarrolladas han tendido a reproducir el esque-
ma de proceso pedagégico en el que el alumo (el docente) carece de saber,

1o que se refleja en la organizacidén diddctica y en la falta de participacion
de los actores (los docentes y sus asociacicnes profesionales) en la orienta-

cidn del perfeccionamiento.

Las caracteristicas senaladas, ademas, deben ser vistas en el contexto de
la omisidn histdérica de una politica de empleo en el sector educacion (Vales,
1987). La accidn en materia de gestidén de personal se visualiza como reduci-
da a la dimensidn administrativa - es decir a los procedimientos relativos
a la vinculacidn laboral de cada individuc con el organismo de conduccion
central que es su empleador -~ sin un encuadre en lineas estratégicas nt ins-

tancias de planificacidén especificas. (7)

(6) Los cambios curriculares puntuales, entre los que se destacan como hi-
tos regresivos los introducidos entre 1976 v 1979, no alteran sino mas
bien refuerzan el modelo primitive.

(7) Los aspectos explicitos de la polftica para el sector se ceatran en los
procesos puntuales referidos a la determinacion del salario, pero por
1o demés los aspectos espec{ficos quedan sujetos al juego de la politi-
ca global respecto del empleo.



La omision del Frtodo abre el juego de otros acteores en la pelitica

de formacidn, particolarmente en el ceso del perfeccionamiento, gue se
1= wvuelto un asuatc privado que se resuslve a través del mercado. Exise
‘o yna vasta gama de oferta de cursos de capacitacidén - incrementada ca-
4 vez gue se produce una innovacidn educativa no acompafiada de estrate-
gias de formacion - y un amplio mercado de literatura especializada que
ofrece soluciones yz elaboradas para problemas técnico-pedagdgicos. Res-
peito de este sistema, surgen var.os unterrogantes de intereés. Uno, el
rareridn a la caracterizacidn precisn de ta dimensidn y estructura del
misne {particularmente de la red "invisible™ de educacidn a distancia
w56 cubre vastas zonas del pais): otro, el relativo al modo en que inci-
e este sistema privado en la construccidn de la concepcidn tedrica den-
‘ro del sistema educativo, tanto en lo gue se vefiere a la difusidn vy
raforzamiento de modelos cuva validez 2s cuestionable desde criterios pe-

dagdgicos v politicos {8), cuanto en lo gque hace al efecto de desestruc-

turacidn tedrica que producen las soluciones fabricadas.

Los directivos

Se intentara sintetizar aqui las reflexiones que sugiere el didlogo
mantenido con los actores vy el contactoe con las instituciones en las gue
trabajan, como primeras lineas de discusidn que pueden ser enriquecidas
por relecturas del mismo material v por nuevas discusiones con los acto-

res.

La primera linea de andlisis surge en torno a la representacion que
los actores construyen respecto de sus propios saberes. Lo que surge de
manera mis inmediata es la valoracion de la educacidn formal como compo-
nente central del saber, v la vivencia acerca del saber adquirido en el
trabajo como algo asociade a un doloroso proceso de resignificacion y de
lucha por identificar cuiles son los saberes relevantes y acceder a ellos.
En la mayoria de los casos se expresa una demanda por instancias de for-
macidn que, fuera del trabajo, brinden las claves para desempefiarse en &1,
y una dificultad para revalorizar {y por lo tanto expresar) los caminos

recorridos ¥ las alrernativas halladas.

{(8) Un ejemplo obvio de esto es la difusidn de "recetas™ basadas en mode-
los conductistas, que se amplid como forma de respuesta a las necesi-
dades planteadas por la reforma del sistema de evaluacidn en el nivel
medio. Cabe sefialar cue esto fue faverecido, desde las politicas pid-
blicas, por la falta de claridad teorica de la innovacidn v por la o-
misidn de acciones pertinmentes de capacitacidn,

«100.
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Un aspecto interesante de esta representacidn es gque aparecen muy rara-
mente cuestionamientos del proplo saber pedagdgico - aunque se explicita
que lo pedagdsgico es la tareas central de la escuela - y son frecuentes los
aportes en low que se destaca la necesidad de que las actividades de forma-
cion de directivos profundicen en el saber administrativo. Esto aparece vin-
culado a que el saber administrativo e&s visto como una clave importante tan-
to en el esquema de poder interno de la escuela cuanto en el dialogo con el
poder en el conjunto de la organizacién CONET. Un adecuado mane jo adminis-
trativo es percibido comc _arantia de preseévacién del espacio propio den-
tro de una organizacidn vi la que la mayor{a de los directivos manifiestan

sentirse a la vez alslados y exigidos.

Y no es facil acceder al saber administrativo: la normativa es complejia
¥y poco visible, falta instrumental técnico (como manuales de procedimientos)
y sobre el directivo se alza la amenaza de la depositacion de responsabili-
dad que se hace en su persona (particularmente la responsabilidad patrimonial
del Director). La fragmentacidn de este saber, mantenida a través de proce-
sos de apropiacion buroccrdtica, genera largos y complejos procesos de recons-
truccidn en los que el directivo, generalmente, reproduce la aproplacidn bu-

rocratica y mantiene los conocimientos obtenidos como fuente de poder.

En cuanto al lugar del saber pedagdgico, la representacion de éste apa-
rece frecuentemente asociada a la necesidad de crear nuevos roles en la orga-
nizacidn, principalmente expresados en demandas por "el peicopedagoge” o el
*gabinete’. Esto tiene que ver, en el discurso tedrico de la organizacidn,
con una percepcidn de lo didactico come uﬁafversién técnica del conocimien-
te psicologico ¥y, en términos de la practica social dentro de las unidades
escolares, con la necesidad de crear una instancis de mediacidn en la que

los conflictos institucionales sean convertidos en conflictos individuales

y depositados, en lo posible, fuera de la organizacion.

Otra dimensidén no cuestionada es la del saber técnico espec{fico en las
especialidades de cada escuela, lo que se visualiza asociadc a una fuerte
dificultad - en la mayor{a de las instituciones - para expresar el proyecto
de la escuela en términos de la insercidn 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 consultades: en su maveria, las histo-

rias muestran que los directives han desarrolladec la mayor parte de sus caw
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rrevas con dedicacidn exclusiva a la docencia téenica; en algunos casos
3¢ observa una insercidén laboral temprana y de corta duracidn en otras
sctividades productivas; en otros, contactos no continuos; en otros, nin-
aun contacto laboral fuera de la docencia. Esta situacidn - mds frecuen-
1o en el caso de las mujeres - obstaculiza la construccidn de una concep-
cion pertinente del mundo del trabajo, y por lo tanto, del proyecto peda-

gogico de la escuela.

Una segunda l{nea de andlisis se refiere a los espacios de aprendiza-
je en la organizacidn, tal como son “=finidos en los procesos institul-

dos ¥ reales de divisidn del trabajo.

Nesde lo instituido, la division del trabajo dentro de la organizacion
eacolar muestrs una considerable fragmentacidn de competencias {y un re-
conocimiento explicito de dos culturas: la "general'™ y la "teécnica'). Mo-
delo de innegable cufio taylorista, refleja el paradigma de la supervision
dividida, la fragmentacidn entre la concepcidn y la ejecucién (estando la
concepcion ubicada predominantemente fuera de la escuela) y se caracteri-
za por la concentracidn de facultades en el rol del director, instituyen-

do as{ un poder pricticamente omn{modo.

En los procesas "reales" tales como los manifiestan los actores, pue-
den verse diversos matices de esta divisidén del trabajo y del poder. En
las escuelas mas tradicionales, al parecer se tiende a reforzar la divi-
3idn y a crear espacios de aprendizaje apropiados por el Director (y e-

ventualmente por algin otro miembro de la organizacidn) hacia afuera de

la escuela. Un ejemplo tipico de ésto son las instancias de aprendizaje

a las que dan lugar las estrategias de captacidn de recursos, la construc-
cidn del edificio escolar, etc. En las escuelas en reconversidn, la crea-
¢ion de espacios de aprendizaje se dificulta por una frecuente inestabi-
lidad de los equipos directivos, por la falta de apoyo tecnico desde el
organismo central vy por la fuerte presidn de demanda gque en muchos ca-
so6 reciben estas escuelas. En ellas, se han visto modeloe de divisidn de
trabajo frecuentemente tendientes a la indefinicidn de los roles, con la
coexistencta de espacios "vacf{os™ y roles que concentran funciones. En
las escuelas de formacidn, particularmente en uno de los casos observa-
dos, parecen darse las condiciones para generar espacios de aprendizaje

hacia adentro, favorecidos por la dimensidn relativamente pequefia de la

planta de personal. Se destaca aqui una interesante experiencia de socia-
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lizacion de los roles, en relacidn con la elaboracidn de estrategias para
ia construccion de la institucion em un contexto de critica escasez de re-
cursos. En esta experiencia, cabe destacar que se construye un espacio de

aprendizaje comin 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 formaciodn, dirigidas a:

- Reconstruir la concepcidn tedrico-pedagdgica en el inte-

rior de ia organizacidn.
- Recuperar el saber construido en los procesos de trabajo.

- Crear posibilidades de construccion de estructuras "hori-
zontales! que den lugar a espacios de aprendizaje dentro

de la unidad escolar.
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ENCUADRE GENERAL DE LAS PROPUESTAS

-~ Las estrategias de formaciodn propuestas no remiten al marco de un siste-

ma de ensefianza sine a la creacidn de espacics de aprendizaje dentro de

las organizaciones. En consecuencia, no estén dirigidas a individuos, si-
no a grupos en organizaciones concretas definidas (unidades escolares o
conjuntos de ellas). La necesidad de recomstruir la cyltura organlzacio-
nal fragmentada a través de la divisidn del trabajo, hace indispensable,
ademas que las estrategias de formacion incluyan siempre actividades com-
partidas entre directivos y otros miembros de la comunidad educativa.

Al ser definidas como procesos de construccion de conocimiento y organi-
zacidn, el desarrollo de cada una de las estrategias en una situacidn con-
¢creta, debe incluir esquemas de evaluacidn propios de la ldgica de cada

una de ellas.

- Se las define como lineas concretas de accidn en términos de formaciodn
continua de trabajadores. Ello implica gue el marco de referencia de es-
tas estrategias no es gl 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 vinculacidn entre el

directivo~trabajador de la educacidn y el resto del mundo de la produccion.

- En relacidn con ésto, son consideradas como componentes de la tarea del
trabajador, ubicadas dentro del tiempo de trabajo v remuneradas en conse-

cuencia.

- En términos del desenvolvimiento institucional del CONET, se las concep-
tualiza como acciones tendientes a la institucion de un sistema de forma-
cidn dentro del CONET cuva configuracicn implica:

- El desarrollo de un nicleo central, donde se genere y coordine un proyec-
to pedagdgico que contemple conjuntamente la formacidén basica y la forma-
¢ién continua. La base para ese desarrollo seria la estructura del INSPT,

previendose su desarrollo c¢omo red de organizaciones cuyo nivel de base

serian las propias unidades escolares que deberian tender a estructurarse

como unidades de formacion del personal.
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- La articulacion, alrededor de ese nucleo, de la accidn de otros organis-
mos técnicos {(de supervisidn, planeamiento, cooperacidn técnica, gestion

del Sitema Dual, etc.), en los distintos niveles de gestion.

- El desarrollo de acciones de cooperacidn técnica interinstitucional aso-
ciados g procesos de "formacidn de formadores que aseguren la porencia-
cidn de los recursos internos del CONET a fin de maximizar la cobertura

del sistema de formacidn y el desenvolvimiento permanente de acciones.



IRVESTIGACTION PARTICIPATIVA Y ESTRATEGIAS DE FORMACION

En los dltimos 15 afios, la investigacidn participativa (IP) surge y se
desarrolla como una corriente de investigacion en cisncias sociales que bus-
ca constituirse en herramienta valida para la construccidn de alternativas
de poder democraticas. Si bien parte de un cuestionamiento de la pertinenw
cia tedrica y metodoldgica de la investipacién tradicional en todo el campo
de las ciencias sociales, la historia de la IP como practica de produccion
de conocimiento se desenvuelve principalmente en el marco de estrategias de

educacidén popular.

La pertenencia de la IP al campo de lo educativo es enfatizada por todos
los autores gue, a partir de diversas experiencias, han expresado tedrica
v metodoldgicamente a esta corriente. (8). En este sentido, la propuesta
que presentamos en este trabajo no hace sino retomar una practica largamen~
te probada, en la educacidn no formal, y plantear la posibilidad de su in-
sercidn en el marco de un conjunto de estrategias de formacidon de trabaja-
dores dentro de una organizacidn educativa formal cuyva actividad principal

esia centrada en la ensefianza técnica v la formacidn profesional. {8)

Para especificar nuestra propuesta, cabe entonces describir

i Qué es la investigacidn participativa?

La investigacion participativa puede ser caracterizada como participa-

cidon basada en la investigacidn, cuya tonica metodoldgica basica es la unidn

entre conocimiento v accidn {Demo, 1985). (%)

{8) Puede citarse, entre otros, a F.V. Grossi, Ulf Himmelstrand, Oscar Jara,
Guy Le Boterf, Luis Rigal, Rajesh Tandon.

{(9) En nuestro pais, existe una reciente experiencia de IP como estrategia
de capacitacion en la ensefianza primaria rural.
Ver Corbalan, M.A. y Uralde Garc{a, B. Hacia una experiencia de inves-
tigacion participativa entre maestros, directores y supervisores de zo-
na rural marginal. PROMIE. Ministerio de Educacidn y Justicia-DEA-.
Buenos Alres, 1986,
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Oscar Jara (1985) define a la investigacidn participativa segin seis

elementos basicos:

1) Sujeto que investiga: comunidad, organizacidn o sector social que

vive la problemdtica a investigar, con el a-

poyo de especlalistas comprometidos con los mismos.
2) Dbietivos: formulados por los sujetos de la investigacidn con el ob-
jeto de conocer cler: "ficamente la realidad paraz empren-

der organizadamente un proceso transformador.

3} Objeto a investigar: problemdtica integral que se vive, enfatizando

en aspectos, hechos o problemas particulares,

dentro de una visidn global enmarcada en el contexto histérico-scocial.

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

(cuantitativos y cualitativos).

5) Analisis de la informacidn: realizada en diversos momentos por todo

el grupe a lo largo de un procesc educa~
tivo que permita avanzar hacia la comprensidn tedrica v cientifica de

-

la problemdtica en funcidn de encontrar respuestas.

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

nentemente en =l proceso educativeo ¥ se

utilizan para la formulacidn de alternativas de accidn.

De acuerdo con esta caracterizacidn el misme auter destaca la conver-
gengia entre IP y educacidn popular, en tanto ambas son procesos de crea-
cién y re-creacidn critica y de apropiacidn activa del conocimiento; am-
bas asumen como fundamental la "sabiduria popular'; ambas se conciben co-
mo procesos que deben responder & necesidades concretas de un grupo; exis-
te estrecha vinculacidn entre la teorfa v la practica: se fortalece la or-
ganizacidn; se elimina la distancia entre sujeto v obieto de la investiga-
cidn; se trata de procesos permanentes v cotidiancs, v al mismo tiempo

sistematicos, que deben hacerse con rigurcsidad cientifica y pretenden ser

instrumentos de transformacidn social.
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De este modo queda claramente expresada la "filiacidn educativa" de la IP

¥y su congruencia con la conceptualizacion 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 génercs de investigacidn, a fin de subrayar
su dimengidn tedrico-metodologica especifica -muchas veces menos tenida en
cuenta que las dimensiones educativa y participativa- y sugerir cdmo las ac-
ciones de IP emprendidas como estrategias de formacidn pueden contribuilr al
desarrollo de un sistema integrado de investigacidn y planificacidn dentro

del CORET.

La IP en la construccidn de un sistema de investigacion y planificacidm

educativa

En un importante ejercicio de reflexidn critica sobre la IP {10), Pedreo
Demo sefiala que, mas alla de una fase inicial en la que IP se esforzé por
mostrarse como alternativa a la investigacidm tradicional, se hace necesa-
rio el didlogo critico con los otros tipos de investigacidn, precisamente
porque sus metodos son los utilizados. La IP usa la reccleccidn empirica, las
mediciones estadisticas, las pruebas experimentales, ademas de las aproxima-
ciones cualitativas que por definicidn considera como propias. Se trata, enton-
ces, de ensanchar y profundizar el campo de lo metodcldégico, uniendo a la plu-
ralidad de modos de acercamiento a la realidad una aspiracidn al rigor, ¥ ser
igualmente rigurosos en el recurso a la construccion de marcos tedricos per-

tinentes.

Esto se relaciona estrechamente con la necesidad de buscar tante la recu-
peracidn del saber popular (o sl saber del trabajador) cuanto la puesta en co-
min del saber profesional especi{fico del investigador, sin lo cual no hay cre-

cimiento posible del saber del trabaijador.

Estos breves sefalamientos hacen a la profundizacion de la identidad de la

IP como modo valido de investigacidn apto para ser integrado en la construcw

¢idén de un sistema en el interior del CONET como organizacidn. El punto, en-
tonces, es ver como las acciones de IP "“entran' en la organizacidn y dialogan

con su cultura.

(10} DEMO, Pedro. Investigacidn participante. Mito y realidad
Kapeiusz, Buenos Aires, 1985,
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La experiencla prepia y la de los informantes consultados permite es-
bazar wna caracterizacidén del papel de la investigacidén como parte de la

cultura orgaenizacional del CONET.

En el nivel de la conduceidn politica, puede observarse actualmente le
existencia de algunas lineas de investigacidn que, desde el encuadre de
distintas disciplinas, se vinculan con el desarrollo de estrategias de dew

sarrollo organizacional (11}.

Esto significa que tales investignciones producen resultados que son
comunicados dentro de la organizacid:. -2n el nivel de los organismos de
planificacidn v apovo v en el de los actores involucrados- y pueden ser
procesados en la elaboracidn de acciones orientadas a transformar la prac-

tica educativa.

Esto implica una linea de ruptura con la que podria llamarse la “cul-
tura tradicional del CONET" respecte a la investigacién. Cultura que, a lo
largo de su historia, se expresa a través de los resultados de procesos
puntuales de investigacidn (12), marcados por una fuerte orientacidn ha-

cia la descripcidn cuantitativa de cardcter global.

Puede afirmarse que, por lo menos en su mayor parte, estos resultados
no han sido trabajados en los organismos téenicos, ni comunicados a los lu-
gares de la organizacidn donde se lleva a cabo la practica educativa: las

unidades escolares.

Cuando se interroga 4 los actores ~docentes, directives y otros fun-
cionarios- sobre su percepcidn del papel de la investigacidn en las orga-
nizaciones educativas y su relacidn con la practica, la mayoria de las res-
puestas aparecen organizadas alrededor de varios ejes: la descripcién cuan-
titativa de los fendmenos; la validez exclusiva de los paradigmas experi-
mentales; la investigacidn como competencia de equipos de expertos al nivel

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

(11) Como ejemplo puede destacarse la investigacidn sobre "Evaluacidn del
Sistema Dual', realizado por la Dra. Graciela Frigerio v equipo como
consultores del CONET en el marco del Programa Buenos Aires de FLAGSO.

{(12) Existe un acervo de investigaciones realizadas en el marco de distin-
tos proyectos de asistencia técnica al CONET, asi como de investiga~
ciones estad{sticas vinculadas con el planeamiento, desarrolladas por
]l organismo sobre todo en los afivs fundacionales. Parte de este acer-
vo -que creemos aun no relevado exhaustivamente- ha side registrado

v analizado en “La Educacidn Téecnica vy la Formacidn Profesional' {Bo-
rrador de Trabajo)}, estudio producido en 1987 por un equipo coordina-
do por la ex~Vocal del CONET, Lic. Graciela Riquelme.
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traficional, pera va unide a1l reclamo de que la investigacion 'sirva para
la practica”, es decir, que se desarrolle un adecuado esquema de disemina-
cidn desde los gque ™producen’ el conocimiento hacia los que "usan” a tra-

vés de un proceso de pasos intermedios de experimentacidn.

iCémo puede plantearse. entonces, una reconstitucidn de la concepcion
acerca de la investigacion v su insercidn organizacional en el CONET? (Que
papel juegan en ella las acciones de TP propuestas como estrategias de for-

macion?

Consideramos que 1:3 o-irategias de IP, en tanto contribuyen a resigni-
ficar el vinculo de las actores con la tarea y con el conocimiento, operan
en la reconstruccidn de la concepcidn a nivel de las estructuras de base de
la organizacidn en forma confluyente con las lineas planteadas desde el ni-

vel de conduccidn central.,

En cuanto a la construccidn de un sistema integrado de investigacion al
interior del CONET, las estrategias de IP brindan un dmbito en el que, a cor-
to plazo, puede generarse una interlocucidn valida con los investigadores
que se desempefien en el nivel central, principalmente en cuanto a la identi-
ficacidn de temdticas de investigacion relevantes y a la generacidn de in-

formacion sobre las situaciones locales.

En el mediano plazo, las estrategias de IP pueden funcionar como acciones
iniciales de formacidén de investigadores aptos para ser incorporados en e-

quipos profesionales a nivel local.

Las lineas concretas de accidn

La propuesta gue desarrollaremos aqui se orienta en dos lineas principa-
les de IP, gue tienen referentes concretos en experiencias llevadas a cabo

en nuestro pais, dentro de distintos marcos institucionales.

Una, que opera en el plano de la constitucidn de los actores sociales en
un proceso de transformacidn del sistema educativo, a través de la resigni~-
ficacidn del vinculo del trabajador con el conocimiento y del andlisis cri-

tico de las relaciones sociales impiicitas en la prictica educativa. En ella
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se inscriben las experiencias de talleres de educadores. (137,

Orra, gue opera fundamentalmente sobre la recuperacidn y profundizacién
del saber profesional de los trabajadores de la educacion. En esta linea
se'incluyen las experiencias de diagndstico de problemidticas relevantes vy
elaboracidn de proyectos de accidn dentro de organizaciones educativas con-

cretas, (l4).

Talleres de educadores

Siguiendo a Vera Godoy (13), podemos definir a los talleres de educado-
res como instancias de formacidn en las que los directivos, convertidos en

investigadores de su propia practica, trabajan para crear:

a} Instrumental tedrice que les permita comprender los factores personales,

insritucionales v sociales que intervienen.

b} Una metodologia que hags posible generar nuevos conocimientos vy al mis-
mo tiempo permita un aprendizaje que favorezca un cambio de sctitud en

la insercidn institucional.

c) Alternativas de aceidn gue permitan iniciar un proceso de renovacidn

de su propia practica.

El trabajo en los talleres se orienta segln una concepcion del aprendi-
2aje basada en la teoria de los grupos operativos de E. Pichon Riviere.
Como lo sefiala Batallan (1986) "ls tarea implicita en el taller es la cons-
titucidn de un grupo, es decir, de personas vinculadas por una mutua repre-
sentacidn interna que se proponen una tares explicita que constituye su fi-

nalidad.

(13} En este campo se destaca la experiencia desarrollada durante varios a-
fios de trabajo por Graciela Batalldn v equipo, cuyos fundamentos, desa-
rrollo v resultados han sido presentados en diversas publicaciones.
{ver Bibliografia).

Otras experiencias llevadas a cabo desde un marco tedrico afin son rea-
lizadas por Carlos Campelo v equipo, en el campo de 1a salud mental o-
cupacional.

(l4) Corbalan, M.A. v Uralde Garcia, B. op.cit.

(153 Vera Godoy, R. Talleres de Educadores. Coleccién Dialogando.Ne 10,
Bogota, 1985
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El grupe tiene una egtructura dramdtica: incluye roles, personas y un
guidn, constituyendo un espacio en el gue se articulan las representac iones
sociales e individuales " cirando a Pichon Riviere, afirma que: El mundo in-
ternce, a su vez, "se configura como un escenario en el que es posible reco-
nocer el hecho dinamico de la internalizacion de objetos y relaciones. E.

‘e escenario interior se intenta reconstruir la realidad exterior®.

El paralelismo entre grupo y mundo interne convierte al grupo en un lu-
gar privilegiado para el aprendizaje y para la modificacidn de las formas

aprendidas, en relacidn 2 los otros y al conocimiento'.

En la metodologia de trabajo se reconocen los siguientes momentos: (16}

(16) Se sigue aqui ¢l esquema de la exposicidn realizada por Batalldn (1986),
Vera Godoy (1985} propone desde su experiencia una secuencia metodold-
gica congruente con la anterior, que expone en los siguientes términos:

a) Etapa de problematizacidn

Consiste en convertir un problema de la accidn en un problema de inves-
tigacidn. Se trata de seleccionar la situacidn-conflicto que produce ma-
yor sensibilidad en el grupo. Se la aisla y ge la analiza, luego se la
trata de vincular con otras situaciones mediante la técnica de observa-
¢idn, El grupo analiza sin emitir juicio de valor.

b) Reconstruccion de situaciones

Consiste en convertir en forma intencionada un determinade episcdio en
una realidad reconocible como '"objetiva’. Esta reconstruccion tiene un
doble caracter: externma e interna.

La externa esta dada por el contexto y la interna por la subjetividad
del sujeto involucrado.

¢) Interpretacidn de la situacidn
En primer instancia, el propio actor da su interpretacidn y luego el
grupo. Por dltimo, las interpretaciones, deben ser validas por todos,

d) Hipdtesis de la situacidn
El objetivo es abstraer sobre el episodio estudiade v tratar de darle
una explicacidn de cardcter global.

e) Validacién de la hipdtesis de situacidn
Se valida mediante su utilizacion en la comprension de nuevos episow
dios.

f) Construccidn de una racionalidad alternativa

Se intenta reformular la comprension del problema analizado eventual-
mente criticas a las normas que sustentan la actual situacidn v mos-

trando los elementos contradictorios que posee la racionalidad vigen-
te.
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1} Problematizacion

¥l trabajo comienza con la blsqueda y especificacidn de problemas desde
loe que se iniciara la investigacidn., dentro de situaciones cotidianas es-

colares vividas por los participantes.

La practica escolar es relevada mediante distintas técnicas {dramaticas,
lidicas, pldesticas), teniendo un papel central la observacidn etnogrifi-

ca como modo de conocer la significac.cn de los hechos en situacion.

Este primer momento de trabajo int.gr. . . lonczs, aspectos reconstructi-
vos (en un sentido interno y externo) y aspectos interpretativos de la

realidad.

2) Construccidn de hipdtesis

En este segundo momento el trabajo del taller continda con la bisqueda de
explicaciones sobre los fendmenos problematizados. Aqui se produce el
cuest ionamiento del saber preexistente -¢n tantc e€ste contiene un compo-
nente de perjuicio- y su recuperaciom a través de la confrontacidn con

el nuevo conocimiento ¢construido grupalmente, "en un cuerpo conceptual que

es tensionado permanentemente con el material empirico" {(Batallan, 1986).
3) Evaluacién

Esta etapa se caracteriza, segin Batallan {1986} por permitir que "cada
sujeto acceda conscientemente a las nuevas soluciones adguiridas, consta-
téndolas al mismo tiempo con las de los otros integrantes, con lo gque se
facilita el conocimiento de lo que ain no se tiens o se tiene de diferen-
te manera. No se trata de medir hasta que punto los docentes se acercan a
un modelo, sino méds blen que cada uno de los integrantes del grupo recons-
truya su proceso, '"Destaca la autora que también se evaldan los productos
de ese proceso, que son de dos tipos: por una parte, un material en el que
se exponen los resultados de la investigacidén en el taller vy, por otra,

la creacidn y puesta en préctica de propuestas pedagdgicas y de organiza-

cidn alternativas.
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TALLERES DE LEDUCADORES CON DIRECTIVOS DEL CONET: Algunas sugerencias

organizativas.

La incorporacién de este tipo de instancias de formacidn en el ambito
institucional del CONET hace necesario un desarrollo especifico y un pro-
ceso de "formacidn de formadores'", que aseguren la pertinencia de la estra-

tegia y una adecuada extension de su uso.

En nuestro pais exisie -como se ha sefialado mas arriba- una interesante
experiencia en taller«zs re educadores, realizada por distintas organiza-
ciones y grupos especializados. Ello da la posibilidad de emprender proyec-

tos de cooperacidn técnica que podrian abarcar aspectos tales como:
a) El desarrollo del encuadre metodclégico.

b) La implementacidn de acciones iniciales y la formacion de coordinadores

extraidos de los mismos grupos.

c¢) El seguimiento, evaluacidén y apoyo técnico a los grupos del CONET que

asuman en forma continua la tarecz.

As{ como es importante poder apropiar experiencias externas para cons-
truir un adecuado marco tedrico, en el caso de este tipo de instancias de
formacion es particularmente necesario crear espacios donde se pueda ''cons-

truir internamente la concepcidn' de las mismas.

Esto es, espacios de informacidon y discusion acerca de los objetivos y
dinamica de los talleres, que permitan integrar esta nueva propuesta en

la cultura de la organizacidn.

En este sentido, se trata de no solo poner en discusidn como problema
teorico 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 introduccidén de innovaciones en el nivel medio (17).

{17) Particularmente, nos referimos a las experiencias de los "Talleres
de reflexidén" y a las de los '"Materiales para la reflexion' llevadas
a cabo desde 1984 por la Subsecretaria de Conduccidn (Gestidn) Edu-
cativa.



2108 espacio: de L ivanidn ¢ informacion pueden tomar la forma de semi-

warhos brews . caL s we pavoicipen directivos ¥y osupervisores.

Orro as.cecic 5 dectacer ¢s 2l de la socializacidn de la experiencia de
.ot digtin.os tallerss. & través de la difusidn de informes y la puesta en
corain e experiencilfs enire grupos, entre los grupos v el personal de super-
vizidn v conduccion superior y entrye los directivos y la comunidad educati-
wa ae cada unidad, Yo deedr, producir el pasajle de los pequefios espacios de

soranciiisie construfdas dentre de cads grupo, & 1a constitucion de un espa-

i

ne apreudizaie a nivel del coajun,. e la organizacidn CONET.

£

I -3 0 x
I v gestidn educativa

Jao segundo tipn de estrateziacs de formacion basadas en la IP es el desa-
r~ollo de provectlos crientados a diagnosticar y solucionar problemdticas

comuretas de la gestion educativa a nivel local.

Siguiendo los lineamientos generales gque propone Le Boterf (1985), los
provectos de IF en 21 contexto institucional que nos ocupa involucrarfan

lag sipulentes fases:

1) articulscidn institucional v metodoldgica del provecto.

2) Estudio preliminar v provisorio del contexto local vy las instituciones

involucradas.

3) Analisis critico de los problemas que los actores consideran priorita-
rios ¥y que desean estudiar y resolver mediante grupos de sstudio.

#

4) Programacion y apiicacidn de un plan de accidn, que contribuya a solu-

cionar los problesas encontrados.

En la primera fase, lus equipos encargados de promover los provectos de

TP, deben trabajar con las organizaciones involucradas en las siguientes

tareas.

. discusidn del provecto con gquienes han de ser participantes;

. definicidn del marce tedrico v metodoldgico de la investigacidng
. delimitacidn del nivel iccal en el gque se inserta el proyecto;

. organizacidn del provecte de IP {distribucidn de tareas, procedimien-
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tos v toma decisiocnes, definicidn de los orgenismos e instituciones

con los que el proyecto estard vinculadol;

. constitusidn de les prupos y formacion elemental de los participantes

en aspectos 4o metodeloafa v tdenicas de ta invastlgacién;

. elaboracisn del plan y cronegrama de trabalo.

*

A traves de osta seruvencin de tareas debe quedar establecida uns #s

et
i

Lo

tructura de orientacion del proyecto que asegure el cumplimienrte de

1

objetivos tanto en lo 7 ¢ we reficre a la promocidn v apovo técnico v
mctodolégico de la investigacion como en 1o relative a la vinculacion
de! proyecto con organismos del CONET e instituciones de la comunidad,

durante toda su implementacidn.

En la segunda fase, de estudio preliminar ¥ previsorio. se distinzuen

Lres aspecltos:

. descripcidn organizacional de la unidad o (conjunto de unidades a ni-

vel local) en cuya problemdtica se inscribe el provecto;

. identificacidén de las estrategias de los distintos actores en el cur-
s0 de la historia organizacienal, y de las represeuntaciones sociasles a

las que ellas se vinculan:

. estudio de la comunidad en ia que se inserta Ja unidad {o conivnio de

unidades)} a travées del relevamiento de informacidn socicecondmicsa.

En ¢l cierre de esta segunda fase, es preciso realizar uns puesta  on
comin de los resultados del estudic preliminar., entre los grupos de in-
vestigacidn y con el conjunto de la comunidad educativa. Ep esta activi
dad debe prestarse especial atencidn no solo s la adecuada presentacion
infurmativa, sino a la animacion de una dinamica grupal oue permita se-
iteccignar y discutir problemas, formular nuevas hipdtesis v asignar prio-
ridades entre los problemasa identificados para crientar el proceso de in-

vestigacidn..

1.8 tercera fase se dedica 4 an primer analisi< critizo de los proble~
mas considerados prieoritarics, en grupos de o=tudic gue pueden estar a-
poyades por un orientader., cuva iatervencien Usends 1 esiimular v facili-

tar ¢l proceso de andlisis.
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o

les grunos o+ oo 00 b taies puede articularss en tres momentos:

La oprimer momerio en oL oque se expre«a la “repressntacidn cotidianal

de” probklema: cém. peroben los particisantes el problema, cdmo lo expli-

r

2. cOme aaniizar la gibtnwcoodn v ogud tico de sciluciones vislumbran.

Jrosegonds momento . s» cuestiona la representacisén cotidiana del pro-

blema, busvande que los participsntes Lomen concienciadel modo en que e

live mismos analizan 1a problemdtica: cusles zson las limitaciones en la

ot 1z Ripdtes’r -mplicitas en las soluciones esboza-

dan . me gor i pasibilidades rdizar el analisis, completar
y exrvuciurar los dazos obienivos qu- -2 posce 2l grupo.

Fn el tercer momento, se reformula més objetivamente el problema a par-

w o

iy de s» srimeva configuraczidn. Este trabajo de objstivacidn comprende
un nivel descriptive ¥ uno explicativo. En 2] nivel descriprive se identi-
fican los diferentes aspectos dei problema vy los puntos de vista para a-
bordarlo: se enumeran, comparan vy clasifican informaciones, se lo ubica
en el tiempo, en el espaclo ¥ en relacidn con otros problemas. Er el ni-
vl explicativo, sz hacen aind tesis sobre las causas y sec identifican las
swariables sobre las cuales es posible intervenir, De ello surge la formu-

lacidn de hipétesis de accidn y criterios para evaluar sus resultados.

Cumglidos todos los momentes de ia tercera fase, se realiza una nueva
puesta en ~omun sntre los grupos de estudio ¥ con la comunidad educativa,
a fin de poner en evidencia las relacionea entre los problemas estudiados
y profundtzar 21 conocimiento de la situacidn al nivel del confunto de
los actores involucrados.

La cuarte fassz es de programacidn v realizacidn de aczivnes gue con-
tribuvan & l& scler dn do los problemas. El plan de accicn debe compran-
der no sdélo el diszeds 4» lzs medidas concretas que los grupos de estudio
formulen, sino también las acciores de tipo educativo que permitan al
conjunto de los actores recresr el andlisis de la problematica y desarro-

llar capacidades + ér-nicas para implementar las soluciones.

w30



http:tt'!~ce.ra
http:desc~iptil.to

Algunas sugerencias organizativas para los grupos de IP en el CONET

Esta estrategia de formacicn de directivos pone énfasis en la produc~-
cidon de soluciones concretas para los problemas de la gestidn eéucativa ¥,
por lo tanto es de principal importancia la articulacidn de los proyectos
con los organismos de conduccidn, supervision y apovo técmico del CONET,
wediante la participacién de sus miembros en la orientacion y seguimiento

de los provectos.

Se destaca especialmente la importancia de la contribucion que pueden
realizar estos proyectos al desarrollo de la capacidad de gestidn al ni-
vel local -con la consecuente redefinicidn de las relacfones con el nivel
central- y a la construccién del sistema de planeamiento mediante la prac-

tica de la microplanificacidn.

Del mismo modo, y al interfor de la unidad escolar se considera impor-
tante que los grupos de investigacitn se constituyan en espacioé donde se
pueda favorecer la integracidn de la comunidad educativa. Esto es, que
los grupos incluyan no sdlo 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 especialisztas que’den apoyo tedrico-meto-
dolégico al proyecto y orienten los grupos de investigacién, puede pensar-
se en acciomes de cooperacidn técnica con diversas instituciones, tales
como universidades y centros de investigacidn y promocidn comunitaria, Un
perfil deseable de los equipos a formar deberia incluir personas con expe-
riencia en IP y educacidn popular y especialistas en los aspectos técnicos
dal proceso educativo involucrados en los proyectos (administracidn de la
educacidn, didactica, etc.) vy es conveniente que estén integrados, desde

el principlo, por especialistas del INSPT,
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foTRATEGIAZ DI, FOWMAZ (0N Y TSTRATEGIAN DE INFURMACION

L dmplemomtac ion v estrategias de rormacidn como las descripias en los

e rafos preceéenéas deve sator vinculada al desarroile de un sistema de
1 omacidn y documentac. cn Geslrs dgl CONET. 7Tal sistems debe brindar la
infraeatructura indispencable para ia realizacion de los procesos de inves-

pigzcion ¥y ia difusidn de sus resultados, as{ como para proceses permanen-

+

ey de actualigacidn tecnisz o ntercambis de zxperieacias: su disefo vy ges-

~

vin, deknen privilegiar ol aprovechazt. 1o e loz recursos existentes w-par-

tioularmnents la capacidad infcrmétic .- Jiada ea el organismo central vy

v rad de establecimientos v ei e§timuicfde una nueva conducta informatiyva
AR

- toe usuarios, que istegre el uso de ese recursc en su trabajo cotidia-

ae. ((18). '

in una primerza aproximacide, se puede proponer un conjunto de "estratew
gias de informacidn™ a ser implementadas, en forma simultdnea y convergente,
en el nivel central del CONET y en el nivel local de gestidn de recursos
{uedes del INSPT, regiones y zonas de supervision). Tales estrategias se-

rian:

1} TFortalecimiento de la integracidn de la red de ostablecimientes del CONET
zon el Cantro Nacicomal de Documentacidn e Infeormacién Fducativa.
Debe destacarse que el INSPT constituye actualmente el punteo de vincula-
cidn entre el sistema CONET y el Centro Kacional de Documentacion e In-
formacion Educativa. En el marco de esta relacidn puede plantearse la
posibilidad de establecer acciones conjuntas, entrs las gue pueden)su-
gerirse las siguientes:
- desarrollo de provectos de asistencis técnlca orientzdes sl disefio
y puesta en marcha de CDT locales v a ia elabrracidn de est:ategiés
de difusidn.
- pasantias en el ONDI pzra formacidn de personal especializado en
la conduccion de diches centros.

-~ seminarios~taller para usuarios

{18} Como ilustracidn acerca de la conducta informativa actual vale lo se-
fialado por Laureanc Garcia Elorric, Director del Centro Hacional de
Documentacidn e Informacidn Educativa, sefal¢ en una entrevista rea-
lizada a los efectos de este informe: el Centro no ha recibido, duran-
te su gestidn, pninguna demanda de informacion desde Inos niveles de
supervision y direccion de establecimienvoes dependientes del Ministe-

rio de Educacidn v Justicia.
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2)

33

4)

Creacion v/o fortalecimiento de relaciones con centros de informacidn

y documentacidn pertenecientes al sistema cientifico~tecnclogico y a
unidades docentes universitarias en el ambito nacional, asi como a ins-
tituciones extranjeras e internacionales.

La conexidn con otros sistemas de informacidn v documentacion w-nacionaw
les e internacieonales- se da en dos niveles: uno, el del acceso a las
bases de datos, y otro, de mas inmediata realizacidn, el de la inser-
cidn de las unidades del CONET como usuarios de servicios de difusidn

del sistema de CYT l(uoletines, guias de servicios y cursos, informes,

ete. ). (19).

Fortalecimiento de la red bibliotecaria del CONET (Biblioteca Central

y unidades escolares) y reorientacion de su funcionamiento.

El desarrollo de CDI locales estd intimamente vinculado al fortaleci-
miento de las bibliotecas escolares, que podrian ser las estructuras de
base para dichos centros. En una etapa inicial, debe destacarse la fun-
cidén que cabe a las bibliotecas escolares como depositarias y difuso-
ras de los materiales utilizados y producidos en los procesos de IP vy

en otras imstancias de formacidnm.

Desarrollo de medios de comunicacidn interna dentro del CONET. En este
sentido, si visualizan interesantes posibilidades de desenvolvimiento
de dos li{neas ya existentes: una, la que gqueda abierta con la apari-
¢ién de una nueva publicacidn periddica; otra, laz que podria desarro-
llarse a partir de la actual estructura de produccidn de medios audio-
visuales {Telescuela Tecnical.

En ambas lineas, se destacan dos aspectos a profundizar: por una parte,
el desarrollo metodologico 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, opinidn, materiales tedricos, etc.)

{19)

Entre los sistemas nacionales, puede destacarse el del CID~INTI {Cen-
tro de Investigacion Documentaria del Instituto Nacional de Tecnolo-
gia Industrial) que ofrece a sus usuarios el cicle informativo comple-
to: servicio de referencia, busquedas, diseminacidén selectiva, obten-
cion de copias, reprografia, traducciones, etc.
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5)

Desarroiio del sisctem» de informacidn estadistica del CONET.

Desde la perspectiva de las estrategiss de formacion presentadas en
este documents, se destacan dos aspectos: por una parte, la impor-
tancia de una permanente real imentacidn desde el nivel central ha-
cia las unidades escolares para gque los miembros de @stas puedan te-
ner una visgidn del conjunto de la organizacidén; por otra, la nece-
sidad de construir el sistems de informacidn en el interijor de la
anidae escolar, con un desarrollo tematico que cubra todos los as-

preotos de la gestion.
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STSTEMAS PRODUCTIVOS Y ESTRATEGIAS DE  FORMAGION

As? como se ha ntorgadc particular relevancia, en esta propuesta, a
los procesos de investigacidn participativa como estrateglas de formac Lon
que tienen su referente dentro del propio proceso de trabajo del direc-
tivo, debe pensarse también en articular unm provectc de formacion, para
encuadrar pedagdgizaments una variedad de experiencias de contacto con oe

tros espacios del wuindr dei rrabajo,

En primer luger, - . ¢. Bspacio, supuestamente préximo pero bastante
desconocido, del coanjunto de la estructura de gestidn en la que la escue-

la se inserta

En muchos casos, el directiveo se conecta con esa estructura administra-
tiva mediante una tarea cotidiana, gque ocupa buena parte de su tiempo, sin
haber podido construir una imagen global del CONET como organizacidn -que
es lo que da significado a la tarea~- ni conocer cabalmente los elementos
tecnicos involucrados. El1 desafic, entonces, es encontrar las maneras de
construir -o reconstruir- gl "saber administrativo' en contacto con guie~

nes le producen -o lo atesoran~ en otros lugares de la organizacidn.

El segundo espacio com el que resulta imprescindible el contacto es el
del conjunto del aparaco productivo de bienes y servicios v el sisrema de
produccion de tecnologia. Las historias ocupacionales de directivas que
tuvimos oportunidad de conocerlas hablan de gue son muchos los casos en
los que no ha existide insercidn en el aparato pruductivo, o ha sido breve
o fragmentaria; esta situacidn se agudiza, adewds, en los docentes mas
jévenes gue han iniciade su vida profesional en contextos de crisis econo-
mica.
iCudl sera, entonces, la imagen del mundo del trabajc alrededor de la cual

se organiza el provecto pedagdgico de la escuela?

Para poder construir saberes validos en estos dos espacios gue hemos
mencionado, el directivo tiene gue salir de la escuela v sumergirse en
escs otros terriforios desconocidos del mundo del trabaje, perc para que
la experiencia sea valida, tiene que salir con un provecto de bisqueda v
con un proyvecto acerca de la manera en gque va a operar dentro de la escue-

la -~y en el intercambio con sus pares. para chnvertir esos nuevos saberes
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en "saber hacer’ directive. Es decir, cdmo esas experiencias se van a

sraducir en procesos de gestidn de curriculum, de personal, etc.

¥
LA

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

que puedan Ingertarse las miltiples actividades intra e interinsti-

tucicnales de contacto con el mundo del trabajo cuyo marco de referen-

cia estard dado por los lineamientos de politica educativa y de desa-

rrollo organizacional del CONET.

fn esta primera aproximacidn, puc.. - sugerirse come actividades prin-
- ré - = v s
cipales lag pasantias, los cursocs or. . .40s por otras instituciones con

un sistema de apovo dentro del programa de formacidn de CONET, v los

talleres con objetivos puntuales.

Tanto las pasantias como los curscs externos asistidos pueden desa-

rrollarse segin el sigulente esquema general:

1

23

3)

Diagndstico de las necesidades de formacion y seleccidn del tipo y
orientacion general del contenido de las actividades (por ejemplo,
se define como necesidad la actualizacidn én nuevas tecnologias en
miquinas herramientas vy se selecciona como actividad pasant{as en

2l CIMHER del INTI}.

Constitucidén de los grupos, formados por directivos v orientadoras.
Se considera conveniente trabajar con un orientador pedagégico y o-

tro técnico.

Programacidn de la actividad, que incluye el disefio de una carta
descriptiva, del esquema de seguimiento, del preducto esperado al
final de la actividad y del plan de puesta en comin de los resul-
tados. En el ejempioc utilizado, para un plan de trabajo dado, pue-
de pengarse en un seguimiento mediante visitas en sede de la pasan-
tia y entrevistas periddicas individuales y grupales, con los par-
ticipantes; el producto esperade puede ser un documento de trabajo
para ser distribuido en las escuelas y un plan de intercambioc de
experiencias con la zona; la puesta en comin puede ser un semina-
rio donde se trabaje con los materiales tecnicos producidos por
los participantes v se elaboren pautas para la gestidn de procesos

curriculares que incorporen el conccimiento en las nuevas tecnolo-

glas.

T
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&) Eiecsoicr v seguiniento de la actividad.
5) dvaluacidn de 1 ivid 1 interior de los d ici
5 svabaacion de la actividad en el interior de o5 grupos de participantes.

63 Diseds definitivo del plan de puesta en comur. que incorpore los resul-

tedos dela evalvacion grupal de la experiencra.

73 Puesta en comun, que puede ser a nivel de las ccomunidades educativas a
lss gque pertenecen los participantes y/fo a niveles mas amplios (zonal,
regional, 2tc.} ¥ raa’imentacidn a los organismos correspondientes en

sl CONET.

8) Evaluacidn de la ex wriencia en cuanto a sus efectos organizacionales:

formas de organizacidn que genera, innovaciores vinculadas a ella, etc.

Los talleres con objetivos puntuales son actividades breves, preferente-
mente vinculadas con la actualizacidn de aspectos técnicos de la gestion v
con la implementacidn de innovaciones, impulsadas desde la conduccidn supe~
rior o generadas en las unidades escolares. Estos talleres se enmarcan en
los mismos criterior metodoldgicos expuestos mds arriba: esto es, estdn a-
sistidos pedagdgicamente y deben preverse canales para la comunicacidn de
sus resultados en todes los niveles de gestidn v la evaluacicn de sus resul-

tados.

En este sentido, se considera conveniente que Jos talleres sean desarro-
llados por equipos integrados por expertos técnicos y coordinadores pedagd-
gicos, y es de princival importanmcia que cuenten con una adecuada base do-

cumental
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SOBRE Bl TEMA DE LA EVALUACION

nesde el purto de vista de la gestidn de las estrategias de formacidn,
¢l desar:olle de todo provecto debe incluir una definicién de los elemen-
tos gue deben ser objetc de seguimiento, control y evaluacidn y de las me-
todologias especificas para llevarias a cabo. Como seguimlento, entende-
mos la actividad continua de registro de todo el proceso; como control, la
medicion de determirac: ~wsultadons al interior del proceso; como evalua-
cidn, el proceso ned. nie 2] cual se juzpa alguno o todos les aspectos del
proyecto paits tomar decisiones respecto de su reprogramacion, Los tres as-

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

Las propuestas de estrategias de formacidn expuestas aguf involucran
procescs especificos de seguimiento, control y evaluacicn que son propios
de la constitucidn interna de cada una de ellas comc "espacios de aprendi-
zaje" en la organizacidn; dichos procesos tienen lugar en el interior de
cada uno de los grupos participantes en proyectLos y sus resultados deben
ser objeto de una puesta en comin entre todos los grupos participantes, a

fin de obtener una evaluacidn interna de nivel global.

Otra instancia del seguimiento, control y evaluacicn es la que se rea-
1iza desde fuera de los grupos participantes a fin de determinar, desde
¢l punto de vista del conjunto de la organizaciodn, las caracteristicas del
funcionamiento y resultados de la estrategla de formacion. En esta instane
cia, la evaluacidn consiste en una investigacidn especial, que realizan
los responsables de la gestidn de los proyectos con la asistencia de espe-
cialistas, con ¢l fin de reconstruir e interpretar el proceso de la es-

trategia de formacidn.

Para asegurar la pertinencia de lz investigacion evaluativa se desta-
ca, por una parte. la necesidad de afinar lo mas posible, la etapa de pro-
gramacion, los elementos que definen el perfil del proyecto; por otra, se
requiere que la metodologia a utilizar sea capaz de dar cuenta de la mul-
tidimensionalidad del proceso, de la dinamica particular de cada uno de

los proyectos y del contexto organizacional en el que éstos se desenvuel-

ven.
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La determinacion de un adecuado perfil del proyecto permitirad construir
an conjunto de referentes espec{ficas a ser evaluados, pero es necesario
destacar que la reconstruccion real del proceso requiere poder dar cuenta
de todos los aspectos no previstos-principalmente en tanto reflejan come
portamientos estratégicos de log actores complementando el andlisis de los

referentes especificos con un abordaje inicialmente menos estructurado.

Se considera interesante, para el desarrollo metodologico en este tema,
retomar desde un enfoque critico los elementos aportados por la llamada "e~
valuacidén iluminativa™, como paradigms de cufio socio-antropoldgice que to-
ms en cuenta el proyecto a evaluar dentro del contexto organizacional en

cuio interior se desarrolla,

Este paradigma se preocupa basicamente por la descripcidén y la inter-
pretacidn, mds que por la medicidn y la prediccidn; sus fines son el es~
tudic del proyecto innovador: como funciona, cédmo influyen en é1 las si-
tuaciones en las que se aplica, que ventajas y desventajas encueniran en
é1 las personas directamente interesadas; como afecta a otras areas de la
organizacidn. Se propone descubrir y documentar como participan los dis-
tintos actores en el proyecto, identificar y discutir las caracteristicas
mias significativas, los sucesos mas frecuentes y los procesos criticos de
la innovacidn, poniendo de relieve aquellos elementos de la gesiiodn educa-

tiva que han dado re: ltados deseables,

La evaluacidén iluminativa se propone brindar un punto de vista compren-
sivo de la compleia realidad que rodea & un proyecto: por lo tanto, el in-
forme de evaluacidn "tiene como meta agudizar la discusion, desenredar com-

plejidades, aislar lo significativo de lo trivial,

En este tipo de investigacidn se combinan diferentes técnicas para el 3=

bordaje der un .mésmo problema.

En la secuencia de investigacidn, que acompafia al desarrollo del proyec-
to, e reconocen tres estudios caracteristicos los investigadores observan,
luego preguntan y después tratan de explicar. En el primer estadio, toman
contacto con el proyecto y tratan de identificar incidentes, opinionea vy

problemas repetidos.

A



Saourn Seguado escadio se selecrions un determinado numero de fales fe-
nomenos coro tépicos para una investigacidn mds intensiva v prolongada, se
A : N . e 4 .

formulan interrogantes pretfwos v se realiza una indapacion mas directa,

siutemarica v wolecliva

En uns tercera etapa. se indaga sobre los principios generales gue sub-

vacen a la orgsniza:i~sn del provecto; se trata de distinguir patrones de
causa-et 2ty £n s fuand ionamiente v de situar hallazgos particulares den-

e +
tro de oun mare s s xplirar o mas amplio.

Dentro de este .onl .- . de tres erapas, en las que las dreas problema-
Licas se van radefinierds progresivamente, se construve un perfil informa-
tivo utilizando los dates recogidos mediante observacidm, entrevistas,

cuestionarics y test, v fuentes documentalss e histdricas,

L: observacidn ocups ur lugar central en este tipo de evaluacidn. Por
una parte, el investigader recurre la observacion participante en diversas
fases de desarrollo del provecto, en actividades formales e informales. E-
lle da origer a un registro continuo scbre 1 que se trabaja sobre la or-
ganizacisn de esa infermacion anadiendo comentarios interpretatives sobre
los aspectos manifiestos v latentes de las situaciones. En forma complemenw
taria, se usa la observacidn codificada para registrar caracteristicas ta-

les como descripeidn del contexto, utilizacidn del tiempo, comunicacidn en-

tre los actores, etc,

Las entrevistas proporcionan fundamentalmente informacidn sobre el pun-
to de vista de los participantes acerca del provecto, su historia v posible
impacto organizacional. Generalmente se selecciona un conjunto de informan-
tes individuales o en grupos a partir de caracteristicas que se definen cow

mo relevantes, desde ur punto de vista tedrico.

51 bizn la eveluvacidn iluminativa se centra en la observecidn v la  en-

trevista, utiliza tambien cuestionarios orientadas a obtener informacion

cuantificable {directamente o por medioc de técnicas de andlisis de conte-
nidolt y registros producidos por los participantes en el proyecto {comen-
tarios, diarios de trabajo, ete. ).

Otra tecnica complementaria, Gtil sobre todo para reconstruir el proce-
so de concepcion de la innovacidn, es el andlisis de fuentes documentales.
As{, son utilizables las sctas de reuniocnes de discusidn, i‘nformes de con-

sultores y participantes, provectos de presupuesto, etc.

wip] -
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Esta perspectiva de evaluacidn debe ser tomada. a nuestro juicic, des-
de un enfogue critico que revalorice la importancia del marco teodrico vy

el disefio de la investigacidn.

Los autores gue expresan esta corriente (Parletr y Hamilton, espe-
cialmente} ponen énfasis en la susencia de decisiones tedrirc-metodold-
gicas previas al proceso mismo de la investigacidn., lo que ha valide la
critica de DEMO (1985} gquien sefiala que en este caso no hav una verdade-

ra alcernativa metadaldgica sino ausencia de metadologia.

Se considera que la profundizacion ‘ul marco tedrico (desde el ana-
lisis administrativo, institucionai, ete.) no 3B opone s.no gue otorga
significadc a la practica del abordaje etnografico en evaluacion. cuvs
importancia ha sido remarcada por destacados estudiosos de los procesos

de innovacidn. (21},

{21) Puede verse HAVELOCK, R.G. y HUBERMAN, A.M. "Innovacion v proble-
mas de la educacion"
UNESCO, Paris, 1980
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