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1. LAS CBI EN EL MARCO DE LA TRANSFORMACION EDUCATIVA

En este apartado, Ud. enconfrard un desarrolic de ios siguientes lemas:

¥ Los CBC en las CBI: Vinculacion,

¥ Los tres niveles de especilicaciéon de la transformacion cunicular,

v La escuela como unidad de cambio {modelo periférico).

¥ Las concepciones de aprendizaje, ensefianza y curicule como estruciurantes de
la organizacion y gestidn institucional.

 El aprendizaje inleractive en la institucion escolar,

En el marco de las diferentes instituciones soclales, se espera de la escuela que
sea quien ponga en contacto a las generaclones de jovenes que necesitan aprender, con
determinados saberes y capacidades expertas, a través de los expertos en 1a ensefianza.

Tentl Fanfani reconoce que ¢l objetivo basico de la escuela es ef de “dotar a todos
los Individuos de una socledad de aguel conjunto minimo de saberes objetivados,
codificados, aptes para formar al sulelo capaz de aproplarse por sl mismo del capital
cultural acumulado por una socledad”

La institucion escolar es una Institucidn especifica cuyo eje vertebrador son los
procesos do ensefonzn y apreadizaje, en tonip flene como funclon to disiibucion vy
enriquecimienio de los saberes personal y soclalmente significatives. Por ello ef curriculo
resulta ser el organizador de la propuesta educativa de la escuela, aquel que articula y
otorga significado a las practicas escolares. Asi, al pensar en la transformaclon de la
escuela y de su organizacion, resulta Imprescindible conslderar el Proyecto Curricular
como vertebrador de ta misma, enmarcado dentro del Prayecto Educativo Institucional,

Los procesos de transformacion educativa tienen como objetive reoriantar la accion
y la vida de la Institucién escolar hacia la construccién de una escuela que logre dar

respuestas a las demandas soclales actuales. Una de la estrategias privilegladas ha sido el
proceso de transformacién curricular,

Las vinculaciones entre organizacidn, gestidn escolar y modelo pedagdgico-
didactico muestran que la futura aplicacion de los Contenldos Bésicos Comunes (CBC)
requiere operar transformationes en los componentes contextuales que condiclonan vy
estructuran el aprendizaje.

Las Condiciones Basicas Institucionales (CBi} en tanto conslituyen un conjunto
de propuestas para la configuracion de nuevos modelos Institucionates, resultan ser




un reasequro para la transformacion curmicular, de manera tal que separar los CBC de las
CBl Implicaria divorclar los contenidos de les- condiciones que hacen posible su
apropiacion.

Las Condiciones Béasicas Institucionales tenderdn, asl, a facilitar 1a apropiacion de
los contenidos selecclonados y a pemmitir la generacién de competencias. Las CBI estaran
al servicio de los objetivos priorizados y seleccionados por cada jurisdicclén y requieren de
su explicltacién en los Disefios Cumiculares Provinciales, ya que las decisiones que se
tomen en relacidn ai qué, como y cuando ensefar, se enggentran Intimamente vinculadas
conla funcion que se le asigna a la escuela y con ¢l estilo de organizacién y gestion que
alll se genere. En este sentido, es preciso tener en cuenta que el propio ambiente escolar
es an sl mismo un elemento medistizador u obstaculizador de los aprendizajes. “Frente a la
mentalidad didActica que restringe el aprendizaje agotdndolo en las materias ¢ dreas es
necesario mantener una visién mas ecoldgica del amblents escolar como fuente de
adquisiciones™. Esto remite directamente a la reformulacién del concepto de contenido
sostenido en el marco de la transformacién.’

Ahora bien, la Instrumentacién de un proceso de camblo no implica desechar lo
que se esta haclendo ¢ lo hecho hasta ahora, sino, por el contrario, revisaro para
recuperar lo que se considera valioso y resignificaro en funcidn de un modelo pedagdgico
didactico que haga mas viable el logro de la calidad y equidad educativas. Se trata,
entonces, de indagar sobre aquello que se tiens, sobre lo que se estd haciendo, de
reflexionar acerca de la historia, de lo que se es y de lo que se quiere ser, y de aquelio que
se quiere construir. No todo lo “vie]o” ss mailo, ni todo o "nueve” es mejor.

En la medida en que la practica de los diferentes actores instiiucionales se
desarrofla en forma mas 0 menos aislada, los esfuerzos se dispersan y 2 menudo plerden
conlinuldad. La escuela debe ser recuperada como espacio de encuentro de diferentes
actores, y en este sentldo necesita ser reconstitulda por ellos como un espacio proplo. En

este marco es posible plantear la gestién escolar como espacio de accidn colectivo, que
garantice la convergencia de esfuerzos y acciones.

De hecho, numerosos docentes, escuelas y jurisdicclones estén transitando este
camino de busqueda e Innovacion; lo que se propone es superar |la sumatoria de intentos
aislados e Individuales y pensar en un proceso de transformacidén que comprometa al
conjunto de los actores, de manera que estos esfuerzos se integren fortaleciendo al
conjunto del sistema.

Los sucesivos inlentos de reforma del sistema educativo que atendieron
basicamente los aspectos del contenido y de la metodologla de la ensefianza, avanzaron
notablemente en la foma de conclencla acerca de la importancia de poner a la educacién a
la altura de los tlempos. Sin embargo, la faita de electividad de dichas reformas resulla de
su escasa Incidencia en la transformacion del funclionamiento vy de la estructura del sistema
escolar. £l énfasis puesto en los aspectos curriculares y metodoldgicos, el hincapié hecho
en el aula, descuidaron los ambilos que lraban o facilitan las innovaciones, Descuidaron a
la institucién escolar como unidad operativa, como unidad de servicio en la que se juega en
gran medida la suerte de las transformaciones pedagdgicas.

1 SACRISTAN, Gimeno, E} cyrriculum; una reflexion sobre la priclicn, Morata, Madrid 1991.
' 8¢ entiende, en esie contexto, como contenido, al conjunto de saberes o formas culturales cuys asimilacion y
apropiacién sc considera csencial para of desarrollo de competencias, .
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L.a construccién de un sistema educativo de cara at siglo XXi requiere entonces
nuevos contenidos, nuevas metodologias, pero también nuevas insiituciones, que

garanticen su posibilidad de apropiacién, que den cabida a nuevas formas de trabajo, de
ensefianza y aprendizaje.
-

No se trata de tomar exclusivamente este aspecto, sino de no desconocerios, y de
acordar cudles son las condiciones basicas que una institucién requiere para garantizar
una nueva educacién. No sdlo hay que cambiar lo que se ensefia y como se lo ensefia.
Hay que crear una escuela que permita ensefiar lo nuevg, Una escuela para el futuro.

Tradicionalmente se dio por sentado que transformar implicaba tomar decisiones en
el nivel central, e instrumentar medidas desde dicho nivel. Desde la perspeciiva quea aqul
se propone, la institucién escolar en combinacidén con los organlsmos de conduccidn

educativa, sumando oftras instituciones y aclores, se constituye en ¢l eje de la
transformacion,

Este proceso de transformacion requiere de la accidn coordinada de las diferentes
instancias que confluyen en la tarea de ensefiar. En esie sentido, en el campo de la
organizacion y gestion escolar se considera necesaric trabajar conjuntamente en tres
escenarios complementarios: el aula, la institucion escolar y la supervisién.

Solo una escuela ableria y transformada, sin pretensiones de monopotio del saber,
que Interacttie con un alumno activo y protagénico, y que desarolle una gestlén
descentralizada pero no fragmentada que permita variadas propuestas de organizacion del
trabajo grupal en distintas instancias, podra constitulrse en la escuela de las competenclas
que hoy se requiere para garantizar la calidad vy la equidad educativa. Para ello es
imprescindible generar las condiciones basicas instifucionales pertinentes.

A continuacién se presentan algunos de los ejes fundantes de la escuela en el

sistema educativo argentino y las nuevas funciones asignadas a la educacién contenidas
en la ley 24.195.
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1. LA ESCUELA {)E LA LEY 24.195: HAC?A LA RECONF!GURACION DE LA
INSTITUCION ESCQLAR

En este aparlade, Ud. enconlrard el desarolic de los siguientes femas:
-

¥ El sistema educalivo: supuesios tundantes,
¥ Nuevas funciones asignadas a la educacién: apropiacién de contenidos para la

generacidn de competencias {saber, saber hacer, saber ser) y aprendizale
intergclivo.

¥ Necesidad de generar nuevas condiciones Institucionales basicas.

Las "estructuras escolares o sistemas educativos son consecuencia de los sistemas
politicos, sociales y econdmicos. Por ser consecuencla, en ellos subyacen, como substratos,

las concepciones lilosdiicas J las escalas axiologlcas a las que ha adherido, en funcion de
la cultura de cada socledad™

La concepcidn de sociedad, de ciencia, conocimiento y de aprendizaje-, el papel de
docente en la ensefianza, el estilo de convivencia requerido para la soclalizacion de los
alumnos, definen y han definido un modelo de escusla,

Cuando se hace referencia a un modelo de escuela se alude, en primer lugar, a un
ipo determinado de organizacion y a un modo de funcionamlento de la institucion escolar:
su estructura, sus rutinas, la concepcidn del conocimiento que ha de ser transmilido, la
distribucién del espacio, del tlempo y de los suletos que en ella participan. En segundo
lugar, se entiende que los diferentes modelos institucionales son construcciones sociales

de caracter histdrico, es decir, consistentes con los proyectos soclales que los incluyen y
dan sentido.

En fa Argentina, la Ley N° 1420 de Educacidn Comun abre lo que podria
denominarse la “etapa fundacional del sistema educative”, tal como 1o conocemos hoy. Ef
proyeclo educativo de ese momento integraba las necesidades del modelo de pals en
marcha, orientado a ia integracidn del inmligrante a ta vida soclal y productiva vinculada a la
exportacion de malerias primas y al desarrollo politico de la Nacidn. Esto requeria de la
homogeneizacion en determinados valores, y de la formaclén de los habitantes del pals
como ciudadanos respetuosos del orden social y politico vigente La consolidaclén de este
proyecto tuvo en la fllosolla positivista un altado fundamental a través de las nociones de
“orden y progreso”, de latinizacidn de la ensefianza y de organizacion de un sistema de
Instruccion publica fuertemente ceniralizado y de amplia cobertura. Los establecimientos
escolares, como ulimo eslabon de la cadena de conduccion del sistema educalivo se

' VAN GELDEREN, Alficds M. “Del intento nictmativo a los hechos normative a los hechos configurativos,

Reflexiones y Cucstiones.”. En, Ideas y Propucstas para la Educacién Argenting, Academia de Educacidan,
Buenos Aires, 1989,




adecuaron a la normativa: instituciones homogéneas para homogenelzar a 1a poblacién. En
este marco, ta formactén docente representd un instrumento privilegiado, que dio origen a
la trad!clén normalisla.

Este proyecto cumphid un papel fundamental en la generalizacién de la escolaridad
baslca y la extension de la cobertura del nivel medio de ensefianza. Sin embargo, aunque
las demandas del contexto hacia el sistema se han maodilicado, aun subsisten las
caracteristicas del modelo institucional forjado en aguellos dias.

-

La socledad ha camblado velozmente en las Uitimas décadas. La cullura, la clencia,
el trabajo, las formas de vivir también lo han hecho. Por tanto, las demandas y necesidades
del mundo soclal hacla la educacién son oftras.

Hoy se entiende a la sociedad no ya como un conjunto indiferenciado y homogéneo
de Individuos, sino como una Instancia en [a cual la comunidad aparece como mediadora
entre la escala de lo social y los sujetos particulares y que, por su proximidad con la
dimensidn personal, es capaz de generar acciones colectivas y solidarias. Es decir, aparece

la dimensién de lo local como un espacio de constitucidén de identidades y como soporte de
la participacion social.

Ei frabajo asume nuevas formas de organizacion que responden a las exigencias de
las nuevas tecnologias y a las nuevas formas de organizar la produccién. Los puestos de
trabajo cambian, desaparecen y aparecen otros nuevos. Sa requiere de los trabajadores
competencias diferentes a las de los modelos anterlores: trabajar con autonomla y
responsabilidad, integrar equipos y conocer los procesos de produccion en su conjunto.

Desde el punto de vista culfural, la tradicidon intelectual heredada que sostiene la
marcha lineal hacia el progreso y el futuro como algo que puede predecirse sl se cuenta
con conocimientos sulicientes, dejé de ser fuente de estabilidad.

La ciencia ha priviieglado la funcién explicativa de los fendmenos naturales y
soclales, ha delineado campos Insospechados hace un siglo , ha diversificado sus métodos
de indagacién y ha multiplicado enonmemente e conocimiento acumulado.

La psicofogia ha encontrado hace ya mucho tiempo en el concepto de personalidad
una sintesls superadora de 13 vieja concepclién de las facultades. Diversas corrientes como
el psicoandlisis y la psicologla genética, por mencionar sélo las mas conocidas, ban
cambiado radicalmente nuestro conocimiento del hombre,

También la pedagogla ha generado nuevos conocimientos y concepciones, de la
mano de las transformaciones a las se esta haclendo referencla. La practica pedagdgica, es
un proceso interactive conformado por tres vértices: docente, alumno y objetols de
conacimiento. Asf, la praclica educaliva es entendida como "una situacién de interaccidn
entre un sujeio experto, 0 mas expermentado en un dominlo, y olro novato, 0 menos
experto, en la que el formato de Ia interaccién tiene por objetivo que el sujeto menos experto
se apraple gradualmente del saber experio... La idea de andamlaje se refiere, por tanto a
que l1a aclividad se resuelve ‘colaborativamente’ téenlendo en el iniclo un control mayor © cas!
tolal de ella el sujeto experto, pero delegandolo gradualmente scbre el novato™. A partir de
aqul, fa funcion de ensefiar es entendida como una practica social, de mediacidn entre el
sujeto que aprende y el cbieto de conocimiento a aprender.

* BAQUERQ, Ricardo. Vigotsky y ¢} aprendizaie escolar. Aique, Argentina, 1996




En un modelo de escuela acorde a lo que hoy se sabe acerce de los procesos
pedagdgicos, podriamos decir que:

= El aprendizaje es entendldo como construccién de significados, que implica la
puesta en relacién de lo conocido con lo nuevo por conocer. Este proceso
supone el intercambio del sujeto con su entomo. El aprendizafe entendido como
un proceso Intsractivo requiere de la confrontacion de hipdtesis y puntos de vista,
que generen conflictos soclocognitivos capaces de movilizar ta reestructuracion
intelectual®, Los aspectos productivos- y no meramente receplivos - del
aprendizaje son hoy fuertemenle resaltados.

+ El conocimlento dejé de ser tomado como un conjunto de datos. Se privilegia la
conirastacién de hipdtesis, mostrande el papel del error en la construccion del
conocimiento, asi como la necesidad de incomporar diferentes édreas del
conocimiento en la explicacion de fenémenos complejos. Se requiere, ademas de
generar teorla, el compromiso del saber cientifico con la resolucién de problemas
de la humanidad

» El aprendizaje dejé de ser patrimonio exclusivo del alumno. Ya nadie discute que
el docente también es un sujeto en permanente formacion, y que, en ta medida
en que el conocimiento se complejiza debe diversificar las estrateglas que
facilitan el acceso al mismo por parte de los alumnos y propiciar la construccion
de ese conocimiento en Interaccién con los pares. Asimismo, los saberes que el
alumno aporta al proceso -conocimientos previos- son el punio de partida
Ineludible para la construccldn de nuevos aprendizajes.

» La vieja concepcidn disciplinaria basada en la vigilancla y el castigo dejan paso, &

un estlilo de convivencia basado en la responsabliidad por la tarea, en el marco
de la autonomia y el consenso,

Todos estos camblos generan demandas nuevas a la educacién. En este contexto,
se requlere que el sistema educativo encuadre su funcién de distribucién de conocimientos
en la formacion de competenclas, vinculando 68 contenidos con tas practicas sociales.

En primer lugar, hoy se ha redefinide la idea de contenido como un conjunto de
saberes o formas cullurales cuya asimilacién y apropiacién por parte de los alumnos se
consldera esencial para la formacion de compelencias. La escuela ensefia, ademas de

conoclmientos clentificos, valoraciones, actitudes, habilidades, métodos, procedimientos,
tanto implicita como explicitamente.

En segundo lugar, aparece un nuevo compromisc de la escuela: la formacion de las
competencias. Las competencias pueden definirse ‘tomo la articulaclén entre ia
ensefanza de los conocimientos y la enseilanza de los procedimientos cognitivos para
operar sobre ¢l (solucldn de problemas, metacognicion, c:rs.&atlvic;lad)".F Con ello queremos
declr que no basta que un alumno “sepa” sino que Se requiere, ademds, un “saber hacer
con saber y con conciencia®. Constituyen una capacidad que se manifiesta en el modo de

! COLL SALVADOR, César, Aprendizaje cscolar v construccién del congcimiento , Paidés Educador, Méxioo,
1993,

" DUSCHATZKY, Siivia, El instrumentalismo y ¢! pragmatisme dos obcimcmra pensar 1a educacidn, En,
Serie de Documentos ¢ Informes de Investigacién, FLACSO, Bucnos Aires. Dicicmbre, 1994,




operar sobre la realldad, en el que s encuentran implicitos una serle de esquamas que 58
expresan en proyectos de acclén, La informacién, es necesaria pero no suficlente, en fanto
que “las personas no son registros de Informacién sing constructores de estructuras de
conocimiento. Saber algo no es sencillamente haber recibido Informacién sino también
haberla Interprelado y haberla relacionado con otros conocimientlos. Ser experto no es s6lo

saber cOmo desempeiiar una accidn sinoaiambién saber cuando desempedaria y adaptar el
desempeiio a las diversas circunstancias ™.

La velocidad del desamolio cientifico y su cadycidad obliga a la necesidad de
aprender, mas alld de sus conceplos relevanies, los métodos de investigaclén y las
iécnicas para seguir aprendiendo. La dispersidn del saber exige la apropiacion de
instrumentos para integrar el conocimlento aprendido en la comprension del mundo.

Constituyen un conocimiento en accién, que resulta de un saber, un saber hacer, y
un saber explicitar lo que se hace. Es declr, un saber hacer con saber y con conciencia.
“Se tratarla enlonces de explotar la capacidad interpretativa, no meramente reproductiva,
es declr, el saber desde el saber interpretar, v situar los conocimientos en el campo de las

perspectivas Y el saber hacer desde el despliegue de divergentes habilidades del
pensamiento.”

En relacion con la sociedad, las competencias implican el nivel de aptitud que los
ciudadanos necesltan para desenvolverse en ella, como participantes autdénomos de los
procesos sociales, comprendiendo la complejidad de los procesos para influir en ellos.

En relacién con el trabajo, las compstencias suponen la amplitud y la flexibilldad. Ya
no se trata de formar para un puesto de trabajo sino de formar para el trabajo, con los
conocimientos necesarios y las actitudes y valores qua permitan inserciones y desempeios
efectivos en el mismao: el trabajo en grupo, la resolucién de problemas, la capacidad de

abstraer, de aprender; en sintesis, de comprender las relaciones entre los hechos y acluar
en consecuencia.

En relacion con la cultura, las competencias significan la capacidad de aprender sus
elementos en forma plural, para actuar en, e interactuar con, una multiplicidad de codiges.

En relacidn con la vida social y personal, las competencias hablan de la aplicacion
de los conocimientos en la resolucion de las diversas situaciones que ésta presenta, y del
comportamiento cotidiano tendiente a mejorar la salud, el medio ambiente y la convivencia,
tanto desde el angulo personal como social.

En relacidn con la ciencia y el conocimiento, las competencias consisten en la
puesta en juego de la creatividad, en una actitud de pregunta, de elaboracién de hipétesis
y de aprovechamiento de los sucesos y la informaclén.

El aprendizaje de competencias agreqga al saber el saber hacer, Por eslo, requiere
modelos de enseflanza distintos de los tradicionales. Son muchas y muy importantes las
cosas que han camblado, y sin embargo, la estructura organizativa de la escuela que
perdura aun hoy en nuestro sistema educativo es la de hace mas de 100 afios, cuando la
socledad, la escuela, el conocimiento, el papel del docente y el aprendizaje eran
entendidos de modo radicalmente diferente al actual. €} contenido a enseflar y a aprender
requiere una organizacién diferente del aula y de la escuela pomue el aprendizaje es

* RESNICK, L. y KLOPFER, L. Curriculum y cognicion, Aique, Argentina, 1996.
* DUSCHATZKY, S. op. cit.



concebido de manera activa e interactiva. El aprendizaje interactivo se vuelve doblemente
imporiante: por un lado, porque el Individuo obtiene informaclén de su entomno, la organiza
en hipolesis proplas que veriflica permanentemente para lograr esquemas concepluales
cada vez mas amplios e inclusivos. La interaccién con los otros y con diversos medios
permite esta posibilidad intema. Por olro lado, porque sl se concibe al contenido, ya no sdélo
como conceplos, sino también como procedimientos y actitudes, se requlere trabajar con
otros, con responsabllidad individual.

Son lps elementos hasta aqu! presentados loe que llevan a la necesidad de
reptantaer las caraclerisitcas que ha asumido y asume [a organizacidon y gestion
instituclonal de cara de a la configuracién de un nuevo modelo que permita dar respuesta a
{as demandas de la sociedad actual.
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2. DOS CONCEPTOS CLAVE: ORGANIZACION Y GESTION

2.1, LA ORGANIZACION INSTITUCIONAL ;QUE ESCUELA QUEREMOS?

En este apartado, Ud. encontrard el desarrollo de los siguientes temas:

¥ Institucién y organizacion

v Concepio de organizacién

¥ El papel de la organizacion en las praclicas pedagogicas,

¥ La organizacion institucional y la generacidn de compelencios

En primer lugar conviene distingulr el concepto de organizacién del concepto de
institucién, La nocién de institucién asume distintas acepciones, se recupera aqui la
perspectiva propuesta por Bertoni, Poggl y Teobaldo'®, quienes afirman que "se entiende
por institucion tanto las formas sociales establecidas que remiten a lo instituido, lo reglado,
le normado, como los procesos por los cuales las sociedades y los individuos se organizan,
con lo que e! concepto nos remite en esta acepcion a los procesos de cambio, de
transformacion de lo instituido, es decr, a lo Instituyente”.

Ahota blen, la organizacién constituye una dimensién de la institucion escolar;
comprende aquelios aspectos que estructuran, moldean y facliitan o dificultan las prdcticas
pedagogicas. En este sentido, las relaclones sociales del aula y de la escuela, las formas
que asume el trabajo escolar, los intercambios comunicativos en la institucién escolar, la
modalidad que asume la experiencia cotidiana en la escuela, configuran de modo particular

las practicas de la ensefianza y per tanto los procesos de construccion de significados que
tienen lugar en la instiucion,

En otras palabras, el campe organizacional en la institucion escolar, es en cierto
sentido el continente y a la vez contenido de la instilucidén. Al respecto tal como lo sefiala
Frigerio “...no siempre estan atados organizacién y currfculo, Se alribuy6 a la primera el
caracter de continente, olvidando su valor de contenido Institucional... a su vez, no siempre
se tuvo en cuenta que los contenidos requerlan formas crgaﬂlzacieﬂa!es.””

En tanto se estd conslderando a una organizacidén especlifica, la escuele, lo que
dota de sentido a los aspectos organizacionales es el modelo pedagdgico didéactico, es
decir, el modo en que se define el conocimiento, el aprendizaje, la ensefianza. Mas aun,
podria decirse que, los diferentes estilos organizacionales son, de algdn modo, exprasion
de distinios modelos pedagdgico-didacticos. Tal como se expreséd anteriormente, el ejermnplo
cldsico en este sentido es el de la disposicién tradicional del salén de clases, donde la

'® BERTONI, Alicia. POGGI, Margarita y TEOBALDO, Maria, Evaluacién Nuevos significados para una
prictica compleia, Kapelur, Buenos Aires, 1996,

W FRIGERIO, Graciela. Cara 3 Cara on, D agul y de alld. toxtos sobre la institucidn escolar, Kapeluz, Buenos
Aires, 1995,
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ublcaclén de los niffos de frente hacla el maestro y sin comunicacién entre elles daba

cuenta de una concepcion en la que el aprendizaje se identificaba con recepcién y
elercitacion Individual.

Asimismo, se entiende que la reconstruccién de conocimientos, actitudes y modos
de actuacién de los alumnos no se consigue solo por medio de la transmision de ideas sino
qus la experiencia y vivencia de las relaciones soclales en la escuela y en el auls
constituyen una fuente importantisima de los aprendizajes de los alumnos. "El réglmen de
trabajo regulado en el nivel institucional define posigiones subjetivas y condiciones
especificas pare los diversos aspeclos del trabajo docente y del alumno 12w

Aldo Schiemenson define a la organizaclén como “un sistema socio técnico
intagrado, deliberadamente constituldo para la realizacidn de un proyecto concreto,
landiontn o Ia satiafncalon de nocoskindos de sus miembros y de una poblacién o
audiencla externa, qua le otorga sontido, Estd inserla en un conlexlo socloecondmico y
politico con el cual guarda relaciones de Intercambio y de mutua determinacion” "

Pensar a la escuela como organizacion implica pensarla como una estructura
atravesada tanto por una ldgica vinculada con lo pedagdglco-didéctico (io técnico} como
por relaciones vinculadas con la distrbucién del poder {(fo social). La distribucién del
conocimiento es ia tarea cenlral que, en palabras de Schiemenson, e otorga sentido. Sdlo
que, en la medida en que se resguarda la especificidad de ia institucién escolar, no es
posible considerar a los destinatardos de esa accién central -los alumnos- como una
"poblacién o audiencia extema”, ya que en la perspectiva educativa los alumnos y sus
famillas son considerados actores fundameniales en el espaclo escolar, No obstante, como
lo plantea Schlemenson, la dimensién organizacional exige isner en cuenia las
necesidades de los otros mlembros de la organizacién (por ejemplo, las necesldades de
capacitacién de los docentes). Finalmente, resulla de fundamental Importancla recordar
que la escuela no constituye un sistema aislado sino que configura v es a la vez
configurada por ef contexte socioecondmico y politico, con el que "guarda relaciones de
Intercamblio”.

En sintesls, pensar en la distribuclén de las aulas, en la distibucidn de los
bancos en ias aulas, en el uso dado a las bibliotecas, a fas aulas de usos miiltiples, a
la organizacidon de las materas en la plantilla horaria, a las horas libres, pensar en los
grados o en las aclividades por ciclo, en los equipos de alumnos para determinadas

tareas, en los equipos de trabajo docente, efc., es pensar en la organizaclén de la
escuela.

LPor qué abordar la organizacién institucional?

La construccion del conocimlento se produce a través de muitiples experiencias de
aprendizale. Los diferentes conlexos escolares contribuyen -sin gque necesariamente medie
una intencionalidad educaliva explicita- a generar situaciones de aprendizaje de diferenies
tipos de contenidos. En este sentido, la construccion de significados en la escuela rebasa
ampliamente las fronleras del aula. Es por eso que los aspectos que estrucluran los
contextos escolares cobran una importancia crucial que conduce a potenciar el papel de la
escuela como Institucion de ensefianza. Un contexto caracterizado por la rigidez y la

”BAQUER(} R., op. cit.

3 SCHLEMENSON, Aldo, Andlisis oreanizacional y empresa unipersonal, Crisis y conflicio on contextos
rbulentos, Paidds, Bs. As., 1998,
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escision contribuye a generar una relac:én también escindida entre los sujetos escolares y
el conocimiento. En efecto, V. Edwards ' sostiene que el contenida no es Indapendlente de
la forma en la cual es presentado. La forma tiena significados que se agregan al contsnido
trasmitido, produciéndose una sintesis, un nuevo contenido. Asi, es posible distinguir en la
relacién entre sujeto y cbjeto dos formas: por un lado, una relacidn de exterioridad en la
que el conocimlento se presenta como algo acabado, por el otro, una relaclén de
interioridad en donde el conocimiento producto de la acclén del sujeto sufre

ransformaciones a la vez que es construido por él. En esie sentido, ia autora identifica tres
formas de conocimiento en la ensefanza:

» conocimiento téplco: en esta forma los contenidos $e presentan en un ordenamiento
abstracto, en el que prevalece la forma por sobre el contenido. Lo paradd]ico de esta
forma de conocimiento es que, bajo la presunclén de dar cuenia del todo se fragmenta
la realidad, que se reduce a un conjunto de datos que los alumnos deben incorporar,

reproduciends sus caracteristicas originales. Se establece asl una relaclon de
exterioridad entre sujeto y conocimiento.

+« conoclmiento como operacldén: esta forrna estd ordentada hacia la manipulacidn y
aplicacidn de reglas abstractas a casos concretos. Lo imporiante aqul es la
manipulacion adecuada de las reglas y mecanismos. En la medida en que los sujetos no
tienen posibllidad de reconstruir los principlos que los regulan, las reglas plerden
significatividad, ya que sélo deben ser reproducidas en cada contexte paricular. El
conocimiento se reduce asli a una operacidén a ser aplicada. La relacion de los sujetos
con el conocimiento es aquil tamblén de exteriondad.

» conocimlento situaclonal: Esta forma se estructura en torno al Interds de conocer una
situacion (una realidad que se crea en tomo al sujeto). El conocimiento incluye por
definicion el sujeto para quien significa. Se presenta en funcion de una historia comiin,
que permite transitar desde lo conceptual a 10 personal y viceversa. Es desde esta
historia compartida que la realidad es re-significada como perieneclendo al mundo de
los sujetos, Aqui el conocimiento resulta de un proceso de construcclon y resignificacion.

Es por eso gque esta forma de conocimiento supone el establecimiento de relaciones de
interioridad entre sujeto y contenido.

La flexibilizacion de la organizacién escolar permite la construccidn de relaciones de
intedonidad con el conocimiento. Los contextos soclales actuales plantean hoy el desaflo
de lormar sujstos crantivos, que ragularen habiliidedas multiples (competencias) capaces
de ser aplicadas an situaciones dlversas, que permitan la adaptacidn a un contexto soclal
en camblo permanente. Mas que un conjunto de datos aislados entre st "se enfatiza hoy la
importancia dei pensamisnto conceptual {...) como fundamento de la ampliacion de las
posibllidades de percepcion y de razonamiento, de manipulacion mental de modelos, de
compreasién de tendenclas y de procesos globales y de adquisicion de competencias a
largo plazo™®. Esto cuenta no soélo para los requermientos especlficos del mundo del
trabajo, sino también para las demandas creclentemente complejes de la vida social y
cotidiana. Palva menciona, en relacién a la elevacion del nivel de complelidad de las

ﬂnmgi};:g Tesis [)[{: N4, Ccai ro de Inv egﬂgﬁcimlcs y ‘de !‘ studios :‘wamndos dcl Institnto Politécaice
Nacional, México, 1992,

'* PAIVA, V. Compeiéncins para & modernidade ¢ o ensing médio, 1996 (mimeo) (Traduccién propin del
purtugués),
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actividades sociales, fendmenos como la densificacion de la comunicacidn, la cooperacién
medializada por ¢l sistema informatizado, el crecimiento de las actividades que requleren
de una toma de decision personal y la compactacidén del tiempo o densificacién de Ia
estructura temporal. En sintesls, la creclente complejldad de la vida soclal requlere cada
veéz menos de la memorizacidn y cada vez més de la capacidad de - abstraccion,
concentracién, capacidad de comunicacion verbal, oral y visual.
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2.1.1. Los Aspectos Estructurantes de la Organlzacién y el desarrollo de
competenclas

En esle aparlado, Ud. encontrard el desarrolio de los siguientes tlemas: ™
¥ Los aspeclos estructuronies de la organizocion escolar: los agrupomientos; el
espacio; el iempo. -

v Lo reconliguracidn de los ospectos estructurantes de la orgonizacidn como

sustenlo organizalivo de la generacién de competencias,

En el marco de la complejizacién de la vida social, el amblente en el que se produce
el aprendizaje escolar necesila ser reconsiderado: se {rata de multiplicar las situaciones, los
interiocutores, las fuentes del conocimiento y las formas de vincularse con é1. La transicion
de un modelo de organizacion escolar caracterizado por l1a rigidez y la rutinfzacién de

tareas hacia otro caractenzado por la flexibilidad y variabilidad se toma entonces
imprescindible.

El abordaje de la dimension organizacional de la institucion escolar plantea, por otra
parte, la necesldad de deferminar cuales son los aspecios que definen lo que aqul se
entiende como el campo organizacional de la institucion escolar, En este sentido, se afima
que existen ciertos aspectos que moldean con mas fuerza la compleja irama de procesos
que se desarroltan en la escuela -por eso se los denomina aspectos estructurantes- y
conforman lo que se denomina campo organizacional de la Institucién , o més simplemente
organizacidn escolar. Estos aspectos son el tiempo, el espaclo y los agrupamlentos.

Aunque en los capltulos siguientes se Iralaran especlificamente estos temas, podria
decirse que es el espacio el que proporciona un lugar para el encuentro de las personas, y
su organizacién define poderosaments los medos de interaccidn, lgualmente, la forma en
que se administra el recurso tlempo marca la duracion de esos encuentros, la importancia
asignada a las diferentes aclividades de la vida escolar, etc. El espacio, demarcando el
Iimite, vy el tiempo, deiineando la duracidn, constituyen instancias que moldean
poderosamenie la actlvidad escolar, y cuya distibucidén expresa asimismo los modelos
pedagogico-didacticos que se ponen en juego. Por ejemplo, el reconocimiento de las
diferencias en los rilmos individuales de aprendizaje de los alumnos es poco compatible
con una asignacion de tiempo uniforme. Es, enlonces, la propia concepcion del aprendizaje
la que afecta profundamentea la planificacién dei iempo institucional, Finalmente, las formas
en que se reunen/dividen docentes y alumnos {y también los demas actores Institucionales)
para la tarea, define del mismo modo la vida institucional: Por ejemplo, al entender que el
aprendizaje tiene una dimerisidn profundamente social y que la confrontacidn de hipdtesis
y experiencias cumplen un papel fundamental, los agrupamientos se modifican: el trabajo

en pequenos grupos adquiere gran imponancia y la interaccion con grupos diferentes al dei
grado o curso se toma indispensable.

La configuracion usua! de la organlzaclén ascolar tiende a favorecer la Identificacion
univoca de roles, tareas, espacio y tlempos, delimitados de manera relativamente clara.
esto es: cada rol tiene tareas asignadas en forma méas o menos fija, que se desarmrollan en
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espacios de uso mas o menos exclusiva, en tiempos distribuidos regularmente. La clasica
plantilla horaria, que distribuye de modo uniforme el ritmo de aprendizaje durante ef curso,
que reconoce en la hora-clase la unidad excluslva para la distribuclén del lempo en ia
escuela, que asigna unidades filas de tiempo a contenldos no vinculados entre si
(asignaturas, disciplinas, 4reas, eic.). Esa estructuracidn de empos es tonlinente de
tareas relativamente fijas asignadas a diferentes suletos. Por elempio, la planificacién
aulica esta naturaimente asignada al docente, la instituclonal se vincula con el equipo
directivo, Cada docente enseiia su discipling, y para el alumno a hora de historia plantea
una configuracidn independlente de la de geogralfia, &c. Del mismo modo, el espacio
escolar reconoce usuaros fijos: hay un lugar para hacer, un lugar para pensar, elc. Hay
ugaros que "mon” dol un cureo dotmiminado, del twno mafiona, do in oncusle quo funclone
durants ol dia (y compartir el espacic acairea conflictos ampllamente conocidos.

La complejizacién de la vida soclal y laboral a la que se alude mas arriba requiere
franquear esta configurecidn. De este modo, una escuela orentada a la generacion de
competencias se define, no ya por escisién y ia demarcacidn, sino por el uso flexible del
tlempo, que permita generar situaclones de aprendizaje diversificadas, usar el tiempo de
manera auténoma, decidiendo cudl es la forma mas conveniente de distribuino en funcién
de la tarea y las necesldades de los sujetos. Al mismo tlempo, el aprendizaje de
competencias requiere de espacios donde sea posible pensar y hacer, asi como de
escenarios variables para la tarea escolar (las competencias implican la aplicacidon del
conoclmiento a diferentes situaciones). Tamblién aprender a frabajar en equipo, a
comunicarse eficazmente, a integrar puntos de vista a tomar decisiones conjuntas requiere
replantear, como se dijo mas ariba, las formas en que se rednen/dlviden los actores
escolares para la tarea.

Como puede verse, los tres aspectos mencionados estan Intimemente ligados entre
sl. Redefinir cuestiones respecto del tiempo Heva inevilablemente a reconsiderar el espacio;
la diversificacion de los agrupamientos tiene como consecusncla inmediata el replanteo de
los tiempos y los espacios, etc,

En sintesis, espacio, tiempos y agrupamientos flexibles constituyen el sustento
grganirativo para ia generacion de compeisncias an la escuealn,
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a) El uso det espacio

En esie apartado, Ud. enconlrard el desarrolio de los siguientes femas:

¥ El uso del espacio vinculade con la concepciones de aprendizaje, ensefianza y

curriculo.

v El espacio absiraccidn y el espacio moteriglizacion.

v Dos principios para organizar el espacio escolar: El aula flexible en funcién de las
necesidades de aprendizaje. Ef aula como cenlro de racursos pard el aprendizale.
¥ £l uso de espacios escolares por parte de distinios usuarios.

v Alternalivas para la redefinicidn del uso de los espacios escolares: el avla drea, el
taller de integracién, las dreas diferenciadas de actividad en el aula {rincones), el

uso de espacios exfernos, el uso de espacios abiertos, etc.

Analizar los espacios que utiliza una institucidn lleva a explicitar las préacticas
colidianas, las concepciones que circulan -tanto Individuales como institucionales (la
historia, los mandatos, el estilo, en sintesls, la cultura escolar)- asi como los modelos
pedagdgicos propuestos,

Como elemento de la organizacién, es posible afirmar que el espacio es un
demarcador de limites, un continente en el cual se desarrolia la tarea institucional, y,
como tal se debe ir adecuando a los procesos que alif se desenvuelven. En el espacio
escolar las personas $e relaclonan con estructuras materiales como el mobillario
utilizado, los objetos, las instalaciones, etc. y en & se desarrollan los vinculos

personales, que, determinidndose mutuamente, generan relaciones afectivas, de
poder, de copperacidn, de comunicacian,

Ocupar un espacio no es igual que habitarlo: habitar un lugar es aproplarse de
él, dejar “huellas”, dejar los rastros que toman a un lugar identificable en funcion de
las personas que lo habitan, es decir que lo viven,

En el plano de |a organizacidn escolar, el espacio puede ser entendido en dos
sentidos: aspacio-materiallzacién y espaclo-abstraccidn™.

Como espacio material, el edificlo y sus Instalaciones conforman un conjunto
de condiciones que afectan en forma mediatizada la calldad de la ensefianza y el
aprendizaje. Pueden generan comportamientos y sensaclones de comodidad o
incomodidad, seguridad 0 peligro, potencialidad o carencia en la medida en que
facilitan o bloquean el movimiento, fa exploracion, el intercambic. Esto cobra una
imporiancia crucial cuando se comprende que la calidad y diversificacién de las

“SCHVARS‘I’EIN, Leonardo. “EY espacio organizacional”. En, Psicologia Social de Jas organizacionss. Paidds,
1992,
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instalaciones y equipamientos diddcticos afectan directamente el tipo y complejidad
de las experiencias curriculares en las que participan docentes y alumnos.

En el nivel simbdiico, el edlficlo y sus instalaclones pueden funclonar como:

a) Continents, es decir limite, proteccion, cobljo de un conjunto de grupos humanos
que a o largo de una historia van configurando una identidad institucionatl respecto de
la cual el edificio funciona como cuerpo. Como tal se carga de significados y se
convierte en un objeto de vinculacidn afectiva de gran iffportancia.

b) Expresién de comportamiantos y de relaciones entre los aclores de ja comunidad
educativa. Frecuentemente las roturas, carteles, Inscripclones son expresion de estas
relaciones. El uso dado a los espacios lamblén expresa jerarquias, Importancia
esignada a las funclones que se desempefian en los diferentes lugares, elc.

¢) Expresidn de un modelo pedagdgico que condiciona ef comportamiento de los
individuos en la medida que obstaculiza o facilita fos procesos de aprendizaje.

Referirse a la estructuracion del espacio y las diferentes formas que éste
asume en el contexto de la institucidn, Implica considerar que a través de ellas puede
entreverse el modelo didactico que ta escuela sustenta. Las formas en que se utilizan
los espacios libres, la ubicacidn del mobiliario en el aula, los espacios que se asignan
para cada actlvidad y la forma en que se los equipa, el tipo de espacio asignado al
trabajo de los docentes en forma individual, en equipo, con los alumnos; los aspacios
ablertos y su desting, la articulacidn entre los espacios ablertos y cemrados, elc,
hablan del modelo pedagdglico asumido en forma Implicita o explicita por 1a institugidn,

En este seniido, Isuanl y Senén Gonzélez proponen que “gl espacio puede
organizarse y fransformarse en funcidn de cada actividad, y en el caso, no frecuente,
de que se tengan que hacer pequeias transformaclones diarias para su mejor
aprovechamiento, la experiencia nos demuestra que los propios alumnos participan de
la reorganizacién. Plantearse la organizacidon del espacio supondria, asimismo,
introducir cambios en la estructuracion que nos brinda el modelo tradiclonal; porgue
éste estd conformado para unos finas que tan sélo son validos dentro de 8, pero que
por et contrario, para nosotros no lo eran. Asl, tendriamos que conformamos con la
estructuracion ya dada, o blen, proceder a crear una nueva, que a su vez, fuese el
resultado de la construccién realizada por el grupo de clase.”

Lidia Femandez realiza una interesante descrpcion del espacio escolar, que
permite esbozar 1a toma de decisiones en relacion al uso del espacio en la escuela, dentro
y fuera de sus limites, asi como reflexionar acerca de las concepciones que las sustentan,

» En el nivel del aula, es posible anallzar cudl es el lugar que ocupa el docente, cuél es el
espacio de y para los alumnos, asl como cusles son las posibilidades de Intercambio
entre ellos. Asimismo, es posible hipotetizar sobre el lugar que ocupa el conocimiento, y
de qué manera el espacio permite y facliita su aproplacidn y circulacién,

1?ISUM\‘I. Feinando ¥ SENEN GONZALEZ, Silvia. Experiencias de gobicrno educative, prganizacidn y
gestion escolar, Algunas cpraciesisticas o sisterans cduentivos on diversos paiscs, Programn Nueva Escuels
Argentina para el Siglo XXI, Buenos Alres, Diclembre de 1995 (mimeo),

" FERNANDEZ, Lidia. op. cit..
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+ En el nivel de Ia relacidn con el entomo es necasario definir cual es la forma en que se
ulliiza y aprovecha ese entomo como insumo de conocimiento, de préctica, de

legitimacidn del conocimiento impartido y de participacion en la cultura y sus diversas
manifestaciones. -

El uso del espacio empisza a ser replanteado cuando la institucidn ¢centra su interés
en los aprendizajes de los alumnos: por ejemplo, fa necesidad de elaboracidn personal del
conocimiento conlleva la necesidad de facilitar la activided del alumno mediante acclones
gue no se limiten a escuchar, coplar, memorizar, sinc que se prioriza el didlogo, e! debate,
la experimentaclén. Todas estas actividades toman Imprescindible la necesidad de
disponer de espacios que lo favorazcan.

En el nivel del aula, "es preciso plantearse todas las soluciones que puede aportar
un espacio dado y valorar las posibilidades y alternativas del entomo matedal concreto que
nos ha locado compartir con nuestros alumnos, a fin de mejorar tanto a nivel didéctico,
como a nivel comunicativo y vivenclal*'®. El aula es un espacio con limites claramente
identificables, en el que se desarrollan la mayor parte de las actividades escolares. Es sl

contexto (integrado por las relaciones personales y las estructuras materiales) en el que
convive cada alumno y cada docente.

La estructuracién del espacio del aula en funcidn de lo pedagdgico supone
mantener ta coherencia entre el tipo de actividad que se va a desarroliar y fos aprendlzajes
que se quieren proplciar. En este sentido, es preciso tener en cuenta las disciplinas que se
guieren abordar. El contexto no es Igual para matematica que para cienclas soclales. Cada

asignatura necesitarad un tiempo y un entorno particular para ser lratada y aprendida por los
alumnos.

En este sentido, es posible plantear dos principio que orientan la estructuracién de
los espacios escolares: El espacio Institucional flexible en funcidn de las necesldades de
aprendizaje y la Instituclén como centro de recursos para el aprandizale,

En relacién al primero, se plantea que el medio ambienta escolar ha de ser diverso,
deblendo trascender la Idea de que todo aprendizaje se desamolla entre las cuatro paredes
del aula, Debera ofrecer escenarios distintos dependiendo de las tareas emprendidas y de
los objetivos perseguidos. El medio-aula es un lugar que cambla conforme 1o hace el
grupo. A esto alude el concepto de espacio Institucional flexible, es declr, a la necesidad
de que la distribucion del espacio y el equipamiento del aula y de las diferentes
dependencias vinculadas al trabajo académico sean lo suficientemente funcionales como
para que la propla configuracion del espacio varie segun lo requleran las aclividades
planteadas, Esto permite que, en paricular en que hace al aula, los nifos tengan la
posibllidad de participar en la organizaciéon de los amblentes escolares, dando cabida a la
expresion de sus ideas @ iniciativas y a la oportunidad de compartiias y / o negociarlas
dentro del grupo. Cuando el alumno y el docente dispohen de un entorno en el que se
pueden mover con mayor libertad, cuando pueden praponer distintas altermativas de
agrupamientos, disponer de diferoantes objelos para Interaciuar y de otros espaclos en los
que se puede trabajar {exteriores, talleres |, laboratorio, ofras aulas, efc. ), tienen mayores
posibllidades de adquirir y poner a prueba estrategias, compararias y confrontarias. En
definitiva, se convierten en protagonistas de su propio hacer.

' ISUANI, F., SENEN GONZALEZ, C., op. cit.
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La posibilldad de estructurar la Instifucion como ceotro de racursos para el
aprondizaje permite, a su vez, presentar a los alumnos diferentes posibilidades de trabajo.
Este principlo se basa en la concepcion de aprendizaje interactivo. Se aprende cuando se
logra establecer relaclones sustantivas y con senlido entre los conocimientos previos v los
nuevos por conocer. El contacto con diversas fuentes de informacién coloca al sujeto frente
& la necesidad de Implementar distinlas estrategias de acceso a ellas: observacion,
experimentacidn, analisis, sintesis, comparacion, descripcidn, etc. Por eso el aula debe
constituirse en un Ambito que contenga un amplio abanico de estimulos para permitir a
todos el contacto con diversos materiales y actividades egpaces de favorecer aprendizajes
cognitivos, afectivos y soclales. De esta manera,

- El salén de clase tendra una organizacién flexible

- Se deberd garantizar la ulllizacién del aula por distintos usuarlos, de la misma Institucion
¢ de otras.

- Se promoveran Instanclas en que los alumnos de diferentas cursos o secclones trabgjen
con agrupamientos de diferentes edades, en actlvidades planificadas Institucionalmente.
Estas actividades pueden ocupar franjas horarias vanables en diferentes periodos del afio,
segun los contenidos a trabajar.

- Acordar con instituciones préximas, del mismo o de otro nivel educativo, actividades

conjunias de alumnos, cursos, que pueden ser paralelos o diferentes, planificadas
interinstitucionaimente,

Ahora bien, resulta importante sefalar que no hay una Gnica forma de organizar
ol aspaclo. Serd la propuesta pedagdgica que se quiera implementar, la que Indicara los
cnterios de estructuracion del espaclo, como asf también tener en cuenta los lugares y

recursos disponibles que tiene cada escuela, el nimero de docentes, de alumnos y el nivel
educativo del que se trate .

Tomando la lipologia de contenidos, si lo que se quiere lograr es la aproplacién de
contanldos procadimentalss se hace necesario revisar el tratamiento que se le da al
espacio. En este sentido, es importante la afencion a la diversidad individual en el
iralamiento de cada accldén , lo que comporia la organizacidon de agrupamienios de
diferente naturaleza y por lo tanto disponer de espacios que posibiliten el trabajo de cada
grupo. Se podra tratar de espacios fljos en clese, donde se encuentren elamentos y
materiales. Puede optarse por rincones o por otros espaclos habilitados fuera del aula o
concebidos para tal actividad (tafleres, laboratorios, bibliotecas, huerta escolar, etc.). Aqui
puede resuilar ulil la posibilidad de que haya aulas area, asi como, ampliar el espacio fisico
de Ia inslituctén, introduclendo la utilizacion de senrviclos que ofrece la comunidad:
bibliotecas, asociaclones, empresas para la realizacién de pasantias en Areas técnicas, elc,

En el caso de los contenidos actitudinales, su relacion con ef espacio tiene que ver
con las manifestacionas que indirectamente conforman la manera de entender los valores
por parte de la escuela. En las escuelas existen espaclos que son de todos o existen otros
que estan destinados a grupos determinados, cuyoc uso es exclusivo para ese colectivo,
Que la escuela, por ejemplo destine espacios para diferentes usuarios, personas de la

comunidad, otras instituciones, etc. nos habla del lugar dado a los contenidos actitudinales
an asa Institucion,
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Si desde el Proyecto Institucional de la escuela se propicia {a participacidn, la
democratizaclén, la escuela deberla considerar que olros colectivos del bamio ¢ de la
comunldad puedan ulilizar las inslalaclones de la escuela. Determinados vaiores de
insercién y actuacidn social sélo se pueden defender sl se convierten en modelos de
pariicipacidén y compromiso real. La biblioteca, el salén de actos, los espaclos verdes y las
aulas deberan estar al serviclo de In comunidad a ia que pertenecen, de acuerdo con la
propuesta sostenlda en &l Proyecto institucional.

21



b) La distribuclén del tlempo

En esle apartado, Ud. encontrard el desamolio de los siguientes femas:

v La dislribucion del fiempo vinculada a la concepciones de aprendizaje,
ensefianza y curiculo. e

¥ El tiempo objelivo v el liempo subjetivo.

¥ Lo organizacién del liempo: las unidades horarias diferenciodos. Crleros de
organizacion horaria.

v Alternativas para la redefinicién del uso del liempo: los médulos, las jornadas, la

carga heraria diferenciada en el calendario anual, etc.

Como elemento estruclurante de fa organizacién, el liempo se constituye en un
recurso posible de ser administrado en funcion de las caracteristicas de la oferta
educativa que 1a institucion escelar proyecte. La transformacion de lo organizativo en
un sentido educativo implica analizar este elemento de la organizacién tenlendo en
cuenta el proyecto curricular,

El tiempo puede ser tomado como algo y por tanto que no es posible modificer,
o bien considerardo como un recurso faclible de ser utllizadc en funcién de las
necesldades de la institucidn, de las actividades emprendidas y de las personas que
alii interactiéan. Generalmente se da por sentado que su organizaclon y redistribucion
es inmodificable: ocurme muy a menudo con aquellas rutinas que se viven a diario. En

el caso del tiempo, éste se estructura, marca, contiene y limita los procesos vividos en
(a institucion.

Tal como lo propone Aniko Hust®™, “la formuia de planificacion del tiempo que
se ullliza todavla hoy en {a ensefianza no ha sido nunca cuestionada desde el siglo
XIX. El pensamiento sobre el tiempo escolar se ha detenido ante la cuadriculada
plantila de fa planlficacion del tiempo, convertida en el esterectipo del trabajo
escolar... La organizacidn del tiempo escolar ha permanecido anclada en un estadio
arcaico y en su configuracién monolitica hasta nuestros dlas, en medio de una
mutacion particularmente rapida del mundo, de la tecnologia de los modos de vida, v
en consecuencia de ta poblacidn escolar y de las expectativas de la socledad en
relacion con la escueta. Esto cambios han actuado, naturat y légicamente sobre todos
los ambites de Ia ensefianza y, por ello, los contenidos, los métodos, los exdmenes,
los sistemas de evaluacldn se han ldo modificando sin cesar, al lgual que las
relaclones, la auvtoridad o &l clima escolar....”

® HUSTI, Aniko, Del ticmpo eseolar uniforme a a plunilicacién mévil del tiempo, en Revista de Educacion N°
298, Ministerio de Educacion y Ciencia, Madtid, 1902,
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La forma en que cada Institucién administra el tlempo y 1a forma que éste
adquiere, constituird uno de los elementos que conforman las "rutinas” de is escuela.
Como ruilna formaré parte de aguello que es obvio, que esta implicllo, y que resulla
dificil cuestionar. Asimismo, la forma en que el tlempo s& administra en la Institucion
es producto de un proceso en el cual las précticas operan como Instancla de
legltimacion. Asl, el factor tiempo parece ser un factor intocable. La duracion de la
hora didactica determina qué y como se desarollan los procesos de ensefanza y
aprendizaje y no a la Inversa, -

La modalidad que asume el uso y la distribucion del tiempo en la escuela
podria caracterizarse de la sigulente manera: suena el timbre, una clase termina,
todas las puerias se abren. Algunos minutos mas tarde el timbre vuelve a sonar,
comienza otra clase y todas las puerias se cierran. Esta es la imagen estereotipada
del funclonamiento escolar, tan mecanica como la del reloj: los alumnos camblan de
asignatura y los profesores camblan de aula; todas las horas, de idéntica manera, a lo
largo de todo el curso’’.

La distibucién horaria en fracciones homogéneas ejerce una fuerle presién
sobre las posibilidades de actuacién en el aula. La ampliacién de los contenidos, eslo
es, la consideracién de contenidos actitudinales, procedimentales y sus implicanclas
pedagégicas, exigen reconsiderar estos modelos rigidos de distribucién del tiempo, Su
necesana transformacién incorporard aspectos que pondrén en cuestion la inercia y la
rulina microorganizativa.

En directa relacién, la estructuracién rigida y rutinizada del tiempo se
encuentra Inlimamente vinculada con las caracteristicas que asumen los aprendizajes
en especial ligados al desamolio de las compeienclas en el contexto escolar.
Relomando lo propuesto por Paiva, un nuevo ritmo se viene imponiendo en la vida
cotidiana en general y en ia vida laboral en particular, construyéndose asi una nueva
dinamica de organziacién y administracién del tiempo. Surgen como nuevas
caracterfsitcas de la vida soclal la necesidad organizacién de las tareas no ya de
acuerdo a patrones fijos de tiempo, sino que se trata en la actualidad de concebir y
estructurar el llempo de modo tal que se logre dar respuesta a las sltuaciones
cambiantes, disimiles y en algunos casos impredecibies que se plantean en la vida
soclal conlemporanea, De este modo, aprender a usar el tiempo de modo
responsable y autonémo, a distribuirio en funcién de las demandas de ia actividad asi
como concebido de manera flexible y por tanto plausible de ser modificado
constituyen en la actualidad elementos centrales para el desarclio de las
competencias. Asimismo, concebir y organizar ¢l liempo escolar de modo fiexible en
funcion de las necesidades del aprendizaje de los alumnos resulla

El iempo de la institucién escolar puede ser mirado desde dos perspectivas: el
tlempo objetivo y el tiempo subjetivo:

Por tiempo objetivo, se entiende la forma concreta y particular en que cada
institucidon administra el tiempo. La expresién de esa administracion se puede
observar en la forma en que se estructura la plantilla horaria.

Por liempo subjetivo, se comprende aquellas representaciones que los suletos
poseen sobre la distibucion del tiempo vy la relacion que mantienen con ésta.

" HUSTIL. Aniko, op.cit.
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Entre ol tHempo objelivc y el liempo subjelivo pusden presentarse
contradicciones. En ocaslones, se plensa el llempo subjelive desde la léglca del
tiempo cronoldgico. Por ejemplo, el tiempo de adquisicién de los contenidos por pante

del alumnos supone, entre otras cosas. un tiempo individual de apropiacién, gue
muchas veces no coincide con la estructuracién fisica del horario escolar.

L 8
£ Qué supone cambiar el tiempo?, ¢ Es sblo un cambio de estructura? ;Afecta
solo a la organizacion de la escuela? Un enfoque ¢jndmico nos lleva a poner la
mirada sobre las representaciones de los sujetos que se cristalizan en las practicas.
Desde este enfogue podemos considerar:

a) un tiempo general (tHempo institucional) que enmarca ios distintos tiempos
particulares. El tiempo Institucional es aquel en el que se desarrollan las actividades
de alumnos y docentes en relacion a la propia escuela, mas alla de los limites del aula

b} tiempos particulares, tales como el tiempo de los proyectos, el tiempo de las
personas, el tiempo de los equipos, el tiempo curricutar, etc.

Cada unc de ellos tiene dindmicas especificas en cuanto a la proyeccion, a la
especificacion y a la realizacidon. El tiempo general no constituiria la sumatoria de
estos liempos particulares, sino que en &l se entrama esta diversidad temporal.

Cada uno de esios liempos ftene su dinamica particular; pero a pesar de elio,
pueden convivir en yuna misma institucion, y de hecho lo hacen. Por ejemplo; el tiempo
de las personas tiene un tralamiento méas inmediato. Ei liempo de los proyectos, en
camblo, es mas mediato y puede verse atravesada, por gjemplo, por el tiempo de los

equipos. Estos procesos se llevan adeiante en el contexto del tiempo institucional que
tiene limiles preestablecidos.

El tempo subjetivo y el tiempo objetivo se manifiesian en cada uno de los
tiempos particulares y en el general.

Retomando lo planteado por Husti, una estructura temporal como la existente,
contradictoria con sus objetlvos, deberia ceder su lugar a una organizacién de las
ensefianzas basada en principios como:

* la vanabilidad de Ia duracién de las secuencias de ensefianza, susiituyendo la
duracién Unica de la hora de clase.

‘ la diversidad en los ritmos de progreston de las disciplinas, para evitar la
alomizacion sisiemalica de las materias esludiadas y para crear una coherencia entre
las diferentes disciplinas que el alumno aprende de forma paralela.

No existe una manera de distribuir et tiempo escolar, esia decisién se
encuentra Intimamente ligada los objelivos pedagdgicos didécticos, Se propone, asi,
organizar el iempo escolar iomando en cuenta 10s siguienies elementos;

s L& organizacidon de la ensefianza basada en secuencias de ensefianza moviles,
Eslo implica superar ia duracién fija de la hora de clases. Muchas veces el alumno
aprende contenldos que son interdisciplinarios, separados en el tiempo. La falta de
articulacion propicia aprendizajes mecanicos y dificulta la puesta en retacion de los
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conacimientos. Se trata, de convertir la organizacion rigida vy fija del tiempo escolar
en unldades de tlempo didactico variables.

+ Esle tipo de secuencia puede inslrumentarse medianle médulos de mayor carga
horaria, permitiendo intensificar el ritmo de aprendizaje en una de las disciplinas y
disminuir en otras. Esto se puede realizar durante un periodo y segun las
necesidades de los alumnos en relacién con el trabajo con los contenidos. Se trata
de convertir el tiempo estanco y dividido con parametros fijos en tlempo

acentuado y tlempo atenuado en funcidn de las necd®sidades del aprendizaje y
los objetivos de la ensenanza.

« La distribucién del tiempo escolar cosiderando dos dimensiones del mismo: el
tiempo aiulico y e! tlempo Institucional. Es posible pensar aqul, la organziacion
de tareas en donde los critenos para la elaboracién de las mismas

Distintos ritmos de progresion de las disciplinas, evitarian la atomizacion
sistematica de las materias, y contribuirian a imprimir al funcionamiento de la
institucion un nuevo ritmo del tlempo escolar, junto con la variabllidad de las
unidades de tiempo tales como la hora- clase.

La maodificacion de la planificacién del tlempo escolar estd en estrecha
vinculacién con los restantes aspectos estructurantes de la organizacién tales como el
espacio y los agrupamientos. En relacidn con el primero, reemplazar la distribucién del
espacio del tipo ‘a cada grupo un aula' por una del tipo ‘a cada docente un aula’
también podria modificar la organizacion del tiempo por hora de clase y llevaria a
buscar otras unidades de medida como modulos o jomadas” 2 En relacién con el
segundo, por ejemplo, pensar el tiempo como un regurso permite también organizar el
fiempo institucional docente. Esto permite desarroliar instancias de capacitacion en

servicio, planificacion conjunia por drea o por ciclo, clases compartidas entre docentes
del mismo ciclo o area, etc.

“Programa Nueva Escucla para ¢f Sigho XXI. Pocumeno de Base para ¢l Scminario Nacional: "La cscucla,

centro de recursos de aprendizaje pam alumnoes v docentes” pag - v - 13, 1995
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¢} Los Agrupamientos

En este apartado, Ud. encontrard el desarrollo de los siguienles termas:

Ed

¥ La conformacidn de equipos de trabagjo.
¥ Grupos y equipos de rabajo.
¥ El frabgjo instifucional de docentes y alumnos.

¥ Los agrupamientos flexibles para el aprendizaje de conceptlos, procedimientos y
actitudes.

Las relaclones sociales del aula y de 1a escuela constituyen un elemento central en
la construcclon de los aprendizajes de alumnos docentes. Por esto vamos a detenemos
aqui en el andlisis de Ia relacidén que existe entre la adquisicidn de competencias y las
formas de agrupamiento en la escuela.

Se propone analizar el papel de los agrupamientos en el logro de determinados
aprendizajes, entendiendo que el modo en que las personas se relacionan entre si, se
encuentra Intimamente ligado con el logro de diferentes tipos de aprendizaje.

El concepto de agrupamiento en la escuela supone reflexionar acerca de los
agrupamientos destinados especialmente al aprendizaje y la ensefanza (alumnos-
docentes) por un lado y de los eguipos do trabajo {trabajo Institucional de docentes y
alumnos) por el otro. Resulta importante sefialar que esta clasificacion es sodlo a los
efectos de ia reflexién y la estructuracién de la practica cotidiana de la escuela, pero en
ambos cascs se trata de repensar y facilitar formas de agrupamiento que vehiculicen
aprendlzajes significativos.

La incorporacidn de modalldades de agrupamiento diverse tanto de alumnos como
de docentes permile pensar en la ampliacién y diversificacion de los Intedocutores del
proceso de aprendizaje, en donde en aigunos casos puede ser la relacion docente-alumno
y en otros el vinculo alumno-alumno. Aun asf, conviene sefialar como propuesta, no una
vislén reducclonista de la comunicacién que vincula a ia relacién docents - alumno con una
funcidn de control sino también con una funcidn productora tendiente a alcanzar los
objetivos pedagdgicos.

Es posible reconocer en principic dos razones gue flevan a pensar en la
flexibilizacién de los agrupamientos:

a) Pomque los contenidos a irabajar son heterogéneos, p}:seeﬁ especificidad propia y por
tanto demandan de distintas actividades para poder abordarios

b} Porque el trabajo en grupo y la interaccion con otros facilitan la construccién
Intersubjetiva de conocimientos y de significados.

Se define el trabajo en diversos agrupamientos como un medio para fomentar la
soclalizacién y la cooperacion, para atender los diferentes niveles y ritmos de aprendizale,
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para resolver problemas de dindmicn arupal, para haner posile el o
iguales, elc.

Modificar la estructura de los agrupamientos didacticos, tiene consecuencias
importantes en la organizacion del trabajo escolar en general y del frabajo de los docentes
en particular., De esfa manera, cambiar fa forma en que se agrupan los alumnos implica
introducir modificaciones en la forma en que se agrupan jos docentes.

A continuacion se hard referencia a algunos,de 105 supuestos tedricos que
fundamentan el tema que aqui se estd desarrollando.

« Aprendizaje e interaccién comunicativa

Es a través de la Interaccion entre docentes y alumnos y entre alumnos entre si, que
se produce el aprendizaje. Distintas teorias del aprendizaje sefialan que la comunicacién
que se establece entre quienes participan en la realizaciéon de una tarea resulta central en
su resolucidn, El debate, la busqueda de alternativas, la consideracion de perspectivas
diferentes resultan ser medios adecuados para la construccidn de significados y para la
comprensién y resolucidn de problemas.

De modo que, la interaccion que vehiculizan las distintas actividades, puede
constituirse como facilitadora de procesos de intercambio, cooperacion y debate y por
tanto se encuentran intimamente ligadas a la calidad de los aprendizajes asl como a la
significatividad que éstos pueden asumir. En este sentido, “los alumnos pueden construir
un andamiaje, de desempeiios complicados. Uno hace parle de la tarea y, trabajando
cooperativamente, todos pueden llegar a soluciones que un alumno no podria solo.
Ademas la critica mwutua durante el trabajo compartido puede ayudar a refinar los
conocimientos o habilidades individuales™".

Asl, se trata de generar en el aula un espacio de conocimiento compartido, de
negociacién de significados ligados no sélo a la transmisién de informacién sino mas bien a
facilitar el proceso de reconstruccion de sentidos, potenciar el desarrolio de la capacidad de
comprensidn y de recrganizacidn significativa de ta informacion, efc.

Tal como lo seiiala Péez Gomez™, si se pretende que los conocimientos se
incorporen como herramientas mentales y no sdlo para reselver con éxito las demandas del
aula, el aprendizaje debe desarrollarse en un proceso de negociaclén de significados. Asl,
el aula debe convertirse en un foro abierto de debate y negociacion de concepciones y
representaciones de la realidad.

Desde cierta dimensidn, se puede pensar la ensefianza come la ¢reacién de
ambientes, entornos para el aprendizaje, si es asi, existen muchos y diferentes buenos
ambientes, sus "bondades” dependerdn de los contenidos v los fines que persiga la
ensefianza. "El desafio consiste entonces en generar entomos que ayuden a los chicos a
apropiarse del conocimiento, que brinden reales oportunidades de aprendizaje™®,

T RESNICK y KLOPFER, op. it

HPEREZ GOMEZ. Angel v SACRISTAN 1. Gimeno, Comprender y transformar ls cnseflanza. Merata,
Madizd, 199
# MALAMUD, Isabel. Criterios para I scleecion_y disello de actividades de enseilanza, Programa Unesco

para ol disefio do mateniales educativosiPrograma Nueva Escueta Argenting para ¢l siplo XX1, Bucnos Aires,
1995,
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No existe una receta para garantizar la utilidad y pertinencia de la actividades. As|,
no hay un modo de agrupamiento Unico aplicable a todas las situaclones, En algunos
casos la exposlcidn docente y el trabajo individual puede favorecer la apropiacidn de
determinados tipos de conocimientos, en otras situaciones es recomendable el trabajo en
grpn y el intercambio snlre low alimnos  Coma resulta abvio, esto no vale fdlo para los
agtupamtentos de ius aclores escolares, sinu tambien para los cuestiones vinculadas a la
distribucién del tiempo y los espacios.

Se parte de la consideracién del aprendizaje como un proceso activo de
construccién de significados que implica al alumno en su™otalidad. Asi, “el sentido que los
alumnos atribuyen a una tarea escolar y en consecuencia los significados que pueden
construir al respecto, no estan determinados Udnicamente por sus conocimientos,
habilidades o experiencias previas, sino también por la complefa dindmica de intercambios
comunicacionales que se establecen a multiples niveles entre los participantes, entre los
propios alumnos y entre el profesor y los alumnos. Mediante el juego de las
representaciones mutuas, de las expectativas que se generan, de los comportamientos a
gue estas dan lugar... se va definiendo progresiva y conjuntamente el contexto en cuyo

marco el alumno atrbuye significados, es decir realiza unos aprendizajes con un
determinado grado de significatividad™.

» Do los agrupamientos rigidos a los agrupamiantos flexibles

L.a forma que histdricamente ha asumido la tarea escolar un docente para cada
grupo escolar, que explicaba o presentaba un tema en forma expositiva al grupo total, en
donde generalmente a esta presentacién le seguia una ejercitacion de tipo individual y

escrita y una evaluacion ("correccidn”) por parte de dicho docente, ha estado vinculada
con el aprendizaje de informacidn y tareas rutinarias.

En este tipo de organizacion de alumnos y docentes, el grado o seccién actia como
un todo, como una suma de personas selecclonadas previamente seglin unos criterios
uniformadores: sexc, nivel, capacidades. Esta estructura permite una répida solucion de los
preblemas de orden y disciplina. Este estilo de agrupamiento facilita que los alumnos
incorporen determlnados conocimientos referidos generalmente a hechos a través de la
repeticidn y la ejercitacion.

En este marco, el aprendizaje es vivido como una actividad individual y aislada,
ligada con la incorporacion de informacion. Se configura asl un sujeto escolar pasivo que a
través del aislamiento y el trabajo individual impone los patrones de una cultura uniforme
vinculadas con un pensar y actuar homogéneos que desconoce la discrepancia y la
disidencia renunciando a las altemativas criticas y problematizadoras. En directa relacién,
esta organizaclon individualista y aislada del trabajo escolar favorece la vivencia de un

ambiente escolar altamente competitivo, poco propicio para la colaboracién y el
aprendizaje cooperativo.

Asl, [a organizacion de las relaciones sociales del aula y de 10s intercambios que se
favorecen por medio de la practica de la ensefianza resuilan ser elementos estructurantes
del {rabajo y del aprendizaje escolar.

La organizacion de la tarea centrada en el trabajo active, que promueve distintas
formas de agrupamiento e intercambios entre diferentes alumnos, entre diferentes alumnos

* COLL SALVADOR, César. Aprendizajc csgolar v construceion del conocimicnto. Paidés, Argenting, 1993,
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y docentes, puede ser potenciadora de aprendizajes significativos y de la construccion
critica del conocimiento.

Las modalidades que pueden asumir los intercambios, la Interaccidn, la
comunicacion alumno-docente y alumno-alumno y Ia organizacién del trabajo escolar, se
encuentra Intimamente vinculados con la concepcién de los procesos de ensefianza y
aprendizaje subyacentes a la propuesta didactico-pedagogica,

= Los equipos de trabajo

Se hace referencia a los equipos de trabajo en relacién con el trabajo institucional
de docentes y alumnos, es decir con la participacion de los diferentes actores

Institucionales en la planificacién y realizacién de los proyectos de la escuela y de las
actividades en ella involucradas.

El trabajo en equipo supone un proceso colectivo en donde diferentes personas se
reunen para formar un grupo en el gue cada uno aporta su experiencia, conocimiento y
habilidad personal con vistas at logro de determinados objetivos comunes. Trabajar en
equipo no es sumar individualidades, sino mas blen, implica la construccion de una
estrategia comdn, el sentimiento de perienencia al grupo y la responsabilidad compartida
respecto de las tareas que se emprenden.

Las nociones de consenso y conflicto son una de fas Ideas fuerza que sustentan al
trabajo en equipo. En el momento que un conjunto de personas se encuentra a trabajar
surgen disensos y divergencias; sin embargo no se trata de anularios sino de trabajar a
partir de ellos para lograr la efectiva consecuclén de los objetivos propuestos. Es a partir
del disenso que surgen nuevas ideas, formas altemnativas de abordar problemas, de modo

que el consenso institucionalmente construido supone un esfuerzo ¢coordinado hacia una
tarea comun.

Para esto es necesario crear un terreno compartide centrado en los objetivos del
proyecto, ampliar y generar zonas de acuerdo creando espacios para el debate e
intercambio constructive de ideas y reunir informacién sobre los aspectos en discusién con
el objeto de construir tareas comunes a través del esfuerzo coordinado.

£n el trabajo en equipo se favorecen intercambios comunicativos diferenles, se
facilita y permite la negociacion y articulacién de argumentos en donde el aprendizaje deja
de ser la incorporacion del conocimiento como una “cosa” cerrada, y que debe ser
incorporada pasivamente, para converlirse en proceso de construccién.

A continuacion nos detendremos en la presentacidn de distintas formas y criterios
para el agrupamiento de los actores escolares. ‘

Distintos Tipos de Agrupamianto

Si se busca el logro de compelencias diversas a partir de trabajar con diversidad de
contenidos es necesario plantear crterios de agrupamientos que posibiliten escoger la
forma de agrupamientc mas adecuada de acuerdo a las Intenclones educativas. Tal como
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se dijo, {a discusion acerca de cdmo agruparse se encuentra en funcién de los contenidos y
los objetivos pedagdgicos que se persiguen.

Las diferencias mas caracteristicas de los distintos tipos de agrupamiento se
encuentran en funcién del dmbito de Intervencidn en el cual se habra de desamollar una
actividad. Estos pueden ser: el grupo aula, el grupo institucion, el grupo area, el grupe
ciclo, etc. Este criterio de agrupamiento supone la consideracién de todos los actores
institucionales, conformandose entonces, grupos de docentes por ciclo, grupos de alumnos

porzéfea, grupos de alumnos y de docentes para el desarrollo de tareas institucionales,
etc.”.

En cada uno de éstos podemos diferenciar si lo realiza todo el grupo o si se
conforman asqulpos méviles o fijos: por ejemplo grupe por area, por ciclo, por tarea, etc.
Estos grupos, a su vez, pueden ser homogéneos 0 heterogéneos de acuerdo a criterios de
edad, género, nivel de conocimiento, nivel de desarrollo, etc.

El grupo escuela tiene una forma y estructura determinada. Se encuentran aquf
actividdades como: asambleas, actividades deporlivas, culturaies, ot Fn oeste Ambilo se
pueden organizar distintos tipos de agrupamientos: el gran grupo de actividades globales
de 1a escuela, el grupo/clase que puede suponer criterios de agrupamientos fijos (por
ejenmplo: edad) o moviles para el trabajo en talleres, actividades optativas, etc.

El ambito del grupo clase, generaimente implica criterios fijos de agrupamiento,
aungue en algunos casos pueden ser moviles segun la actividad a desarmollar, el &rea o la
materia: talleres, actividades optativas, etc. En este ambito encontramos actividades de
gran grupo; exposiciones, debates, etc.; aclividades organizadas en egquipos fijos:
organizativas, de convivencia, de trabajo, etc.; actividades en sgquipos mdviles de dos o
mas alumnos: investigaciones, dialogos, rincones, observaciones, efc., actividades
individuales de ejercitacién, aplicacion, estudio, evaluacién, etc,

De modo que, se trata de pasar de relaciones comunicativas verticales en donde
hay alguien que posee el control acerca de lo que se dice y quien lo dice, hacia la
estructuracidn de una comunicacién pedagoégica mas horizontal dando lugar a que las
distintas "voces” sean escuchadas. De este modo, favorecer intercambios entre alumnos
intragrado e intergrado con el objetivo de desarrollar tareas comunes, fa interaccién de los
alumnos con diferentes docentes y el trabajo institucional docente permite pensar en
diferentes formas en que la ensefianza y el aprendizaje se hacen posibles, ampliando el
horizonte de ia ensefianza tradicional resttinglda al aula-grado.

2T ZABALA VIDIELLA, Antoni, La préctica cdugativa. Como cuseilar? Coleceidn El Lipiz, Grad, Barcelona,
1996,
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|{ 2.1. LA GESTION INTEGRAL: ,COMO LOGRAR LA ESCUELA QUE QUEREMOS? I]

En este apartado, Ud. encontrard el desarmollo de los siguientes temas:™

v El conceplo de gestidn como dinamizador de 1a organizacion institucional,

¥ El Proyecto Educativo Instifucional y la gestién por resultados como aspectos
estructurantes de una geslion transformadora.

¥ La geslidon parlicipaltiva.

v El Proyeclo Educalivo Insltifucional. Bl Proyecte Curiculor en el Proveclo
Institucional,

¥ £l compromiso con la calidad de la oferta educativa.

¥ Una capoacitacion “a lo medida de la escuela”.

La escuela constituye un todo integrado y no una sumatoria de partes que
funcionan de modo autosuficiente. La noclén de gestion integral implica partir de esta
consideracion para abordar y operar en la escuela, en su compigjidad y totalidad. Se trata
de acercarse a la escuela, desde multiples perspectivas -lo institucional, lo cumicular, o

administrativo- que, sin descuidar el todo y la mirada globalizante, permitan operar en los
diferentes niveles de la institucion.

Referirse a la gestion institucional, curricular y administrativa, sin perder de vista su
intima vinculacion e interrelacién, permite asumir y dar cuenta de las distintas dimensiones
que dan forma a ia complejidad de la vida institucional. En otras palabras, se trata de
enfiquecer la mirada y no de compartimentaria.

La gestion integral constituye una gestion transformadora que busca operar en los
distintos niveles que componen ia trama institucional con vistas a facilitar y promover los
camblos que permitan construlr y reconstrulr instancias superadoras en la institucion
escolar. La gestidn instituclonal como ambito ligado con las relaciones sociales que se
establecen en la escuela, que involucra procesos como la distrbucion det poder, la
comunicacién, los vinculos interpersonales, lo comunitario y Ia dimension organizativa; ia
gestién curricutar como el conjunto de procesos requeridos para cumplir con los objetivos
especificos de la institucion en relacidn con el ensefiar y el aprender y la gestién
administrativa como el espacio de produccidn, procesamiento y circulacién de la
informacién necesaria para el desarrolio de |a tarea educativa. Estas tres dimensiones no
pueden consiiluir espacios cerrados en sl mismos. Se trata de abordar desde diversas y
miitiples perspectivas la complejidad de l1a Institucién escolar, pero en un encuadre en el
que ia totalidad resulta ser el aje sobre el cual s& opera y se decide.

De este modo, hacer referencia a la hisloria de la escuels, a los procesos vividos en
ella, a los proyectos explicitos o Implicitos que sustenta fa Institucién, a las estrategias
puestas en Juego para reallzar esos proyeclos es pensar en ia gestién de la institucidn.
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Asl, si organizaclén se identifica con estructura, gestidon se identifica con proceso y
comprende el aspecto mas dinamico de la vida institucional.

Por otra parte, no se lrata de aspectos aislados, ya que la gestion es en gran
medida {a administracion de los aspectos estructufantes de la escuela:"el tiempo, el
espacio, los agrupamientos. Y, en la medida en que la gestion opera sobre ellos,
corresponde marcar una diferencia con los autores que identifican a fa organizacion con fo
dado, lo que no puede modificarse: si esto es cierlo para lo que podriamos denominar el
modelo tradicional de escuela, no 1o es para cualquier modelo escolar.

Se entiende la gestién educativa como el conjunto de procesos, de toma de
decisiones y ejecucion de acciones que permiten llevar a cabo las practicas pedagdgicas.

Puede asumir diferentes modalidades: cenfralizada o particlpativa, conservadora o
transformadora, efc.

La gestién transformadora no busca administrar lo dado, sino méas blen como
una actividad que busca a travds de sus acclones y proyectos generar procesos de
transformaclén de la realldad. Desde esta perspectiva, la gestién institucional se
constituye como un proceso integral, amplio y participativo que orienta hacla la
transformacion incremental de las instituciones educativas, es decir, gradual y sostenida en

el tiempo. Este proceso que se plasma en la elaboracién de Proyectos Educativos
institucionales.

Cuando se plantea la necesidad del crecimiento de la autonomia escolar en funcion
de la identidad de cada instituclén, se concibe a la geslién como una gestion

transformadora. ; Pero, transformadora de qué? Centralmente de los modelos pedagogico-
didacticos.

El campo de la gestidn es aquel que se ocupa de resguardar y poner en practica el
cumplimiento de los mecanismos y practicas necesarias para alcanzar las metas deseadas
en las que confluyen las aspiraciones de los actores de la comunidad educativa sobre las
caracteristicas que debe tener ia escuela. La gestién se vincula con "goblerno®, "direccion
hacia”, es decir, aquel conjunto de acclones que cada institucion emprende en direccion a
la "imagen-objetivo™ o "la escuela deseada”, donde gobiemo y direccidon no son entendidos
como mecanismos de reproduccion de una situacién preexistente sino como estrategias
tendientes a "generar prucesos de transformacion de la realidad"”®,

Ademds del cambio de gestion, la transformacidn institucional supone un cambio
organizacional. £s asi como un nuevo estilo de geslidn -aun la mas profesional, innovadora
o eficiente- no basta para transformar la institucidn, pomue la organizacién vigente fue
creada para producir unos vy determinados resultados. Dificiimente puede esperarse que
produzca resultados diferentes de aquellos para los cuales la organizacidn fue creada. De
este modo gestidén y organizacion se constituyen en dos conceptos clave para la
concrecion de un proyecto educativo transformador.,

2 e e C , ,
CHAVES, Patricio, Gestion para institucioncs cducativas, una propuesia para 1a construccion de proyectos

cducativos institucionales con un enfogue cstealégico y participativo. en Programa en Formacidn en Gerencia
Educativa, Modulo VI, 1995,
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a8} Ei Proyecto Educativo Instituclonal; horramlonta do la gestion

-
En este aparladeo Ud. enconlrard el desarrollo de los sigulenies lemas: -

¥ Las ideas-clave del PE

v Los Gmbilos de decision del PEI {lo organizacion, lo comunitario, lo administrativo,

etc.}.

v Los momentos del PEL de la idenlidad a la evaluacion.

v Elimpacio sobre la organizacion institucional.

¥ El Proyecto Educative v los actores de la escuela: docentes, alumnos, padres.

¥ Los roles de conduccidon en lo focilifaciéon, seguimlento vy evaluacidon de

proyectos. tshrategios de inlervencion: observacion, devolucién, monitoreo,

asesoramiento, mediacion.

Desde la perspectiva que aqui se propone ei Proyecto Educativo Institucional {PE),
es la herramienta de [a gestidn de las Instituciones educativas.

La nocién de Proyecto tiene diferentes acepciones; el sentido al que aqul se alude
supone impulsar Iniclativas sustantadas on la construccidn de nuevos significados
compartidos. Desde esta perspectiva, el PEl es una intencioén y una practica compartida
que busca la transformacion de la realidad, pero que la toma en consideracion y parte de
ella para darle sentido y orientacién a ta accion. Asl, el Proyecto contempla lo que sees y
se hace, no para descartario sino para resignificario.

El provecto educativo institucional es la herramienta esencial de [a gestidn, en la
medida en que permite que las practicas pedagdgicas sean el resultado de una accién
deliberada y consclentemente planificada por los actores Instituclonales, en el marco de las
lineas politicas nacionates y provinciates, Permite, asl, el acercamiento a la institucion
como totalidad, en la medida que apunta a identificar, explicitar, comprender y transformar
los diferentes ambitos y procesos de la vida institucional, En sintesis, es posible considerar,
como rasgos centrales del PE! los siguientes:

a) Es un espacio para el hacer Institucional, ya que permite canalizar acciones concretas
y direccionadas hacia un objetivo compartido. .

b) Es un espacio para pensar en la Institucién, en la medida en que transforma la gestién
a partir del emergente en una gestion planificada.

¢) Como proceso, es una practica institucional cotidlana, que implica a todos los actores
escolares en diferentes grados.

dj Como resultado, es la oferta cultural y educativa de la escuela hacia la comunidad.
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Asimismo, el Proyecto Educativo de la Institucion es el instrumento basico de ia
gestidn institucional, ya que reconstruye la identidad de la Institucldn, formula los objetivos
que se propone, y la estructura organizativa necesaria, a la vez que pone en marcha las
acciones para lograr los objetivos y revisa los resultados. Su elaboracion requiere que se
compartan criterios, condiclén para que la accidn que se desarrolla en la escuela sea
coordinada y coherente. Los criterios compartidos y ios acuerdos sirven de gulas de accion
para todos los miembros de la institucion.

Es posible pensar al proyecto institucional puede pensarse como un recomido, como
el camino que expresa la distancla entre la escuela~que tenemos y la escuela que
queremeos.

Chaves se reflere asl a seis momentos (ldentidad Instituclonal, visidn Institucional,
analisis de situacién, compromisos de accidn, viabilidad de la propuesta, evaluacidn de
gestion) que no se conforman como etapas y por tanto no implican una sucesion de pasos
lineales, sino que serd cada comunidad educativa quien decida, de acuerdo con su propia
histora y realidad institucional, el camino y los procedimientos a seguir,

) Es necesario partir de 1a construccion de una imagen compartida de la escuela que
tenemos para lo cual es necesaric atravesar una etapa de intercambio de ideas y
opiniones acerca de su realidad. Asi, surge 12 necesidad de hacer preguntas, de
responderlas, fundamentarias y llegar a acuerdos en tomo a ¢émo esta la escuela, cudles
son sus fortalezas y debllidades, cudles son los aspectos sobre los que se puede actuar
para produclr los camblos que acerquen a la escuela que queremos.

Ningun proceso inslitucional comienza "desde cero”. Se parte de un conjunto de
experencias realizadas, de un camino recorrido. Una parte del esfuerzo tendra que centrarse en
recuperar aquellos factores que le confieren a la escuela sus caracteristicas actuaies: la hisloria
de la institucién, el marco nomativo, las practicas habituales, los proyectos ya realizados, las
acciones vinculadas con la comunidad, etc. Este momento cobra particular pertenencia si se
tiene en cuenta , tal como se afirmd anteriormente, 1a necesidad de revisar 1o realizado con el
objeto de resignificarlo para recuperar lo que se considera valioso. Asf, fos actores involucrados
enuncian hipdtesis acerca de por qué su escuela es come s, y como ha llegado a ser asi. De
este modo se construye la definicion de la Identidad de la Institucion,

La identidad Instituclonal es una nocidn colectiva acerca de qué es la escuela hoy, y
recoge tanto los consensos como las caracteristicas que la hacen especial y diferente de otras
escuelas. Por otra parte, para tener una perspectiva clara acerca de la escuela que tenemos, és
preciso profundizar en el analisis de la institucion. El analisis de la situacién institucional tiene por

objeto determinar cuéles son las fortalezas y cudies las debllidades que se encuentran en la
escuela.

El momento de la Visién apunta a la definicién y explicitacion de la escuela que
queremos. La vision Institucional cobra sentido si s construlda y compartida por el conjunto de
aclores que forman parte de la institucién. Para poder construida es necesario establecer
acuerdos entre los distintos actores, acercar posiciones y debalir concepciones y practicas para
lograr un "consenso real”. La idea de "consenso real” se contrapone a la de “falsos consensos”.
Se enliende por Faisos Consensos a los acuerdos sustentados en enunciados de gran nivel
generalidad, que resultan indiscutibles para todos, pero que ocuitan significados muy diferentes
para distintos sujetos (por ejemplo, calidad educativa), Por el contrario, se trata de axplicitar las
divergenclas para construir consensos reales, que se iran resignificando en el proceso mismo.
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La vision permite visualizar ta distancia a recomrer: desde ia realidad presente hacia la imagen
deseada.

Ahora bien, la construccion de la Identidad y la vision instituclonal no pueden ser
considerados como pasos que se suceden en el tiempo, ya que ambos conforman y se
construyen en una relacion dialéctica, en un movimiento entre las fuerzas de 1o instituido y de lo
instituyente. De este modo, lejos de considerar a lo instituido como agquelic a “destituir”, y a lo
instituyente como lo positivo y deseabie, -lo que implica ver 2 ambas instancias como gpuestas, y
descarta la posibilidad de concebir una sintesis superadora-, importa tener en cuenta que la
posibilidad de roeallzaclén de un proyecto se asienta en las practicas instituldas
resignificadas por los fines de la transformacion.

De esta manera, si el PE! se constituye en un movimiento espiralado, como un proceso
en curso y no como un producto acabadoe, la identidad y la visién, las fuerzas de o instituldo y l0
instituyente, no pueden ser consideradas como compartimentos estancos definibles de una vez y

para siempre, sino gue requieren de un procesc de construccidn y reconstruccién, de
significacion y resignificacion.

El camino a recorrer entre ia ldentidad v 1a Vision comienza a ser transitado a partir de
teplaniiom los puntus de peitide pma jo concrecion del Moyecto. las debitidades como
problemas a ser resueltos y las fortalezas como puntos de apoye. Definir una debilidad como un
problema lo operativiza, o transforma de una queja en un instrumento para la accidn. Definir los
problemas implica una actividad colectiva y participativa en la que los Integrantes de la
institucion, en sucesivas aproximaciones, van seleccionando aquelios aspectos criticos que
consideran priontarios para la accién. Las forlalezas detectadas operan como instrumentos
facilitadores para encarar |as acciones que se deriven del proceso emprendido. En la medida en
que este proceso se encara en forma colectiva es que se puede hablar de este momento
metodoldglco come el de la Escuela Concertada.

Todos los integrantes de una institucion podrian elaborar una targa lista de problemas o
situaciones a transformar, pero aqui se trata de avanzar un poco mas: agregarte a los aspectos
descriptivos, aquellos que permitan explicar, conceptualizar, precisar y seleccionar los problemas
mas relevantes, y encontrar los aspectos pironitarios que requieren intervencion, dando fugar a

los proyectos especificos, al tiempo que se establecen los compromisos de accién para
abordarios.

Los actores involucrados en el proyecto son los maestros, los alumnos, los directivos, el
personal administrativo, los padres, los representantes de organizaciones de la sociedad civil:
vecinos, empresarios, lrabajadores, gremios, Universidad, y otros que a juicio de la escuela
fueran necesarios.

En la escuela se aprende mucho mas que los conocimientos que se transmiten en ¢l
aula, El conjunto de relaciones que se 'viven™ en la escuela constituyen una fuente de
aprendizaje. El estilo de direccitn, la forma de tomar decisiones, la participacion que cada uno

puede experimentar son ejemplos de aquellas practicas y vivencias que son también contenidos
pedagdgicos.

Cada escuela es unica y diferente. Si se encorsetase a cada una de ellas en un modelo

unico de planificacian, con objetivos, contenidos y practicas iguales para todas, el sentido mismo
de ofrecer a las instituciones un espacio para generar sus propios proyectos perderia sentido.
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Por el conlrario, se trata de aprovechar {a heterogeneldad como fuente de experenclas
educativas. A través del PE! cada escuela construye su proplo modelo organizativo y de gestion
a partir de sus necesidades, su realidad, y las personas que la integran,

El concepto de participaciéon que se propone aqui, comprende no sélo la mera
informacion acerca de los proyectos o sus resultados. La participacién de cada uno de los
actores es un elemento constitutivo desde el iniclo del proceso de construccion del proyecto,
aungue no todos participen de! mismo modo. Particlpar significa que cada uno de los miembros
de la comunidad educativa opine, decida, ejecute y evalig la gestion educativa, de acuerdo con
los saberes profesionales y con los lugares que se ocupan en ia Institucion.

La constitucién de equipos de trabajo permite Hlevar adelante la elaboracién vy

concrecién de los proyectos especificos. En el presente encuadre, la elaboracion del PEl es
necesariamente colectiva, y requiere del trabajo en equipo.

La construccion del proyecto es una de las actividades de méas allo contenido
pedagdgico. Implica una transformacion de las formas de hacer Ias cosas en la institucion que
supone dos tipos de aprendizaje: los contenldos del proyecto, sus aspectos soclales,

institucionales y pedagdgicos; y la metodologia para su elaboracidn. Se trata de un instrumento
realista y operativo y no de un documento formal.

El Proyecto Educativo Institucional es, como se dijo mas amiba, el instrumento que
pennite transitar ia distancia entre la Identidad vy la Visién, No se trata de una tarea méas que se
agrega a las muitiples tareas existentes. Es una posibilidad de transformar la dindmica de esas
tareas. Significa abrir un proceso donde se aprenda a participar, participando; se creen espacios
de intercambio para reconocer al otro y valorar sus opiniones y aportes; se incorporen nuevos
actores a la gestion institucional que enriquezcan la vida escolar; se estimule ia reflexidn sobre
la practica y en la practica en los docentes, alumnos y padres; se aprenda a trabalar en equipo.

El proyecto educativo institucional permite que cada institucion asuma un papei
protagdnico como mediadora entre las lineas politicas concebidas en la escala del sistema
educativo y la realldad concreta de cada lugar. Cada institucion puede elaborar las respuestas
que necesita para abordar los problemas especificos de su contexto. En este sentido el PEl es
singular y propic de cada escuela y se toma marco de referencia para la resclucién de la vida
institucional. En &l deberlan poder justificarse las decisiones que toma permanentemente la
escuela, 0 mas blen podria decirse que estas decisiones conforman al propio Proyecto
Institucional. Como Instrumento, el PEl adquiere una dindmica que hace de su elaboracién un

proceso permanente. En el marco del PEI se despliega el proyecto curricular y los proyectos
especificos.

En sintesis, podria decirse que el Proyecto Educalive Institucional es més que un

instrumento de la gestién, en la medida que su desarrolio es fa gestion en accitn, capaz de
transfornar aspocios de la organizacién,
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Aveoron de fos roles de conducelon o el maryo Jo fa gostdon lnstitucional

Histéricamente los roles de conduccién educaliva, en especial las funciones de
supervisién y directivas, han asumido un caracter fuertemente administrativo 'y burocratico, que,
en la practica, han terminado por orientarse a resolver los emergentes y problemas urgentes
surgides “sobre la hora", En este contexto resulta dificil planificar cursos de accién que permitan

disefiar prayectos que respondan a 1as necesidades de {a cormunidad educativa en ¢l mediano y
largo plazo. -

Una gestién por proyectos como la que agui se propone implica, necesariamente, la
construccion de un nuevo modelo de conduccion educativa que articule las diferentes
dimensiones, condiciones y sujetos (docentes, alumnos) Involucrados en la préctica educativa,

con el objetivo de abarcar la complejidad de las situaciones y componentes que caracterizan la
vida institucional.

Ahora bien, en relacion al rol del supervisor, resulta importante construir -para superar la
identidad que este rol ha asumido hasta la actualidad- este espacio de conduccion como un
ambito de coordinacién e intermediacion entre l0s niveles centrales de gestién educativa y las
instituclones escolares, En este sentido, es posible proponer cuatro instanclas de desempefio

del supervisor: las unidades escolares, 1a zona de supervisidn, el equipo de supervisores y el
nivel politico.

Asi, en el nivel de la institucién escolar, analiza y observa las practicas escaolares;
interviene en la toma de decisiones de modo tal de destrabar conflictos, impulsar iniciativas,
orientar la busqueda de recursos y estrategias teécnico-pedagbgicas, fortalecer el desarrollo de
los Proyectos Institucionales y evaluar con el objetivo de construir juicios valorativos tendientes a
la orientacién de las decisiones y el logro de las metas educativas.

En el nivel de la zona de supervisién, es posible reconocer las siguientes tareas:
coordinacion de los proyectos institucionales, promocién e impulso de proyectos en red,
animacién, dinamizacion de los intercambios y orientacién en la toma de decislones.

La construccidon de equipos de supervisién liene por finalidad la conformacion de
espacios de trabajo compartido, con una mirada que abargue al sisterna en su conjunto, de
modo tal que se planifiquen y elaboren colectiva y articuladamente los objetivos de la gestion. La

unidad regional constituida por el equipo de supervisores permite el analisis de las necesidades
y tendencias de la regidn. '

En la instancia politica, el rol del supervisor consiste en informar y asesorar  a los
organismos de conduccian, brindando insumas para 1a toma de decisiones.

Es desde esta perspecliva que se propone la formulacion del Proyecto Educative de la
Supervision (PES) como hemamienta de una gestién centrada en la planificacién de acciones y
estrategias orientadas hacla el logro de las metas e intenciones educativas; es decir, se trata de
transformar la supervision en una practica planificada y compartida. El P.E.S. se constituye asl,
por un lado, como un espacio de trabajo colectivo a nivel del equipe de supervisores y por el
otro, como una Instancla de trabajo Individual en el que se adecuan las estrateglas y objetivos
planteados por el equipo, a las particularidades de cada zona e institucién. El PES resulta ser
una herramienta importante para el fortalecimienio de las redas Internstitucignales,
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Asimismo, el rol de! directivo escolar presenta una problematica especifica, ya que asume
un papel central en la coordinacién de los procesos de construccién y realizacion de los
proyectos escolares. En este sentido, es necesaro superar la imagen del director como
controlador y administrador de rutinas de una organizaclén escolar estédtica, definida desde

criterios jerarquicos, para asumir un liderazgo gue dinamice la institucion y garantice el logro de
los objetivos.

Desde la perspectiva de la funcién directiva, es posible reconocer en principio dos

ambitos de intervencién: por un lado, la institucion escetar y, por otro, el trabajo con el grupo de.
pares,

Respecto de éste, se propone la conformacién de equipos de trabajo que se constituyan
en instancias de reflexion y construccién de acclones y estrateglas, asi como de analisls y
debate sobre problemas comunes a las Instiluclones que ferman parte de la zona de
supervision, Este espacio resulta ser un lugar privilegiado para el desamollo profesional ya que

favorece la formacion permanente en servicio a parir de la discusidn y reflexidn acerca de la
propla practica.

El intercambio fortalece los lazos interinstitucionales tendientes a la planificacion y
gjecucidn de actividades, experiencias e innovaciones que enriquecen la propuesta pedagogica
de las escuelas. De este modo, por ejemplo, es posible pensar en la realizacién de proyectos de
capacitacion en servicio que articulen demandas compartidas de los distintos grupos docentes,
el inlercambio de experencias enfre los diferentes actores institucionales, etc,

Se trata de construir la funcidén del directivo, no ya desde un modelo centrado en la
administracién, que opera con y a partir de lo emergente, sino de otro que movilice, orente,
planifique y coordine los procesos y praclicas escolares, asi como la articulacién de intereses,
necesidades y demandas de los diferentes actores instituclonales.

De esta manera, es posible pensar en el director como aguel que opera en y a partir de la
complefidad de la institucién escolar con una mirada abarcadora. En este sentido, “ser directivo
escolar es pilotear el cumuio de situaciones que se presenian en una Unidad Educativa. Pilotear
una escuela es guiar y conducir simultdneamente sus desaflos educativos y pedagoégicos. El
directivo es un educador que se enfrenta al desallo de centrar la institucion alrededor de los
aprendizajes escolares, y de alcanzaros con éxito por toda la pobtacién estudiantil.™™

En sintesis, hay tres tareas primordiales en {a funcion directiva: a) centrar a la institucion
en su mision educativo-pedagégica de propiciar aprendizajes significatives de calidad, b)
estimular y sostener la participacién de los docentes en equipos de trabajo con la comunidad,

alrededor del proyecto educativo que los nuclea y ¢} el trabajo con los directores y el supervisor
de la escuelas de su zona.

Entre las competencias del rol directivo es posible reconocer, en tanto se encuentra
comprometido en la gestién integral de la institucidn, las tareas de asesoramiento, mediacién,
facilitacidn de la autonomia Instituclonal y coordinacion de los equipos de trabajo en una “accidn
permanenie de sintesis enfre dimensiones funcionales de la institucion, entre elementos
heterogéneos sobre 105 que hay que operar para que no se vuelvan antagénicosm.

De este modo, animar y estimular la construccion de equipos de trabajo, velar que fos
compromisos de accién se sostengan y reflejen en el trabajo cotidiano en la escuela; comunicar

** POZNER de WEINBERG, Pilar, El directivo como geslor de aprendizaics cscolares, Adque, 1996
¥ POZNER, op. cit.
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y transmitir la informacién pertinente al conjunte de la comunidad, se constituyen en algunas de

las compelencias para el desarrollo del rol de conduccidn comprometido con [a calidad y la
equidad.

Asi, la coordinacién de los procesos de confeccidn, desamollo y evaluacion del PEI,
desde la perspectiva de la direccién, se constituye por un lado en una funcidén primordial de su
rol pero principaimente debe ser entendida como el resuifado de su gestion.
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b) El Proyecto Curricular Institucional como componente curricular del PEI

En este apartado, Ud. encontrard el desarrollo da los siguientes temas;
v Ei PCI: organizador de la Gestidén Educativa

¥ Componentes (qué, cuéndo, cdmo, donde se enseﬁa; qué, cuando, cémo, ddnde se
evalua),

¥ EI PCI como instancia de formacion permanente.

v Los momentos del PCI: de la identidad a la evaluacion.

¥ El impacto sobre la organizacion institucional

¥ Los ambitos de decisién del PCIL

Retomando el conceplo de Gestidn Integral, se apunta a considerar at proceso educativo
como uno solo, global e integrado, en el cual la gestién expresa ia oferta educativa que la
escuela desarrolia. La Gestion Curricular focaliza los aspectos pedagodgicos y didéacticos, que se
expresan en el Proyecto Curricular de la escuela . Es decir, aquellos aspectos que caractenzan
a la institucion escolar, los que le confieren especilicidad.

Afirmar que la gestidn curricular centra su mirada en la dimensién de la enseftanza y el
aprendizaje, es afirmar su referencia a las tareas sustantivas de la escuela en relacién con la
promocion de los aprendizajes que allf ocurren. Pero es importante tener en cuenta que estos
aprendizajes no solo involucran a los alumnos -si bien es aqul donde la escuela encuentra sy
tarea principal- sino también a los docentes y al conjunto de los actores escolares. Se trata de
redimensionar a ta escuela como una institucion que aprende y que al hacerlo posibilita que sus
miembros puedan reflexionar sobre sus practicas, sobre sus fortalezas y sus debilidades vy
puedan modificarias en funcidn de los objetivos trazados.

Si se pone la mirada en el nivel institucional, en relacion al curriculo, es necesario
centrarse en el tercer nivel de especificacién curricular, enrlqueciendo los anteriores y
enmarcando los proyectos de aula. En él se concretan los disefios curriculares provinciales

(DCP) en propuestas de intervencién adecuadas a un contexto especifico y a los acuerdos
realizados por el CFCyE

(C.B.C).

El Proyecto Curricular Institucional (PCI) es el proceso de toma de decisiones articuladas
y compartidas por el equipo docente a partir del anélisis del contexto de la institucion, tendiente
a dotar de mayar coherencia a su practica.

Cabe aclarar que, cuando hacemos referencia a los equipos docentes entendemos a
éslos como el conjunte de maestros y/o profesores coordinados por el equipo de conduccldn del
establecimiento. Esto hace posible que los docentes comiencen a tomar decisiones
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pedagoglcas, gue no son decisiones Indlviduales sino posturas llamadas a integrar un conjunto

articulado y coherente, y que de una manera progresiva y es{ructurada contemplen cada uno de
los pasos a seguir.

De este modo se amplla el margen de decisidn a los docentes para que aborden
oportunamente las opciones curiculares alendiendo a la diversidad de los alumnos, las
caracteristicas del contexto, las experiencias previas ¥e aprendizaje, etc. La competencia y
responsabilidad frente al curricuio en el establecimiento no estaria, entonces, reservada
exclusivamente al nivel nacional o jurisdiccional. Si asl fuera, esto implicaria relegar a los
docentes al papel de simples ejecutores de un plan generado independientemente de sus
condiciones de realizaclon, reduciendo su capacldad de autonomtia y de iniciativa personal.

En un modelo centralista, la institucion educativa es tenida en cuenta desde parémetros
burocraticos, ya que sl el curriculo se reduce a lo prescripto, y al docente sdlo le cabe aplicarle,
ia direccion deber4 cuidar y controlar que todo se haga “segln se ha indicado”™.

Las prescripclones que emanan del poder central abarcan, en este modelo, desde 1a
definicion de contenidos y objetivos, hasta la consideracion metodologlica, de evaluacion,
programacion etc. Esto tiene como consecuencia fomentar el trabajo individual del profesor,
dejandole poco margen de tibertad para la consideracidn de su programacion. A la vez reduce el
ambito de decislon de los actores de la escuela a lo metodoldgico y administrativo. Sustrae ala
escuela de la consideracion de los aspectos estrictamente pedagdgicos y solo le concede la

operativizaclén de los medios y el establecimiento de técnicas elicaces de control que no
pongan en duda el modelo establecido.

En relacion al trabajo a partir del marco prescriptivo, se presentan fracturas en la practica
docente y en las acciones de los actores, ya que, en cualquler &mbito, los sujetos se posicionan
frente a las normas no como meros ejecutores sino como activos signlficadores de las mismas.

E! hecho de que se haya optado por un modelo de curticulo con gradualidad en los
niveles de especificacion implica que el campo de las practicas pedagogicas en las escuelas sea
mayor, 10 que constituye un espacio para que muchas de las decisiones que antes eran
tomadas por la administracidén central ahora queden en manos de los actores escolares,
fundamentalmente en los equipos docentes.

-

E! desarrolio curricular no puede ser considerado 86010 como un esquema de niveles de
especificacién del curriculo, sino como el sistema de relaciones interpersonales que propician la
toma de decisiones acerca del cummiculo. De esta manera se presenta un nuevo modelo de
desarrolio curricular donde se plantea la oportunidad de que los equipos docentes trabajen en la
confeccién del proyecto cumicular de la escuela, encontrando el ambito apropiade para

reflexionar sobre sus practicas y teorlzar sobre lo educative, avanzando hacia la
profesionalizacién del rol.

Varias son las definiciones que se han hecho sobre Proyecto Curicular de Escuela, pero
si nos atenemos al papel que ha de cumplir y a sus funciones, podemos considerarlo como ef
instrumento de que disponen los actores escolares para concretar las decisionss cumculares
gque se han de tomar coleclivamente a fin de definir los medios y las caracferisticas de la

intervencion pedagdgica de la escuela y dotarla de coherenicia en los diferentes niveles o cicios
tfe la ansenanra.

El proyecto curricular es un instrumento que permite a los docentes encuadrar sus
practicas en un marco mas amplio, posibifitando que la tarea personal en el aula ¢ en el grupo
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de clase se articule coherentemente en un marco mas general de cuya definicién ha sido
protagonista (PEI).

Este instrumento amplia el campo de intervencion del educador ya que participa en la
elaboracion del marco educativo especifico en el que ha de situar su intervencion concreta. Asl,
tos maestros y profesores pasan a ser protagonistas y productores del desarrolio curricular.

-»

Asimismao, posibilita vehiculizar las concepciones personales acerca de los componentes
curriculares, en relacidn a la estructura profunda del mismo, definiendo como entiende la
ensefianza, qué es el proceso de aprendizaje, cual es la vision de alumno y de conocimiento con
la cual se parte. Se establece un dmbite de discusion y analisis mas amplio que el limitado a su
grupo de clase. Paralelamente favorece y mejora su trabajo individuat ya que puede garantizar
la conlinuldad de su tarea a lo largo de diferenles niveies de escolaridad.

Los diferentes puntos de vista y ambitos de decision {ciclos, areas, departamentos, afios)
han de estar al servicio de las finalidades educalivas previstas en el PEL En este sentido, es
posible que Intereses y enfogques heterogéneos coincldan en un proyecto que integre las
diferencias de manera gue se conviertan en elementos enriquecedores y no obstaculizadores.

Al mismo liempe, las practicas desarrolladas en un ciclo 0 en un area cobran sentido
cuando se insertan en un proyecio global que las justifica.

En el marco de la gestidn curricular por proyectos, las decisiones que se toman son
propias de la escuela: se opta sobre los componentes curriculares alendiendo a las demandas
del contexto en el que se realiza la intervencidon pedagégica, segun las intenciones ¢ finalidades
educativas definidas en el PEl y teniendo en cuenta las prescripciones especificadas en los
Disefos Curriculares Provinciales.

tas decisiones en relacion a los componentes curriculares se especifican en relacion a
diversas cuestiones: qué se ha de ensefiar y evaluar, cuande y como. Esto significa establecer
objetivos educatives y contenidos de aprendizaje de las diferentes dreas en cada uno de los
clclos, 12 secuenciacidn de los objetivos v de los contenidos a lo largo de los diferentes clclos y

niveles de la ensefianza, las opciones metodolégicas vy los contenidos, momentos y maneras de
evaluar,

En el plano Instituclonal, la escuela tendra que responder a las siguientes cuestiones,.
considerados como componentes basicos del curriculo:

(QUE ENSENAR? -» Vinculado con las intenciones educativas expresadas mediante los
obijetivos ¥ los contenidos.

g,C{}ANDO ENSENAR? -» Es decir, como se va a ordenar temporalmente el acceso de los

alumnos a los aprendizajes : qué contenidos y qué experiencias se les van a ofrecer en cada
elapa de fa escolaridad.

gcémo ENSENAR? -» Implica definir bajo qué condiciones metodolégicas y de disponibilidad
de recursos materiales y organizalivos se ha de realizar el recorrido formativo disefiado.

LQUE, COMO Y CUANDO EVALUAR? —» En relacién con los mecanismos de comprobacion
aconsejables para constatar sl el proceso en curso se adecua 2 las expectativas establecidas.

En toda escuela se trabajan, de hecho, unos objstivos asl como una determinada
arjanlrpckin v secuenaiackon de conteriion. 171 Proyecto Curdcdss etltuctonst oftoco un
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espacio para explicitar equellas decisiones y ponerfas en comun. De esta manera se va
configurando el proyecto curricular como reflexion sobre fo prescriplo, las practicas docentes y ia
propuesta editonial, constituyendo, asl, la oferta cultural y académica de la escuela,

Por ofra parte, es preciso lener en cuenta gque®ios aprendizajes de los alumnos se
realizan en ambientes escolares institucionaimente condicionados. Este proteso es posibie
dentro de esa cultura escolar concreta, diferente para cada escuela, y, de las condiciones que
definen a la institucidn. De esta maner2 las decisiones tomadas en los ambitos administrativos u
organizativos modelan en un sentido dialdgico el Ambito estrictamente curricular.

En otras palabras, las decisiones curriculares se determinan en relacidn & un contexto
educativo que esta conformado por:

+ Las caracter(sticas socioculturales del Ambito de actuacion de la escuela,
* Guna posibitkdndan ontiuchuinlon

+ Las caracterislicas de los docentes
+ La historia de Ia institucion
+ El marco nomativo de 1a escuela

Hacer referencia al cambio curricular, implica hablar de un cambio cultural, es decir, de
una modificacion de los multiples significados construidos en la vida de ta escuela, los que
encuentran expresién en rtos, costumbres, rutinas, es decir, en el estilo e idiosincrasia
institucional. Asimismo, el trabajo en equipo implica un camblo importante en la organizacion y
en la cultura profesional, ya que facilita que el docente desarmrolle una postura curricular, ¢s decir
gue, mas alld del dominio de la disciplina o 4rea ensefiada, integre su trabajo en un proyecio

formativo global del que &l mismo es responsable como miembro de un equipo docente y de una
institucidn,

Las decisiones tomadas no pueden ser en modo alguno aleastonas, sino que deben
conslituirse en opciones que dependen del conjunto de prescripciones normativas establecldas
por los Diseflos Curriculares Provinciales y que en su especificacién son el resultado de la
adaptacion y el desarrollo de esas prescripciones a las finalidades especificas de la escuela,

Vinculando, entonces, el proyecto curicular a los aspectos estructurantes que
condicionan los aprendizajes, es decir, los aspectos de la organizacion que son objeto de
gestién (fransformacién), es necesario tener en cuenta que, del mismoe modo que en la gestion
institucional, no basta con rever el estilo de elaboracién y gestidn del proyecto curricular, porque
la organizacion vigente fue creada para producir unos y determinados resuitados. Por lo tanto no

puede esperarse producir resultados diferentes de aguellos para los cuales la organizacidn fue
creada.

Ei proyecto cumicular institucional loma en cuenia necesarnamenle aspectos de la
organizacién. En la medida que los equipos docentes puedan pensar el curriculo que tlenen, y
puedan establecer relaciones entre los distinios aspectos del mismo, podran cuestionar los
aspectos estructurantes de la organizacién, y encontrar formas colectivas de transformacion
de los mismos. Desde aquil, la distribucion de! tiempo, el uso del espacio y el tipo de
agrupamientos deben ser evaluados para optimizar su uso, en tanto constituyen recursos, en
funcién de un proyecto curricular comun. En este sentido, la constilucién de diferentes equipos
de trabajo docente implica cambios en la organizacién, redefiniendo los tiempos, los espacios, v
los tipos de agrupamiento. En sintesls, el camblo en el modelo supone un pasaje de |a cullura
del Individualisrmo a la cultura de la coordinacion y la responsabilidad compartida.
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El proyecto curricular institucional: una instancia de formacion permanente

En la medida en que el Proyecto Curicular Institucional permite la participacion de los
docentes en la elaboracién de intenciones y formas de intervencién pedagégica, se convierte en
un proyecto de trabajo, que los docentes como grupo pueden definir, someterio a prueba en la
acclén, controlandolo, corrigiéndolo, discutiende y avanzande en conoclmientos. En esle

sentido, este Instrumento de trabajo se constituye en un instrumento de perfeccionamiento para
los docentes.

De este modo, el curriculo estaria ligado necesariamente con los procesos de
capacitacién, desamollo y perfeccionamiento de la docencia. Dado que el docente se enfrenta a
sltuaclones slempre distintas en la practica, su tarea deberfa integrar Instancias de anélisis que
la resignifiquen y direccionen, capltalizando en forma sistematica la experiencla. La explicitaclon
de lo que se quiere llevar a cabo y el sistematico razonamiento de por qué se hace, el contraste
entre diferentes opciones y puntos de vista, la necesidad de tomar decisiones en diferentes
terrenos, desencadena en los actores de la escuela una constante busqueda y ampliacion de
conocimientos.

Por otra parte, la incidencia y la repercusidn en la institucién es inmediata. Cuando la
capacitacion se basa exclusivamente en "cursos’, puede garantizar la formacion individual en
alguin aspecto profesional, pero muchas veces se hace diflcil que ello conlleve cambios reales
en la escuela. Si entendemos, en cambio, que la ensefianza no se limita a una simple suma de
intervenciones educativas, sino gue es el resultado de la acclén, de un colectivo de ensefantes
en relacién a un proyecto educativo determinado, entenderemos que se hace necesano

establecer marcos institucionales de formacién permanente que mejoren la practica docente a
partir de su analisis.

La elaboracidon del proyecto curricula

Es posible sefalar algunas condiciones previas a la elaboracién de todo proyecto. Ellas
son;

+ La construccidn de nociones colectivas acerca del alcance del PEl y del Proyecto
Curricular

+ El significado de ambos proyectos para la escugla

+ | a conslituciéon de un equipo de trahajo

* L oxpoctadivon positives hinclo osle inabajo

En primer lugar se deben lener en cuenta las caracteristicas definidas en la elaboracidn
de la identidad institucional en el PEI,

A partir de ella es importante elaborar los rasgos de identidad que caracterizan al
curriculo vigente (real) en la institucidon. Una estrategia que favorece esta tarea es la

identificacion de los puntos débiles, los puntos fuertes y las carencias que se detectan en el
desarrollo curricular de fa institucién

Una vez definido fo que fenemos, se puede comenzar a pensar acerca de Io que
gueremos en relacidn al proyecto curncular, para pasar a concebir los caminos para alcanzar la
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meta-objetivo de la escuefa. Para esto también hay que tener en cuenta el encuadre normativo
{C.B.C., Disefios Curriculares Provinciales, circulares, etc.)

Las fases del Proyecto Cumcular Institucional

Una vez analizados los rasgos de identidad y las caracteristicas de la escuela que
gqueremos en cuanto a lo curricular, se pueden eslablecer las siguientes fases de elaboracién,

que responden a las preguntas sefialadas como componentes del Proyecto Curricular
Institucional -

+ ;Que hay que ensefar?

- Objetivos generales de la escuela

Determinar los objelivos generales teniendo en cuenta lo eslablecido por las
disposiciones nacionales y provinciales y las caracteristicas definidas en la identidad del

Py de In randealar
- Qbjelivos gonotales y contonidus do fas d1oas

Adecuar lo establecido por los organismos educativos competentes, haciendo explicitas
las relaciones con los objetivos generales del ciclo y con los criterios  de evaluacion de cada
area.

s yCuindo hay que ensefiar?

- Objetivos generales de drea por ciclos

Adecuar lo anterior a cada ciclo aumentando fos niveles de coherencia interma entre l0s
ciclos.

- Secuenciacion de los contenidos

Secuenciar, contextualizar, ordenar y distribuir temporaimente los contenidos de cada
una de las areas, eligiendo criterios comunes para secuenciar los contenidos

+» 3 COmMo hay que ensefar?

- Determinacion de los critenios metodolégicos de caracter general para cada ciclo
y de la metodologia didéctica de cada drea

Analizar el nivel de desarralio de los alumnos y sus aprendizajes previos.

Elegir las estrategias didacticas mas adecuadas teniendo en cuenta el criterio de

construccion del aprendizaje (interaccidn didactica, contexto de intervencién, actividades,
recursos, etc.)

- Determinacién de las consecuencias en /a esltructura organizativa
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Definir las modificaciones que se necesitaran efectuar en funcidn de la puesta en marcha

dei proyecto curricular en cuanto a horarios, espaclos, agrupamientos, trabajo en equipo
docente, etc.

+ 2 Qué hay gue evaluar, cudndo y cdmo?

- Determinacion de los critenos de evaluacion de los aprendizajes de los alumnos en general y
por cada area

-
Establecer los criterios generales de evaluacidn de los aprendizajes de los alumnos.
Determinar los criterios de evaluacion de los aprendizajes por areas.
Determinar las estrategias de evaluacidn |, los momentos, etc.

Analizar estrategias de andlisis de la informacion obtenida a través del proceso de
evaluacion

- Determinar los ajustes necesarios del proyecto cunicular

La puesta en marcha del proyecto posibilita analizar 1as modificaciones que se necesitan
realizar. Es importante establecer los criterios, los tiempos y la forma en que se llevaréd a
cabo la evaluacion del propio proyecto, con el fin de realizar los ajustes pertinentes.
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¢} €l Proyacto Curricular Institucional y el Proyacto Educativo Institucional

E! Proyecto Curricular Institucional se enmarca y se construye a partir de los acuerdos y
declsiones tomadas en fa elaboracidn del Proyecto Educativo Institucional. En este Gltimo se
consideran las finalldades o propdsitos nucleares de la escuela, a partir del andlisis que se haga
de su Identidad, de la Visién construida por los actores, la construccion de la Escuela
Concertada incluyendo los compromisos de accién y la explicitacidn de las problematicas
institucionales, para el logro de sus objetivos y la construccién de la estructura més adecuada
que permita consegulr dichos propésltos.

Aqui el concepto de curriculo se asocia 2 lo que la escuela oferta cultural y
académicamente a la comunidad, expresado en el PEl y en su matrz sustantiva que es el
Proyecto Cummicular institucional. El PEl enmarca al proyecto curricular o, lo que es lo mismo, el
Proyecto Curricular es un componente del PEL Pero es esencial tener en cuenta que no se trata
simplemente de una de sus partes, sino de su eje veriebrador, en tanto el proyecto curricular le
confiere especificidad, y en tanto direcciona la funcién soclal especifica de la escuela. En otras
palabras, se trata de dar cuenta de cudl es la funcién social de la escuela, como ha de ser la

ensefianza, y por lo tanto cudl ha de ser la contribucién de la educacion institucionaiizada en la
formacion de ios sujetos.

Existen diversos caminos que posibilitan elaborar un proyecto curricular institucional.
Cada Instilucion optara el camino que consldere més aproplado a su realidad y necesidades. ES
el propio procese de elaboracién el que implica un proceso de formacion docente, que pemitiré
contrastar el camino elegido con el logro de los objetivos propuestos.

Una estrategia que posibilita la elaboracion del Proyecte Curricular Institucional, es partir
del Proyecto Educative Institucional, que permite dirigir coherentemente el proceso de
intervencién educativa en la institucidn.

El PE! es sobre todo un conlrate que compromete y vincula a todos 1os miembros de la
comunidad educativa con una finalidad comdn. £s el resultado de un consenso gue se plasma
después de un analisis de informacion, necesidades y expectativas. Asimismo, el PE| puede ser
el instrumento en el que se encuentra la fundamentacién de las decisiones que continuamente
se toman en el establecimiento escolar.

Por ultimo, es preclso sefalar que de lo expuesto no debe suponerse una loglca
nacesanamente deductiva: esto es, que primero se debe desamollar el PEI {que actuarla
como marcoe), para, en una segunda etapa, abordar el PCL. A menudo se -ealizardn
simultdneamente las tareas de discusign para determinar las deliniciones instibclonales,
los grandes objetivos de la institucidn, su estructura organizativa y las decisiones respecto
de ia secuenciacion de los contenidos, todo esto junto con'las tareas de la vida cogsdsana

De esta manera es posible plantear la elaboraclén del proyecto cuquziar en loma
inductiva .Es decar a partir de la discusién y analisis de cuestiones puntuales, sa emprende el
camino para liegar a acuerdos y principios institucionales, que irdn definiendg los objetivos

educativos de la escuela en el marco de Ios lineamientos politico- nermativos, nacionales y
junisdiccionales.
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3. CONCLUSION: UNA ESCUELA QUE SE PIENSA A Sl MISMA.,

Todo proceso de cambio requiere de la accidn coordinada de las diferentes
instancias que confluyen en la tarea de ensefiar. En esle sentido, en el campo de la
organizacién y gestién escolar se considera necesano trabajar conjuntamente en tres
escenarios complementarios: el aula, la Institucién escolar y la supervision.

En i1a instancia de la supervisién se propone fortalecer el rol del supervisor como
articulador entre el nivel Institucional (establecimientos escolares) y el nivel politico,
orientando su campo de accién hacia la promocidn y evaluacidn de proyectos
Institucionales, 1a intervencldn indirecta en la Institucion escolar a través del trabajo con el
nivel de los directivos y el desarrollo de Proyectos Educativos de Supervisidn que permitan
transformar la gestion supervisiva en una accién racionalmente planificada y coordinada,
constituyendo a los equipos de directores como su campo de accién. Esto supone
profundizar el trabajo en equipo, una gestitn facilitadora y promotora de innovaciones que
opere sobre la base de indicadores de resultados institucionales y actie como apoyo y
organizador de las demandas de capacitacién de la institucidn.

En el nivel de la Instituctén escolar se& promueve la elaboracion de Proyectos
Educativos Institucionales (PEl), que constiluyen, a la vez un proceso y un resultado.
Como proceso, ol PE! s una practica Institucional cotidiana, en la medida en que se
instituye como herramienta clave de [a gestion. Como resultado, el PEl es la oferta
academica y cultural de la institucidén, adecuada a las particulandades y necesidades de
su comunidad, y vertebrada por el Proyecto Curricular Institucional (PCI). El desarrollo de
proyectos institucionales supone la dinamizaciéon de diversos componentes de la vida
institucional como la participacién de los distintos actores de 1a comunidad educativa, 1a
capacitacion en serviclo, el replanteo de la organizacién escolar {tiempos, espaclos y
agrupamientos), etc. Se trata, en fin de la puesta en marcha de una gestion comprometida
ton los resultados y logros de aprendizaje de los alumnos.

El compromiso con los resultados -que representan la consolidacién de los
procesos- implica la posibliidad, para la Institucton escolar, de plantearse metas especiiicas
y alcanzables en funcidn de las caracteristicas institucionales, que configuran compromisos
colectivamente contraidos y consensuados y orientan la practica cotidiana de la gestidn,

En la instancia del aula, se sugiere la ufilizacién de propuestas variadas de
organizacion del trabajo grupal en distintas instancias, la redistibucién de tiempos y
espacios, el uso de estrategias didacticas diversas, la utilizacidn por parte de alumnos y
docentes de diferentes fuentes de informacidn y la conslderacion de la evaluacién def
proceso global del aprendizaje en lugar de restringirla a la evaluacion de productos.

Estos tres escenarios suponen la necesidad de reflexionar acerca la nocion de
autonomia institucional que remilte a gue lanto la escuela como los actores involucrados en
ella cuenten con espaclos de decisidon que, en la medida en que operen sobre las
condiciones concretas del establecimienio, favorezcan una gestion de calidad. Esto no
significa escuelas aisladas y abandonadas, sino que, ademéas de los ambitos de accion
propios de la conduccion de los sistemas educativos, se plantea la generacion de espacios
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de construccion compartida, ya sea al interior de cada institucion como entre instituciones,
de manera de conformar redes que oficien de facilitadoras y potenciadoras de la
transformaclén. Se trata, pues, de constituir un espaclo que contenga y resguarde tanto
la autonomia institucional como los lineamlentos poiiticos comunes. Este espacio de
comunicacion entre fas escuelas puede, a su vez, extenderse hacia otras instituciones
soclales quo podiian ontlguocer ol procaso sducativo. FEn oslo, los Grganos do conduccidn
y en especial ja supervisién, deben asumir un papel central en ia tarea de sunar y coordinar
esfuerzos y proyecios.

-

En este sentido, PE] permite que cada institucién asuma un papel protagonico como
mediadora entre las llneas politicas concebidas en la escala del sistema educativo y la
realidad concreta de cada lugar. Cada inslitucidn puede elaborar las respuestas que
necesila para abordar los problemas especificos de su contexto. En esle sentido el PEl es
singular y propio de cada escuela y se torna marco de referencia para la resolucién de la
vida institucional. En €&l deberlan poder justificarse las decisiones que toma
permmanentemente la escuelz, o0 mas bien podria decirse que estas decisiones conforman al
proplo Proyecto Institucional. Como instrumento, el PEl adquiere una dinamica que hace de
su elaboracién un proceso permanente.

De esta manera, se plantea transformar a la gestién entendida como una préactica
individual, que opera a partir del emergente cotidiano, en una practica planificada y
colectiva. Se trata de promover procesos que faciliten la reflexidn sobre el propio hacer
para integraric en un proceso de aprendizaje Institucional que permita resignificar
criticamente la experiencla, no para confirmarla sinc para trascenderla, permitlendo la toma
de declslones pertinentes a los objetlvos institucionales.

Mas alld de cudles sean estas decisiones {el resultado del proceso de gestion),
interesa el proceso por el cual éstas son tomadas. Este proceso es o que constituye ¢!
“aprendizaje institucional”. En definitiva, 1a gestidn por proyectos permite que 10 que ocurre
en la escuela no sea sdlo el producto de circunstancias y decislones externas y fomadas

por otros, sino que los actores escolares puedan tomar parte activa en el conjunto de
resoluciones gue construyen la vida institucional.

Una escuela que se piensa a sl misma, reflexiona y planifica acerca de su propio
proyeclo supone un espacio mejor para el conjunto de los aclores escolares: para los
alumnos implica contar con la participacién en la vida instilucional como una potente fuente
de aprendizaje; para los padres representa una oportunidad de formar parie de la
propuesta educativa que la escuela ofrece a sus hijos; para los docentes representa una
de las formas de recuperar el sentido de su tarea: hacer de la escuela un espaclo propio
significa mejorar, en parte, las condiciones en que se desarrolla su trabajo. Las escuelas se
han converlido, en muchos casos, en un espacio de rutina y sufrimiento, Se trata de
hacerlas méas humanas para todos.,
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