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COMISION 3

DEL SEGUNDO AL TERCER NIVEL DE CONCRECION: LA GESTION
CURRICULAR Y LOS NUEVOS MODELOS INSTITUCIONALES

AGENDA

Coordinadores responsables: Adriana Murriello - Laura Pitman

Objetivos: - Analizar los multiples aspectos a considerar en lo referente a la
gestién curricular y los modelos institucionales en el marco de la
transformacion educativa.

- Precisar criterios, temas y principios que deberian incluir los
Disenos Curriculares para definir los modelos institucionales.

Resultados esperados: Precisar los aspectos a tener en cuenta por los niveles
jurisdiccionales para favorecer el desarrollo curricular en
funcién de los Proyectos Educativos Institucionales y
Curriculares.

Dinamica de trabajo: Diferentes técnicas de trabajo en grupo total y en pequefios
grupos de discusién y produccion.



MARTES 7

-

GUIA DE ACTIVIDADES

La organizacion y gestion institucional en la transformacién educativa

ACTIVIDAD N° 1

8.30 a2 10.15 hs.

1.- Presentacién conceptual: conceptos de organizacién y gestion.

2.- Trabajo en pequerios grupos de no mas de 5 personas
Les proponemos comenzar a pensar en las instituciones educativas a
partir de su experiencia escolar. Para esto les pedimos que:

10.15 a2 10.30 hs.

a) Describan el tipo de escuela en la que desarrollaron su
experiencia escolar en funcién de las concepciones sustentadas -
explicita o implicitamente- acerca de:

- el conocimiento
- la ensenanza

- el aprendizaje

- el curriculum

b) A partir de la descripcion realizada identifiquen, seleccionen y
analicen las caracteristicas del modelo de la escuela vivida de
acuerdo con:

- la organizacion del espacio escolar,

la distribucion del tiempo institucional,

las formas de agrupamiento de docentes y alumnos,
la gestion

Como producto del ftrabajo grupal, los invitamos a
seleccionar las caracteristicas principales del modelo de
escuela y a sintetizarlas en frases cortas. En el Anexo 1 les
ofrecemos una grilla en la que pueden volcarse las frases
elaboradas.

- EXPOSICION DE PRODUCCIONES

- PAUSA



ACTIVIDAD N° 2

10.30 a 12.30 hs.

1.- Presentacion conceptual: Los nuevos modelos institucionales. La
racionalidad de la organizacion (el espacio, el tiempo y los agrupamientos)
y la gestién por proyectos (el proyecto institucional y el proyecto curricular)
para el aprendizaje de contenidos diversos. ‘

2.- Trabajo en 4 pequerios grupos

Cada grupo analizard cuestiones relativas a espacio, tiempo,
agrupamientos o gestion institucional.

a) Les ofrecemos un conjunto de innovaciones especificas que, en
relacion a los aspectos estructurantes de la organizacion escolar y la
gestién se vienen trabajando en instituciones educativas de diferentes
jurisdicciones.

En funcién de estas innovaciones seleccionen por lo menos una de
estas experiencias que, a su criterio, facilitan la apropiacion de
diferentes tipos de contenidos (informacién, hechos, conceptos,
procedimientos, habilidades, actitudes, valores, etc.). Justifiquen
brevemente su eleccioén.

b) Elaboren una estrategia de intervencién institucional que haga posible
la puesta en marcha en una escuela de la experiencia seleccionada.
Tenga en cuenta cuestiones como: ;Quién decide la implementacion?,
¢Cémo se decide?, ;A qué actores institucionales involucra? ¢Qué
recursos se requieren? ;Qué acciones complementarias se plantean?
¢, Como impacta en los otros aspectos de la institucion escolar?

5- PLENARIO
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ACTIVIDAD N° 3
8.30a 12 hs.

Los disefios curriculares jurisdiccionales y el nuevo modelo de organizacién y
gestidén institucional.

1- Divididos en por lo menos dos grupos, ies proponemos que se
posicionen en el rol de:

- Directores de escuela
- Supervisores

a) Enumeren diez tareas que realiza, en el modelo institucional
planteado,

- Grupo A: Un director de escuela
- Grupo B: Un supervisor

b) En funcién de las tareas enumeradas y de las caracteristicas de la
gestion y de la organizacioén trabajadas en la actividad 2, indiquen,
como directores o supervisores:

Qué necesitan que especifique un disefio curricular
jurisdiccional en relacion a:

-la organizacién del espacio escolar

-la distribucion del tiempo institucional _
-las formas de agrupamiento de docentes y alumnos
-la elaboracién del proyecto educativo institucional
-la elaboracioén del proyecto curricular de la escuela
-ofros

c) PUESTA EN COMUN
2- Divididos en pequefios grupos de no mas de cinco personas, les
solicitamos que, retomando lo trabajado en la puesta en comun, elaboren

recomendaciones para la elaboracion de los Disefios jurisdiccionales respecto del
tema institucional.

3) PLENARIO
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ACTIVIDAD N° 2 - ANEXO 1

Acciones vinculadas con aspectos de la organizacion y gestion escolar

| Tiempo: | J

- Médulos horarios flexibles a lo largo del afio.

- Mdédulos horarios flexibles segun ritmos de aprendizaje de los alumnos

- Jornadas de trabajo para temas especificos

- Cuatrimestralizacion de materias

- Momentos destinados a actividades de toda la escuela (lectura compartida,
comentario de novedades, efc.)

- Instancias especificas para alumnos con dificultades de aprendizaje o
rendimiento.

- Actividades extracurriculares (con docentes del establecimiento o miembros de la
comunidad, con alumnos de la escuela o de varias escuelas de la zona, etc.)

- Materias especiales en contraturno

- Replanteo de horario de recreos (sin timbre, 1 solo recreo, sin horarios fijos, etc.)
para optimizar el uso del tiempo en funcién de los aprendizajes.

- Adecuacion de la plantilla horaria para generar espacios de capacitacion
docente.

| Espacio: J

- Aulas por grado - Aulas por area

- Rincones

- Talleres .

- Espacios institucionales vinculados a recursos diversos (biblioteca de escuela,
centro de documentacion, medioteca, juegoteca, sala de informatica, etc.)

- Uso de espacios no tradicionales para experiencias de aprendizaje (espacios
externos a la escuela).

- Aula como centro de recursos

- Uso del espacio por parte de actores extraescolares

| Agrupamientos: |

* De alumnos

- Agrupamiento flexible en el aula: combinacién de instancias generales, grupales
e individuales.

- Fusion de grados para el tratamiento de ciertas tematicas (por ejemplo,
contenidos procedimentales y/o actitudinales, temas transversales).

- Conformacion de equipos de trabajo de alumnos para tareas institucionales
(Ejemplos: acciones hacia la comunidad, socializacién de nuevos alumnos, trabajo
sobre tematicas transversales, mantenimiento de equipamiento y/o recursos
didacticos, participacién en tareas administrativas, participacion en el PEI, etc.)

- Participacion en Consejos de alumnos, de escuela, etc.



* De docentes

- Conformacioén de equipos de trabajo para capacitacion docente en servicio.

- Conformacion de equipos de trabajo para planificacion conjunta (por ciclos, por
areas, efc.)

- Conformacion de equipos de frabajo para tareas institucionales

(produccion de materiales [p. ej. fichas de autoaprendizaje, textos, documentos
sobre temas de interés especifico, etc.], elaboracion de expectativas de logro,
socializacién de nuevos docentes, participacion en acciones comunitarias,
participacion en el PEI, etc.) Con coordinacion de director y/o supervisor.

- Participacion en Consejos de maestros o profesores, de escuela, etc.

- Designacion de coordinadores de area y/o de ciclo

- Grupos de discusion de probleméaticas institucionales (comunicacion,
coordinacion de aspectos académicos, efc.)

- Grupos de discusién de problematicas interinstitucionales (por ejemplo,
problematicas vinculadas con escuelas urbano-marginales, rurales, etc.)

- Observacion y discusion de clases entre docentes.

Gestion:

- Elaboracién de proyectos integrados por grupos de docentes (para grados del
mismo ciclo, para areas, etc.)

- Proyectos para el tratamiento de temas transversales

- Acciones de capacitacién a cargo de docentes de la escuela.

- Acciones de capacitacion a cargo de uno o mas docentes para docentes de varias
escuelas.

- Intercambio de experiencias con docentes de diferentes escuelas.

- Participacion de actores comunitarios en proyectos escolares.

- Acciones de |a escuela hacia la comunidad

- Talleres a cargo de padres

- Integracién de padres a tareas de colaboracion con la ensefianza (elaboracion de
materiales, “hora del cuento”, etc).
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COMISION N° 3

Del segundo al tercer nivel de concrecidn curricular: gestidén curri-
cular y modelos institucionales.

1. BREVE ENCUADRE TEORICO

1.1. Acerca de la gestidém curricular

No es posible referirse a la gestidn curricular sin enmarcarla
en la gestidn educativa. Pensar en la gestidén curricular supone
considerar aspectos que van mds alld de lo estrictamente curricular y
que tienen gque ver con la administracidén de la educacidn, con los esta-
blecimientos escolares, con los 6rganos de gobierno, etc.

En sentido m&s estrecho, pensar en la gestidn curricular signi-
fica focalizar los aspectos pedagdgico-didacticos de la institucidn
educativa. Desde esta perspectiva, algunas cuestiones a considerar son
las relacionadas con los espacios y los territorios de la institucidn
escolar, de los directivos, de los docentes; los tiempos y las
historias que caracterizan a las instituciones; los continentes y los
contenidos, tanto los que corresponden a nuestras intervenciones como
a las de otros actores. (Poggi, 1996).

La gestidn curricular en estos tiempos nos enfrenta inevitable-
mente con una conjugacidn de tendencias que exigen nuevos criterios de
calidad, eficiencia, efectividad y relevancia a la gestidn educativa.
"Asimismo, a la luz de los ideales de libertad subjetiva y democracia
participativa del mundo actual se imponen los conceptos de identidad
vy equidad como valores centrales de la administracidén piblica y la
gestidén educativa tanto a nivel nacional como en el &mbito de las
relaciones internacionales." (Benno Sandexr, 1995)

Las actuales tendencias en gestidén educativa hacen necesario
considerar el tema desde la perspectiva de la tensidn descentralizacidn
- centralizacidn.

Las fuerzas descentralizadoras operan en favor de gestiones
locales, con capacidad decisoria; el Estado se reserva el monitoreo,
la direccidn y la evaluacidn. La descentralizacidn promete eficiencia
y proximidad a los beneficiarios; la centralidad se presenta como
garantia de equidad e integraciédn.

Siguiendo esta linea, el gobierno central tiene la responsabili-
dad indelegable de asegurar la calidad del servicio y la calidad de la
gestidn (docentes, curriculos, etc.), generando los insumos y/o
estrategias necesarias para ello. En tanto, las unidades descentrali-
zadas se hacen responsables por la prestacidén del servicio, o sea de
la ejecucidn de las politicas y los disefios. En el caso de nuestro
pais, ésta es la tendencia a partir de la provincializacién o trans-
ferencia de los servicios educativos.

Esto implica superar tendencias mids tradicionales de funciona-
miento del sistema: direcciones dinamizadas por las necesidades
internas del sistema mds que por las de sus beneficiarios, crecimiento
extensivo por sobre el cualitativo (por entender "eficacia" en términos
cuantitativos), centralizacién piramidal de las decisiones, orientacién
hacia el cumplimiento de normas y control.

En el &mbito educativo, tanto para el nivel nacional como para
el jurisdiccional, esto significa enfrentar el problema del andlisis



de politicas y disefio de nuevos modelos organizacionales, la proble-
midtica del cambio de cultura organizacional y las nuevas tendencias en
relacién con la gestidn de personal, el liderazgo, etc. Estos problemas
constituyen verdaderos desafios que atraviesan todos los niveles del
sistema educativo.

En lo concerniente al curriculum, la tensién centralizacidn-
descentralizacidén viene plantedndose internacionalmente en el marco
de los procesos de reformas curriculares gque los distintos paises
estdn llevando a cabo. Una de las tendencias mds claras es la de
proponer un "core curriculum" o curriculum bdsico que constituye el
conjunto de ensefianzas minimas que deben impartir todos los estable-
cimientos. De esta manera, las autoridades regionales, locales o©
escolares, tienen margen para completar la propuesta educativa segiin
las caracteristicas y peculiaridades que hacen a su identidad. Esta
tendencia responde a la preocupacidn por "respetar la autonomia de
personas, grupos y regionmes. (...} A ello se une la idea de que la
gestidén del sistema educativo ha de verse facilitada y mejorada
mediante la cesidn de parte de la soberania y responsabilidad desde el
estado central hacia las entidades periféricas." (Tiana Ferrer, 1995).

En este sentido, resulta clave la adopcidén de medidas que
permitan alcanzar el equilibrio adecuado para atender y respetar la
diversidad, pero manteniendo cierta homogeneidad en el sistema que
evite su fragmentacidn.

Desde este punto de vista, resulta necesario que los responsables
de la conduccidén educativa consideren cuestiones relativas a:

a) la definicidén de marcos de referencia que posibiliten desarrollar
lineas claras de gobierno y gestidén de los establecimientos escolares;
b) la deteccidén de necesidades de formacién de perfiles necesarios
(docentes, directivos, supervisores, administradores, etc.) y su
capacitacidén continua;

c) la organizacidn de circuitos de comnsulta y/o participacidn para la
elaboracidn y validacidn de las propuestas;

d) el disefio de estrategias de articulacidén y nexos entre actores,
instituciones y sistema;

e) la definicidén y disefio de alternativas organizacionales;

f) la evaluacidén de la infraestructura y deteccidn de necesidades a
cubrir en funcidén de los nuevos proyectos;

g) la consideracidén de los insumos materiales necesarios para poder
llevar a cabo las innovaciones o transformaciones.

Un tema de particular relevancia es el de la construccidn de
nexos y articulaciones, elementos clave para la gobernabilidad del
sistema, su calidad y equidad. La intervencidén de ciertas instancias
intermedias del sistema educativo pueden ejerecer una influencia
decisiva en lo que hace a la calidad y efectividad del proceso de
desarrollo curricular. En este sentido, una de los funciones clave es
-sin duda- la de supervisidn.

1.2. Descentralizacidn pedagdgica y autonomia escolar

Los procesos de descentralizacidn en el dominio de la gestidn
pedagdgica surgen como preocupacidn por las tradicionales tendencias
a la homogeneidad curricular que no rescatan la riqueza cultural local.
Asi, se entiende que las politicas curriculares centralistas atentan
contra la pertinencia cultural, la relevancia social y la significati-
vidad personal de los aprendizajes escolares.



Eduardo Castro Silva (1993) sefiala al respecto que la
homogeneidad curricular impuesta "desde arriba" puede obrar también
como factor de segregacidn social y cultural, al no contemplar los
diferentes puntos de partida de los alumnos y las desigualdades
existentes entre las distintas escuelas. Por otra parte, afirma,
politicas de mayor autonomia curricular en el seno de sociedades muy
estratificadas puede también contribuir a ensanchar la brecha social.
En uno u otro caso, lo gue resulta clave es la adopcidn de otras
medidas complementarias que permitan compensar las desigualdades,
cumpliendo con el principio de equidad.

Sin embargo, las experiencias de algunos paises muestran que no
siempre una politica absolutamente descentralizada en este terreno
resulta exitosa desde el punto de vista de la calidad de los aprendi-
zajes escolares logrados. Algunos estudios realizados para el caso de
Brasil, por ej., interpretan que una de las dificultades en este
proceso fue el de no dotar de suficiente autonomia a las escuelas como
para que pudiesen llevar a caboc su propio proyecto educativo.

Es por ello que las nuevas tendencias apuntan a la modificacidn
del estilo de gestidén escolar, entendiéndolo clave para el rescate de
la identidad institucional y para un uso mas eficaz de los recursos o
insumos de los gue se provea a las escuelas.

Siguiendo en esta linea, algunos factores relevantes en la
determinacidén de la eficacia de la escuela tienen gue ver con: a) la
definicidn de un proyecto educativo institucional; b) el favorecimiento
del aprendizaje a partir de condiciones institucionales relacionadas
con el espacio fisico, el tiempo escolar y la asignacidn de recursos
humanos; c) la posibilidad de trabajo en equipo al interior de la
escuela; d) 1la consolidacién de 1la experiencia pedagdgica
institucional; e) la forma de gestidn institucional; f) una direccidn
con reconocido liderazgo y autoridad; g) las formas y niveles de
participacidn de todos los actores involucrados en la tarea educativa.

Sin embargo, es importante advertir también respecto de ciertos
riesgos que conlleva el tema de la autonomia escolar. A partir de los
estudios y experiencias realizadas en Chile y otros paises de Lati-
noamérica, Ricardo Hevia Rivas (1995) sefiala al menos txres riesgos
importantes de considerar:

1) Riesgo de una centralizacidén del poder a nivel de la propia
escuela. Esto implica la posibilidad de que la institucién se vuelva
insensible a las necesidades de los alumnos y -por el contrario-
vulnerable a los vaivenes politicos locales.

2) Si la educacidn queda a merced de las politicas locales, es
probable que se vean afectados los planes de mediano y largo plazo. Una
forma de atenuar este riesgo es la concertacidn social y politica gque
impida que todo comience de nuevo con cada renovacidn de autoridades.

3) Puede producirse una fragmentacidn de proyectos educativos que
haga perder el control y capacidad de direccidén del nivel central.

Algunos atenuantes a estos problemas han sido sefialados en
algunos trabajos (Vollmer, 1994) : creacidén de estructuras
participativas (por ej. consejos) que limiten posibles abusos de poder;
politicas de implementacidn de programas compensatorios que garanticen
una oferta socialmente justa; equilirio, integracidén y articulacién
entre el poder central y las unidades descentralizadas que evite la
fragmentacidn del sistema.

Es también interesante considerar las condiciones que ciertos



autores sefialan como necesarias para dar mayor autonomia pgdagégica a
las escuelas. Algunos de los factores condicionantes del éxito en este

terreno son:

- Direccidn con capacidad de liderazgo y responsabi}idad para la
rendicién de cuentas. Este Ultimo factor se considera 1mpresg}nd1b1e
para lograr una imagen de credibilidad que facilite la gestidn;

- Docentes altamente profesionalizados; equipos de trabajo afiatadoes;
- Recursos suficientes a nivel de las escuelas;

- Sistema de salarios e incentivos que posibilite atraer a mejores
profesores a las escuelas;

- Adecuados mecanismos de evaluacidn; participacidn de padres y
supervisores en el control de calidad.

2. LA GESTION CURRICULAR Y LOS NUEVOS MODELOS INSTITUCIONALES EN EL
MARCO NORMATIVO

Descentralizacidn

La Ley Federal de Educacidn establece en el Titulo X referido a
"Gobierno y Administracidén":

Art. 51: "El gobierno y administracién de la educacidn asegurarid el
cumplimiento de los principios y objetivos establecidos en esta ley,
teniendo en cuenta los criterios de:

- unidad nacional

- democratizacidn

- descentralizacidén y federalizacidn

- participacidn

- equidad

- intersectorialidad

- articulacién

- transformacidén e innovacidn

Art.52: El gobierno y administracidém del sistema educativo es una
responsabilidad concurrente y concertada del Poder Ejecutivo Nacional,
de los poderes ejecutivos de las provincias y del de la Municipalidad
de la Ciudad de Buenos Aires."

Niveles de especificacidén curricular

“Ya se ha mencionado que sobre la base de diversos insumos la
escuela argentina realizard un proceso de elaboracidn curricular en el
que se reconocerdn varios niveles de especificacidén: nacional,
jurisdiccional e institucional y que, en este sentido los C.B.C.
constituyen el primer nivel de concrecidn de este proceso: el nivel
nacional, consensuado en el marco federal.

Estas definiciones se procesan o resignifican en los distintos
niveles, en consideracién de sus caracteristicas propias vy en
interaccidén permanente con elementos extracurriculares.

Avanzaremos diciendo que todo curriculo supone un proyecto socio-
politico-cultural que orienta una practica educativa escolar articulada
Yy coherente, e implica una planificacidén previa flexible con diferentes
niveles de especificacidn para dar respuesta a situaciones diversas,



no todas previsibles y constituirse en un marco de actuacidn
profesional para los planificadores, técnicos, directores y docentes.

La Argentina es un pais federal por lo que los diferentes niveles
de especificacién de nuestro curriculo deberian ser tres:

Nivel Nacional

Este nivel de concrecidén se elabora recogiendo necesidades,
experiencias y aportes de las diferentes jurisdicciones que integran
la Nacién. Comprende los mds amplios acuerdos para una préactica
educativa escolar articulada y coherente, en consonancia con las
razones expresadas en la Propuesta Metodoldgica para acordar aspectos
prioritarios para la aplicacidén de la Ley Federal de Educacidn, cuyo
orden de enunciacidén no implica jerarquizacidn:

- Preservar y fortalecer la unidad nacional, respetando la diversidad
regional.

- Consolidar y profundizar la democracia en todo el territorio.

- Promover la justicia social y la equidad para posibilitar a toda la
poblacidn su plena realizacidn como persona.

- Promover la cultura del trabajo y la produccidn como valor social
para incrementar el desarrollo de la Nacidén, mejorar las condiciones
de vida de la poblacidén y lograr una mejor imnsercidn en el mundo
econdmico integrado.

- hprovechar las experiencias y competencias de los diferentes equipos
técnicos jurisdiccionales.

- Garantizar la libre circulacidén de la poblacidn.”

Nivel Jurisdiccional

“Este segundo nivel de concrecidn implica desarrollar los aportes
de cada jurisdiccidn, articuldndolos con la visidén mds global del
primer nivel. Cada jurisdiccidn producird sus lineamientos curriculares
sobre la base de las Orientaciones Generales y Especificas, 1los
criterios para la elaboracidn de Disefios Curriculares Compatibles.

Esto implica contextualizar las orientaciones y criterios, para
garantizar que en todo disefio curricular jurisdiccional estén presentes
los C.B.C. y que los criterios acordados sean tomados en cuenta. Los
contenidos regionales seran recuperados e integrados con los C.B.C. v
los disefios que se elaboren conllevardn la necesaria flexibilidad que
el curriculo de cada establecimiento requiera para responder tanto a
su pertenencia nacional y regional cuanto a su identidad institucional.

Nivel Institucional

"Este tercer nivel de concrecidn implica la formulacidn de un
proyecto curricular institucional, que garantice y enriquezca 1lo
establecido en el primero y ene 1 segundo nivel, que impulse a su vez
su evaluacidn y revisidn permanente.

En materia curricular cada jurisdiccidn definird los mecanismos
de coordinacidén y articulacién horizontal entre establecimientos
educativos, los que a su vez podrdn tener diferentes iniciativas
propias a este respecto. No se considera pertinente fijar como un nivel
con entidad propia al municipal, ya que podria derivarse en un procesc
de diversificacidn de la planificacidn curricular y en una segmentacién
de la calidad de la educacidén.” (Documento A-6 )

Disefio curricular

* Para este documento y para el trabajo posterior se adopta la
definicidén segln la cual un “Disefio Curricular” es la explicitacién



fundamentada de un proyecto educativo en los aspectos més directamente
vinculados a los contenidos y procesos de enseflanza -aprendizaje.
“Su funcidén es establecer las normas béasicas para la
especificacidn, evaluacidén y mejoramiento de dichos aspectos en
diversos contextos socioecondmicos y politicos, y servir como cddigo
comin para la comunicacién entre los distintos protagonistas del
quehacer educativo.”
{(Documento A-8; pag. 14)

Desarrollo curricular

“"En este documento se entiende por Desarrollo Curricular al
conjunto de especificaciones directamente elaboradas para situaciones
de aula o de otros contextos de aprendizaje escolar.

Comprende la elaboracidn de orientaciones méds desagregadas y a
las ejemplificaciones para el aprendizaje efectivo de los contenidos
previstos en los Disefios Curriculares, a través de estrategias de
enseflanza pertinentes.

Desde una perspectiva de 1la 1légica de 1la transformacidn
curricular los Desarrollos Curriculares deben elaborarse después de
aprobados los Disefios Curriculares.”

(Documento A-8; pdg. 15)

Articulacidén y obligatoriedad

"Los Disefios Curriculares contemplarin explicitamente
alternativas curriculares, modelos institucionales y/o estrategias
pedagdgico-dididcticas para promover el cumplimiento de la
obligatoriedad escolar."

(Doc. RA-8; piag.3)

Articulacidén vertical

"La articulacidn vertical se resolverd a través de cuatro
cuestiones convergentes:
a) la formulacidn de criterios y alternativas de secuenciacidén de los
contenidos por grados, afios u otras unidades de trabajo que cada
provincia considere pertinente segn los fundamentos gque adopte y el
diagndstico que realice,
b) la adopcidén de enfoques pedagdgico-didicticos coherentes para todos
los niveles, ciclos y grados,
c) la definicidn de exigencias y mecanismos de promocidnm,
d) la definicidn de estilos de organizacidn y gestidn institucional
coherentes para todos los niveles y modalidades.™
(Doc. n-8; pag. 4)

Articulacidén horizontal

"Para garantizar la articulacidén horizontal, adoptaridn modelos
integradores de los contenidos correspondientes a distintas &reas,
disciplinas, talleres, etc., gue se organicen para un mismo ciclo,
grado o afio." (Doc. A-8)

Encuadre institucional
* "La unidad fundamental de especificacidn del proyecto educativo es

la institucidn educativa. El encuadre institucional define las
caracteristicas que se consideran imprescindibles que compartan todas
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las instituciones que aplicardn un mismo Disefio Curricular y permite
definir pautas para elaborar Proyectos Institucionales. Contribuye a
responder a la pregunta en dénde se ensefla. Define los roles y las
funciones de los integrantes de las instituciones, la organizacidn de
los tiempos y espacios de trabajo entre alumnos y docentes y entre
grupos de pares, y todas las demds cuestiones que en cada caso se
consideren pertinentes." (Doc. A-8; pags. 6-7)

* Los Diseflos Curriculares Compatibles " preverdn modalidades de
organizacidn institucional que faciliten el aprendizaje de los CBC y
sus especificidades provinciales. Se sabe que la posibilidad de
apropiacidén de contenidos educativos no depende exclusivamente de que
sean formulados y propuestos, de que se disefien mejores estrategias de
ensefianza-aprendizaje o apropiados desarrollos curriculares, sino
también de transformaciones en la organizacidn y el funcionamiento de
las instituciones educativas.

Cada modalidad de disefio curricular requiere una estructura y un
funcionamiento organizacional especifico. Por ello es necesario que se
prevean las alternativas pertinentes

para garantizar en todos los casos la apropiacidén de los CBC." (Doc.
A-8; padg. 10)

* 1 . la escuela deberi preocuparse, simultdneamente, por la calidad
de los procesos pedagdgico-institucionales y diddctico-metodoldgicos,
y por los resultados (en términos de logros-aprendizajes de los alumnos
y de respuestas a las demandas y a las necesidades de la poblacién
atendida." (M.C.E., Nueva Escuela, 1995)



Autonomia Institucional

* La autonomia institucional “comprende, por una parte, un fue:t.:Ee
liderazgo de los equipos de conduccidn, y por otra, la participacidn
conjunta de todos los miembros en la realizacidén del proyecto
institucional. La escuela deberd elaborar un curriculo para la
institucién, tomando como base el disefio curricular provincial y
adecudndolo a las caracteristicas regionales de la poblacidn escolar

y docente. Los equipos directivos dispondran lo mnecesario
(informacidn, formas adecuadas de participacién, etc._), para que toda
la comunidad educativa pueda enriquecer esta elaboracidén.” (MCE de la

Nacidn, 1994)

* En el PACTO FEDERAL EDUCATIVO , por su parte, las jurisdicciones
educativas firmantes se comprometen a “reorientar las respectivas
inversiones educativas para optimizar su eficacia. Tal reorientacidn
del gasto tenderd a: (...) :

b) Consolidar la Escuela o Colegio como unidad bdsica de gestidn
escolar, profundizando su autonomia.

d) Generar esquemas de planeamiento y organizacidn gque ma:::imicen la
equidad social y la eficiencia del financiamiento piblico de la
educacién. (P.F.E., 1994)

“La transformacidén serd posible si la Direccidn:

* nbre un proceso de discusién para adaptar el curriculo de la
jurisdiccidén a las necesidades locales de la comunidad donde estd
ubicada la escuela.

* Genera cambios concretos en la organizacidn de la escuela para formar
equipos docentes en funcidn de los objetivos de cada ciclo.”

Reorganizacidén institucional

“Para poder garantizar el proceso de transformacidn, se acuerdan
los siguientes aspectos a cambiar en las instituciones:

1. Gestidn institucional : se recomienda la formulacidén de un proyecto
institucional acompafiado de un documento que especifigque por escrito
las metas institucionales planteadas y las competencias que se espera
que los alumnos de cada grado hayan adquirido al finalizar el afio (las
cuales seran oportunamente comunicadas a los padres). Se promueve la
autoevaluacidn institucional, para la cual el documento se plantea como
una herramienta sustantiva.

2. Organizacién institucional: se plantea la relevancia de gque ésta
favorezca la participacidn de los docentes en el proyecto pedagdgico.

3. Trabajo institucional de los alumnos: se recomienda la organizacidn
de equipos de trabajo integrados por alumnos, a cargc de tareas
vinculadas con contenidos curriculares, con la gestién administrativa,
con el eje convivencia, con la organizacidn de eventos institucionales
y “temas similares”.

4. Aula flexible: se plantea la conveniencia de distribuir los tiempos
vy los espacios institucionales adaptdndolos a las necesidades de los
procesos de aprendizaje. Se avanza en ejemplos tales como : “ aula
organizada para diferentes actividades, lectura, ciencia, matemdtica,
arte, computacién, etc. , conmiltiples posibilidades de articulacidn”.




5. Inclusidén progresiva de los CBC: se promueve la autonomia de cada
institucién para decidir la inclusidn progresiva de los CBC novedosos.

6. Procesos orgdnicos de participacidn: se hace referencia a estruc-
turas de participacidén tales como consejos de convivencia de aula y de
escuela, a la vez que se recomienda el establecimiento de vinculos con
la comunidad educativa que favorezcan la informacidén sobre la marcha
del proyecto institucional y la participacidén en la vida escolar.

La aplicacién de los criterios mencionados de reorganizacidn
institucional, comenzando por algunos de ellos en 1996, es considerada
un indicador clave para establecer si un establecimiento se encuentra
en “proceso de transformacidn”. En consecuencia, se recomienda a las
jurisdicciones proceder a un “reordenamiento juridico- institucional”
orientado a favorecer la concrecién de estos acuerdos. (Resolucidn N°
41 (6 / 95) del CFCyE)

* La Resolucidn N° 45/95 plantea, como un requerimiento sustantivo
para la transformacidn educativa, “la organizacidén de diferentes
espacios y tiempos de la estructura escolar” wvinculados tanto a los
contenidos de aprendizaje como a las modalidades de gestidn institu-
cional. En este sentido, formula recomendaciones para tres dmbitos del
Sistema Educativo: la institucidn (escuelas y directivos), el aula y
la Supervisidn.

En relacidn con la institucidn escolar se sefiala la conveniencia
de realizar un diagndstico inicial que permita identificar 1las
competencias de los alumnos y de producir wun documento escrito que
establezca indicadores de logro de los alumnos “para los tramos del
sistema educativo incluidos en la transformacidn, y en los temas
considerados prioritarios para el afio en curso”. Asimismo, se reco-
mienda contar con indicadores para el seguimiento de los logros a lo
largo del ciclo lectivo y se insiste en una “comunicacidn sistemética,
periddica y efectiva con los padres”.

En torno al rol directivo, se especifican algunas de las funcio-
nes sustantivas requeridas para la transformacidn educativa:

- favorecer una progresiva participacién y compromiso de los docentes
en relacidén a las metas institucionales concertadas.

- planificar conjuntamente con el personal una distribucidén flexible
del tiempo escolar adaptada a las necesidades gqgue plantean tanto los
procesos de aprendizaje (“segln su especificidad, grado de complejidad,
edad de los alumnos y otras variables”) como las instancias de
recreacidn.

- utilizar exhaustivamente la informacidn disponible en la institucién,
particularmente la referida a la marcha del proyecto pedagdgico
institucional (indicadores cual y cuantitativos).

- participar en “reuniones periddicas y sistemdticas” con los
restantes directivos de la zona, segin sea la modalidad gue establezca
la jurisdiccidn.

A nivel del aula, destaca que el docente debe favorecer el apren-
dizaje interactivo segin tres criterios, acompafiados cada unoc por
ejemplos:

1°) se amplia el concepto de “aula” al entenderla como un centro de
recursos para el aprendizaje: “aula o &rea de matematica, cien-
cias,...”; “dreas de trabajo en el aula, distintas y cambiantes, dando
prioridad al drea de Tecnologia”.



2°) propone una organizacidén flexible del saldn de clases

3°) uso del aula por parte de distintos usuariocs/as, de la misma
institucidn o de otras instituciones.
(Resolucidn N° 43/95)



3. LOS NUEVOS MODELOS INSTITUCIONALES

2.1. Dos modelos de escuela

Hace ya muchos afios, la sociedad era vista como un conjunto de
individuos. La dimensién comunitaria no aparecia tan claramente como

hoy.

Hace también ya mucho tiempo el trabajo en las fé&bricas
requeria de un disciplinamiento muy rigido de los individuos, ya que
éstas tenian que poder afrontar tareas mecdnicas y repetitivas
durante muchas horas.

Afios atrds la ciencia concentraba sus esfuerzos més en
describir y clasificar, que en explicar. Los datos resultaban
imprescindibles para cumplir esas funciones.

Hace también ya mucho que la psicologia entendia al hombre
como un conjunto de facultades: la memoria, la percepcidn, la
sensacién, etc., que se concebian aisladamente y a las que la
escuela debia formar y fortalecer.

Todas estas cuestiones -la concepcidn de sociedad, de ciencia
y conocimiento, las caracteristicas de quien aprende, el papel de
docente en la ensefianza, el estilo de convivencia requerido para la
socializacién de los alumnos, definen y han definido un modelo de
escuela. Cuando se hace referencia a un modelo de escuela se alude,
en primer lugar, a un tipo determinado de organizacidm y un modo de
funcionamiento de la institucidén escolar: su estructura, sus
rutinas, la concepcidén del conocimiento que ha de ser transmitido,
la distribucidn del espacio, del tiempo y de los sujetos que en ella
participan. En segundo lugar, se entiende que los diferentes modelos
institucionales son construcciones sociales de cardcter histérico,
es decir, consistentes con los proyectos sociales més globales.

En este sentido es posible afirmar que la Ley N° 1420 de
Educacidén Comin abre lo que podria denominarse la “etapa fundacional
del sistema educativo”, tal como lo conocemos hoy. El proyecto
educativo de ese momento integraba las necesidades del modelo de
pais en marcha, orientado a la integracidn del inmigrante a la vida
productiva wvinculada a la exportacién de materias primas y al
desarrollo politico de la Nacidn. Esto requeria de 1la
homogeneizacion en determinados valores, y de la formacidém de los
habitantes del pais como ciudadanos respetuosos del orden social y
politico wvigente. La consolidacidén de este proyecto tuvo en la
filosofia positivista un aliado fundamental a través de las nociones
de '"orden y progreso", de latinizacién de la ensefianza y de
organizacién de un sistema de instruccidn publica fuertemente
centralizado y de amplia cobertura. Los establecimientos escolares,
como Gltimo eslabdn de la cadena de conduccidn del sistema educativo
se adecuaron a la normativa: instituciones homogéneas para
homogeneizar a la poblacidn. En este marco, la preparacidn de los
docentes representd un instrumento privilegiado, que dio origen a la
tradicidén normalista.

Este proyecto cumplid un papel fundamental en la generalizacidn
de la escolaridad bédsica y la extensidén de la cobertura del mnivel
medio de enseflanza. Sin embargo, aunque las demandas del contexto
hacia el sistema se han modificado, ain subsisten algunas
caracteristicas del modelo institucional forjado en aquellos dias.



La escuela que surgid de la Ley N° 1420, apoyada en una
definicidén de ciencia descriptiva y clasificatoria, compartimentaba
la realidad determinando campos del saber para cada disciplina y
priorizaba la informacidén y los datos por encima de otro tipo de
conocimiento. Los elementos instrumentales de cdlculo b4
alfabetizacidn eran los contenidos fundamentales. A partir de alli
se incorporaron temas de campos disciplinarios gque, conformando
planes o programas, respondian a esta concepcidn de conocimiento. El
énfasis estaba puesto en los conceptos bdsicos de cada disciplina.
Es en este sentido que es posible identificar este modelo de escuela
con el de la escuela de los contenidos, caracterizada, ademds por la
enseflanza a partir de la transmisidn oral, la ejercitacidn
individual y el armado de una carpeta o cuaderno que sdlo puede
contener lo que es considerado “correcto”. Por otra parte, la
disciplina, la disposicidén de los bancos, el cumplimiento de un
horario bien determinado fueron algunos de los elementos
fundamentales para inculcar en la infancia las normas gue méds tarde
harian posible la integracidén de los ciudadanos a la sociedad y a
los puestos de trabajo.

A modo de resumen, podemos decir que este modelo de escuela
adoptaba caracteristicas bien definidas:

El aprendizaje estaba centrado en la recepcidn de
conocimientos y era una actividad fundamentalmente individual.

. El conocimiento a ser transmitido era el producto de una
actividad realizada por otros -los cientificos- y se lo tomaba
como algo dado: un conjunto acabado de datos con poca o nula
posibilidad de cuestionamiento y reformulacidn.

Las habilidades principales del docente consistian en
transmitir sus conocimientos en forma predominantemente verbal
Yy en organizar la ejercitacidn individual de sus alumnos. A &1
estaba reservado el papel activo en el proceso educativo, va
que es quien garantiza el aprendizaje de los alumnos. Sélo el
docente ensefia, y a la vez, al docente sdlo le cabe ensefiar.

La actividad del alumno quedaba reducida a actividades
sensoriales como observar y escuchar, actividades que, unidas
a la memorizacidn y la ejercitacidn, aseguraban el aprendizaje
de los contenidos. Ademds, podriamos decir, como ya se dijo
mas arriba, que el alumno tenia el monopolio del aprendizaje.

. La vigilancia y la disciplina basada en el castigo eran los
reaseguros del aprendizaje, ya que la escuela debia, ademds,
contribuir a la formacién del temple.



LA ESCUELA DE LA LEY 24195: LA GENERACION DE COMPETENCIAS

La sociedad en este {ltimo siglo ha cambiado. La cultura, la
ciencia, el trabajo, las formas de vivir también lo han hecho. La
escuela de la ley 1420 no responde a las necesidades actuales ya que
las funciones que hoy tiene que cumplir la educacidn son otras.

Hoy se entiende a la sociedad no como un conjunto
indiferenciado y homogéneo de individuos, sino como una instancia
en la cual la comunidad aparece como mediadora entre la escala de
lo social y los sujetos particulares y que, por su proximidad con
la dimensién personal, es capaz de generar acciones colectivas y
solidarias, y al mismo tiempo promueve la participacidn social.

La ciencia ha privilegiado la funcidén explicativa de los
fendmenos naturales y sociales, ha delineado campos insospechados
hace un siglo, ha diversificado sus métodos de indagacidén y ha
multiplicado enormemente el conocimiento acumulado.

Desde el punto de vista cultural, la tradicidén intelectual
heredada que sostiene la marcha lineal hacia el progreso, el futuro,
como algo que puede predecirse con conocimientos suficientes, dejé
de ser fuente de estabilidad.

El trabajo asume nuevas formas de organizacidén que responden
a2 las exigencias de las nuevas tecnologias y a los nuevos modelos
de produccidén. Los puestos de trabajo cambian, desaparecen y
aparecen otros nuevos. Se requiere de los trabajadores competencias
diferentes a las de los modelos anteriores: trabajar con autonomia
y responsabilidad, integrar equipos y conocer los procesos de
produccidn en su conjunto.

La psicologia ha encontrado hace ya mucho tiempo en el
concepto de personalidad wuna sintesis superadora de la vieja
concepcién de 1las facultades. Diversas corrientes como el
psicoandlisis y la psicologia genética, por mencionar sdlo las mé&s
conocidas, han cambiado y radicalmente nuestro conocimiento del
hombre.

También la pedagogia crecid, es decir, cambid muchas de sus
concepciones, de la mano de las transformaciones a las gque nos
venimos refiriendo. En un modelo de escuela acorde a lo que hoy
sabemos acerca de los proceso pedagdgicos, podriamos decir que:

El aprendizaje es entendido como construccidén de
significados, que implica la puesta en relacién de lo conocido con
lo nuevo por conocer. Este proceso supone aprender con otros y se
facilita por el intercambio del sujetoc con su entorno. EI1
aprendizaje interactivo implica un proceso de co-construccidén en el
que interviene la cooperacidn, la confrontacidn, la negociacidn y
biisqueda de consenso por parte de los actores sociales involucrados.
Los aspectos productivos- y mno meramente receptivos - del
aprendizaje son hoy fuertemente resaltados.

El conocimiento dejd de ser tomado como un dato. Se privilegia
la contrastacidén de hipbtesis, mostrando el papel del conflicto y
del error en la construccidén del conocimiento y la necesidad de
incorporar diferentes dreas del conocimiento en la explicacidn de
fendmenos complejos.

- El docente y el alumno se ven hoy como dos polos igualmente
activos en el proceso de construccién de los aprendizajes. E1



aprendizaje dejd de ser patrimonio exclusivo del alumno. Ya nadie
discute que el docente también es un profesional en permanente
formacién, y que, en la medida en que el conocimiento se complejiza
se deben diversificar las estrategias de enseflanza y propiciar la
construccidén de ese conocimiento en interaccidn con los pares.
Asimismo, los saberes que el alumno aporta al proceso -conocimientos
previos- son el punto de partida ineludible para la construccidn de
nuevos aprendizajes.

. La vieja concepcidn disciplinaria basada en la vigilancia y
el castigo dejan paso, en este marco, a un estilo de convivencia
basado en la autonomia y el consenso.

Hoy se requiere un sistema educativo que forme personas capaces
de enfrentar activamente la vida. Es decir, que puedan comprometerse
v tomar decisiones en relacidn con su desarrollo personal, familiar,
con su vida social, politica y laboral. Las funciones de la
educacidén ya mno consisten solamente en la distribucién de
conocimiento, sino en la formacidén de individuos competentes,
capaces de orientarse a si mismos y de ayudar a mejorar la sociedad,
participando como miembros plenos de la misma La apropiacidén de
contenidos, es tan importante como antes, pero ya no se trata de un
fin en si mismo sino de la posibilidad que estos tienen para generar
competencias. La wvida en la complejidad del mundo actual no se
resuelve desde el enciclopedismo sino desde la capacidad de usar el
conocimiento para resolverla.

Los contenidos designan el conjunto de saberes o formas
culturales cuya asimilacidn y apropiacidn por parte de los alumnos
se considera esencial para la formacidn de competencias. La escuela
ensefia, adem&s de conocimientos cientificos, valoraciones,
actitudes, habilidades, métodos, procedimientos, tanto implicita
como explicitamente.

Las competencias pueden definirse, en sentido amplio, como un
conocimiento en accidén, una habilidad reconocida, una capacidad que
se manifiesta en el modo de operar sobre la realidad. En este modo
de operar se halla implicita una serie de esguemas gue se expresan
en proyectos de accidn. Los datos féacticos, son necesarios pero no
suficientes. También son imprescindibles las bases metodoldgicas que
permitan encontrarlos y operar con ellos, la integracién de
conocimiento y accidn, las técnicas y procedimientos que permitan
usar creativamente los instrumentos disponibles y la posibilidad de
establecer interacciones con los demis.

La propia velocidad del desarrollo cientifico y de su caducidad
obliga a la posesidn, mds alld de sus conceptos relevantes, de los
métodos de investigacién y de las técnicas para seguir aprendiendo.
La dispersién del saber exige la posesidn de instrumentos para
integrarlo en la comprensién del mundo.

Se trata entonces de un conocimiento en accidn, que resulta de
un saber, un saber hacer, y un saber explicitar lo que se hace. Es
decir, un saber hacer con saber y con conciencia.

En relacidn a la sociedad, las competencias implican el nivel
de aptitud que los ciudadanos necesitan para desenvolverse en ella,
pero como participantes auténomos del cambio y la mejora social,
comprendiendo la complejidad de los procesos para influir en ellos.

En.re}a;i@n.al trabajo, las competencias refieren a la amplitud
y la ﬁlex;bllldad. 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 que permitan inserciones Yy
desempefios efectivos en el mismo: el trabajo en grupo, la resolucidn
de problemas, la capacidad de abstraccidn, de aprender, en sintesis,
de comprender las relaciones entre los hechos y actuar en
consecuencia.

En relacidn a la cultura, las competencias significan la
capacidad de aprender sus elementos en forma plural, para actuar en,
e interacttian con, una multiplicidad de cédigos.

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

En relacidén a 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 informacidn.

El aprendizaje de competencias requiere modelos distintos de
ensefianza a los tradicionales. El contenido a ensefiar y a aprender,
no sélo requiere una organizacidén diferente del aula y de la escuela
porque el aprendizaje es concebido de manera activa e interactiva.
Ademds, ya no se trata de informacidn, de datos y conceptos, sino de
saberes para actuar, de competencias. Es necesario superar el
compromiso exclusivo con los saberes para pasar al compromiso con la
generacidén de competencias. El aprendizaje interactivo se vuelve
doblemente importante: por un lado, el individuo obtiene informacidn
de su entorno, la organiza en hipdtesis propias que verifica
permanentemente para lograr esquemas conceptuales cada vez més
amplios e inclusivos. La interaccién con los otros y en diversas
situaciones y medios permite esta posibilidad interma. Pero. poxr
otro lado, concebir el contenido, ya no sdlo como concepto, sino
también como procedimiento y actitud, tender a la formacidn de
competencias, requiere un ejercicio, trabajar con otros, con
responsabilidad individual.

Son muchas y muy importantes las cosas gue han cambiado, y sin
embargo, la organizacidn escolar que perdura altn hoy en nuestro
sistema educativo es la de hace mds de 100 afios, cuando la sociedad,
la escuela, el conocimiento, el papel del docente y el aprendizaje
eran entendidos de modo radicalmente diferente al actual.

Los sucesivos intentos de reforma del sistema educativo que
atendieron bédsicamente 1los aspectos del contenido y de 1la
metodologia de la ensefianza, avanzaron notablemente en la toma de
conciencia de la importancia de poner a la educacién a la altura de
los tiempos. Sin embargo, la falta de efectividad de dichas reformas
da cuenta de su imposibilidad de incidencia en la transformacidén del
funcionamiento y de la estructura del sistema escolar. El1 énfasis
puesto en los aspectos curriculares y metodoldgicos, el hincapié
hecho en el aula, descuidaron los d&mbitos que traban o facilitan las
innovaciones. Descuidaron a la institucidén escolar como unidad
operativa, como unidad de servicio en la que se juega la suerte de
la reforma. Visualizar la importancia central de la escuela permite
colocarla en otro lugar, en el de unidad organizacidn del servicio,
en el de unidad de transformacidén de la educacidén. Aunque la accidn
educativa bdsica se desarrolle en el aula, por parte del docente, la
impronta de la organizacidén y la gestidn institucional, se refleja
en los limites o posibilidades que en cada aula tienen la autonomia
Yy la creatividad. Las opciones organizativas y de gestidén de 1la



institucién configuran la estructura y el funcionamiento de la
escuela, y por lo tanto, facilitan o condicionan el trabajo en el
aula.

La construccidn de un sistema educativo de cara al siglo XXI,
requiere entonces nuevos contenidos, nuevas metodologias, pero
también instituciones que garanticen su posibilidad de apropiacién,
que den cabida a nuevas formas de trabajo, de enseflanza Yy
aprendizaje.

No se trata de tomar exclusivamente este aspecto, sino de no
caer en la parcialidad, y generar las condiciones bdsicas que una
institucidén requiere para garantizar una nueva educacidén: No sdblo
hay que cambiar lo que se ensefia y cémo se lo ensefia. Hay que crear
una escuela que permita ensefiar lo nuevo. Una escuela para el
futuro. Transformar significa hoy salir de este sistema educativo
para construir colectivamente uno nuevo que rescate todo lo positivo
del viejo sistema, pero al mismo tiempo revise aquellos aspectos
necesarios para dar una respuesta acorde a las funciones de la
educacidén del presente y del futuro.



3.2. Dos conceptos clave para el modelo instituciocnal: organizacidn
¥y gestidn

El primer paso para avanzar en la definicién de los dos
conceptos a los que alude el subtitulo, es el de precisar algunas
cuestiones que hacen de 1la escuela un tipo especifico de
institucidén. En principio diremos que, en el marco de los diferentes
colectivos sociales, la escuela es la “encargada de poner en
contacto a los profesionales de la ensefianza y a sus saberes
expertos con la poblacién a la que estos saberes estén destinados”.

Tenti Fanfani sefiala que el objetivo bé&sico de la escuela es el
de “dotar a todos los individuos de una scciedad de aguel conjunto
minimo de saberes objetivados, codificados, aptos para formar al
sujeto capaz de apropiarse por si mismo del capital cultural
acumulado por una sociedad” ‘?!

Hoy, plantear saberes “objetivados, codificados, ..., etc.”
requiere que la escuela incluya asuma el desafio de que los alumnos
adquieran competencias, es decir, conocimientos en accidn. Con ello
queremos decir gque no basta que un alumno “sepa” sino gque se
requiere, ademés, un “saber hacer con saber y con conciencia”.

Nos centraremos ahora en nuestros dos conceptos clave:
organizacidn y gestidn.

Comenzaremos por abordar 1las cuestiones relativas a la
organizacidn escolar. ¢Por qué se hace aqui referencia a la
organizacidén? Porque se entiende que ésta constituye una dimensidn
clave de la institucidn escolar, ya que comprende aspectos que
estructuran, moldean y facilitan o dificultan las prédcticas
pedagdgicas. En otras palabras, el campo organizacional en la
institucidén escolar opera como el continente del contenido central
de la escuela: el proceso de enseflanza-aprendizaje. Sin embargo, y
en tanto se estd considerando una organizacidén especifica, la
escuela, lo que dota de sentido a los aspectos organizacionales es
el modelo pedagbgico didéctico, es decir, el modo en gue se define
el conocimiento, el aprendizaje, la ensefianza. M&s atn, podria
decirse que, los diferentes estilos organizacionales son, de algiin
modo, expresién de distintos modelos pedagdgico-diddcticos. Tal como
se adelantd en capitulos anteriores, el ejemplo clédsico en este
sentido es el 1la disposicidn tradicional del saldén de clases, donde
la ubicacidén de los nifios de frente hacia el maestro y sin
comunicacidn entre ellos daba cuenta de una concepcidén en la que el
aprendizaje se identificaba con recepcién ' ej ercitacidn individual.
En este punto cabria avanzar en la precisidn de lo que se entiende
aqu:. por organ:l_zac:l.on

Aldo Schlemenson caracteriza la organizacidn como “un sistema
socio técnico integrado, deliberadamente constituido para la
realizacidn de un proyecto concreto, tendiente a la satisfaccién de
necesidades de sus miembros y de una poblacién o audiencia externa,
que le otorga sentido. Estd inserta en un contexto socioecondmico y
politico con el cual guarda relaciones de intercambio y de mutua
determinacidén” 2. En este sentido, pensar a la escuela como

1. TENTI FANFANT, Emilio, La escuela yvacia. Deberes del Estado vy
responsabilidades de la sociedad. Unicef-Losada, Bs. As., 1993.

2. SCHLEMENSON, Aldo, Andlisis organizacional y empresa unipersonal.
Crisis y conflicto en contextos turbulentos, Paidés, Bs. As., 1995.




organizacién implica pensarla como una estructura atravesada tanto
por una légica vinculada a lo pedagdgico-didactico (lo técnico) como
por relaciones vinculadas a la distribucidén del poder (lo social).
La distribucidén del conocimiento es la tarea central que, en
palabras de Schlemenson, le otorga sentido. S&6lo que, en la medida
en que resguardamos la especificidad de la institucidn escolar, no
podriamos considerar a los destinatarios de esa accidn central -los
alumnos- como una “poblacién o audiencia externa”, ya que en la
perspectiva educativa los alumnos y sus familias son considerados
actores fundamentales en el espacio escolar. No obstante, como nos
recuerda Schlemenson, la dimensidén organizacional exige tener muy
centralmente en cuenta las necesidades de los otros miembros de la
organizacidén (por ejemplo las necesidades de capacitacidn de los
docentes) . Finalmente, resulta de fundamental importancia recordar
que la escuela no constituye un sistema aislado sino que configura
v es a la vez configurada por el contexto sociocecondémico y politico,
con el que “guarda relaciones de intercambio”.

El abordaje de la dimensidén organizacional de la imnstitucidn
escolar plantea, por otra parte, la necesidad de determinar cudles
son los aspectos gque estructuran a lo que agqui se entiende como el
campo organizacional de la institucidn escolar.

En este sentido, se afirma que existen ciertos elementos
estructurantes que moldean con mas fuerza la compleja trama de
procesos que se desarrollan en la escuela y conforman lo se denomina
aqui campo organizacional de la institucidén , o mids simplemente
organizacidén escolar. Estos elementos estructurantes son el espacio,
el tiempo y los agrupamientos. Podria decirse que es el espacio el
gue proporciona un lugar para el encuentro de las personas, y su
organizacidén define poderosamente los modos de interaccidn.
Igualmente, la forma en que se administra el recurso tiempo marca la
duracién de esos encuentros, la importancia asignada a las
diferentes actividades de 1la wvida escolar, etc. El espacio,
demarcando el limite, y el tiempo delineando la duracidn constituyen
instancias que moldean poderosamente la actividad escolar, y cuya
distribucién expresa asimismo los modelos escolares gue se ponen en
juego. Por ejemplo, el reconocimiento de las diferencias en 1los
ritmos individuales de aprendizaje de los alumnos es poco compatible
con una asignacién de tiempo uniforme. Es, entonces, la propia
representacidén del aprendizaje la que afecta profundamente la
planificacién del tiempo institucional. Finalmente, las formas en
que se reUnen/dividen docentes y alumnos (y también los demés
actores institucionales) para la tarea, define del mismo modo 1la
vida institucional. Por ejemplo, al entender que el aprendizaje
tiene una dimensién profundamente social y que la confrontacidn de
hipdtesis y experiencias cumplen un papel fundamental, 1los
agrupamientos se modifican: el trabajo en pequefios grupos adquiere
gran importancia y la interaccidn con grupos diferentes al del grado
O cursc se torna indispensable.

En sintesis, pensar en la distribucidén de las aulas, en la
distribucidén de los bancos en las aulas, en el uso dado a las
bibliotecas, a las aulas de usos midltiples, a la organizacidn de las
materias en la plantilla horaria, a las horas libres, pensar en los
grados o en las actividades por ciclo, en los egquipos de alumnos
para determinadas tareas, en los equipos de trabajo decentes. etc.,
es pensar en la organizacidn de la escuela.

Referirnos, en cambio, a la historia de la escuela, a los
procesos vividos en ella, a los proyectos explicitos o implicitos
que sustentan la institucidén, a las estrategias puestas en juego
para realizar esos proyectos es pensar en la gestidn de 1la



institucién. Si organizacidn se identifica con estructura, gestién
se identifica con proceso y comprende el aspecto més dindmico de la
vida institucional. Por otra parte, no se trata de aspectos
aislados, en la medida en que la gestidn es en gran medida la
administracidén de los aspectos estructurantes de la escuela: el
tiempo, el espacio, los agrupamientos. Y en la medida en que la
gestidn opera sobre ellos es que corresponde marcar una diferencia
con los autores que identifican a la organizacidn con lo dado, 1lo
que no puede modificarse: si esto es cierto para lo que podriamos
denominar el modelo tradicional de escuela, no lo es para cualquier
modelo escolar. Precisamente, cuando se plantea la necesidad de la
autonomia escolar en funcidn de la identidad de cada institucidn, se
concibe a la gestidn como una gestidn transformadora. ¢Pero,
transformadora de qué? Centralmente de los modelos pedagdgico-
didacticos a los que se hacia referencia mds arriba, por lo tanto a
su expresidn mds profunda: la asignacidn de espacios y tiempos y los
agrupamientos de los actores escolares.

El campo de la gestidn es aquel que se ocupa de resguardar y
poner en préactica el cumplimiento de los mecanismos necesarios para
alcanzar la imagen-objetivo, es decir, aquella meta en 1la que
confluyen las aspiraciones de los actores de la comunidad educativa
sobre las caracteristicas que debe tener la escuela. La gestidm (o

gerenciamiento), se wvincula con "gobierno", "direccidn hacia", es
decir, agquel conjunto de acciones que cada institucidn emprende en
direccidén a la "imagen-objetivo" o "la escuela deseada", donde

gobierno y direccidén no son entendidos como mecanismos de
reproduccidn de una situacién preexistente sino como estrategias
tendientes a "generar procesos de transformacidén de la realidad"’.

Es asi que un nuevo estilo de gestidn -aiin la mids profesional,
innovadora o eficiente- no basta para transformar la institucidn,
porque la organizacidén vigente fue creada para producir unos y
determinados resultados. Dificilmente puede esperarse gque produzca
resultados diferentes de aquellos para los cuales la organizacidn
fue creada.

En este sentido, pensamos que la gestidn de instituciones
educativas se concreta en la construccidén de los proyectos
educativos institucionales.

Asi, el Proyecto Educativo Institucional es la herramienta
central de la gestidn. Se trata de una construccidn participativa
y transformadora que integra las diversas politicas educativas
nacionales y jurisdiccionales sobre la base de las especificidades
del contexto local y las necesidades de grupos diferenciados y que
reconoce el espacio de autonomia indispensable a los actores del
sistema educativo para adaptar sus acciones a la realidad del
terreno y ejercitar su capacidad de innovacién. Esto implica
generar capacidades para responder a las necesidades diferenciadas
de los alumnos con relacién a los objetivos nacionales y
jurisdiccionales. Sin embargo, el Proyecto Educativo Institucional
no debe ser confundido con un conjunto de proyectos puntuales. Mas
bien constituye una planificacién en sentido estratégico, es
decir, vinculada con una imagen- objetlvoquecontleneexpectatlvas
a mediano de plaza de la institucién. En este sentido es que se
afirma que el PEI es mucho mds que un conjunto de proyectos
puntuales.

3. CHAVES, Patricio, Gestidn para instituciones educativas: una propuesta para la

cons;rgccién de proyectos educativos institucionales con un enfoque estratégico v

participativo, en Programa en Formacidén en Gerencia Educativa, Médulc VII, 1995.




Sin embargo, la construccién del Proyecto Institucional
permite el disefio de “proyectos especificos”, cada uno de los
cuales se deriva de un problema institucional identificado en la
etapa de evaluacidn inicial.

Los ‘“proyectos especificos” pueden organizarse Como
compromisos de accién, es decir, una relacidn recursos-
responsables-relaciones-resultados que se dirige a modificar una
“causa critica” del problema institucional.

Esta modalidad hace posible la descentralizacidn de las
decisiones, la asignacidén de responsabilidades y recursos
seglin estos “proyectos especificos”, y por ende, el compromiso
con los resultados por parte de los responsables de las
acciones. Asimismo, supone una organizacidén gue combine la
autonomia de gestidn de cada “proyecto especifico” con la
coordinacidén del conjunto de actividades y la evaluacidn de
los resultados.

Por dltimo, es importante destacar que, en la medida en
que estas propuestas se enmarcan en una transformacidn global
del sistema educativo, es preciso contemplar la necesidad de
considerar, bdsicamente, tres escenarios vinculados al nivel
institucional: el aula, la institucidén y la supervisidn.

En lo que se refiere al aula, se trata de promover
actividades que modifiquen la concepcidén frontal de 1la
enseflanza, para transformarla en un centro de recursos de
aprendizaje de los alumnos.

Respecto de la institucidn, se apunta a contribuir a que
cada establecimiento escolar encuentre, a través de la
redefinicidén de sus organizadores institucionales (espacio,
tiempo, agrupamientos) y de una gestidn integral, apoyada en
un Proyecto Institucional, logre encontrar sus wmodos
especificos de interpretar y realizar la transformacidn
educativa.

Por Ultimo, se procura tender a la formacidén de equipos
de supervisién y asistencia técnica como organismos para
orientar y favorecer la gestidn escolar.



3.3. El Proyecto Educativo Institucional

El proyecto educativo de la institucidén es el instrumento
bédsico de 1la gestidén institucional, en la medida que
reconstruye la identidad de la institucidn, gque formula los
objetivos que se propone, Yy la estructura organizativa
necesaria, asi como pone en marcha las acciones para lograr
los objetivos y revisa los resultados. Su elaboracidn requiere
gque se compartan criterios, condicidn para que la accidn que
se desarrolla en la escuela sea coordinada y coherente. Los
criterios compartidos y los acuerdos sirven de guias de accidn
para todos los miembros de una institucidn. '

El proyecto institucional puede pensarse como un
recorrido. Como el camino que expresa la distancia entre la
escuela que tenemos y la escuela que queremos.

Para saber con exactitud cdmo es la escuela gue tenemos
es necesario atravesar una etapa de intercambio de ideas y
opiniones sobre la realidad de la escuela. Este momento nos
plantea la necesidad de hacernos preguntas, de intentar
responderlas, fundamentarlas y llegar a acuerdos en torno a
coémo estd la escuela, cudles son sus fortalezas y debilidades,
cuéles son los aspectos sobre los que podemos actuar para
producir los cambios que nos acerquen a la escuela que
queremos.

NingGn proceso institucional comienza "desde cero". Se
parte de un conjunto de experiencias realizadas, de un camino
recorrido. Una parte del esfuerzo tendrd que centrarse en
recuperar aquellos factores que le confieren a la escuela sus
caracteristicas actuales: la historia de la institucidn, el
marco normativo, las pré&cticas habituales, los proyectos ya
realizados, las acciones vinculadas con la comunidad, etc. Los
actores involucrados enuncian hipdtesis acerca de porqué su
escuela es como es, y cdmo ha llegado a ser asi. De este modo
se construye la definicidén de la Identidad de la Institucidm.
La identidad institucional 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 a otras
escuelas.

Por otra parte, para tener una perspectiva clara acerca
de la escuela que tenemos, es preciso profundizar en el
andlisis de la institucién.

El andlisis de la situacidén institucional tiene por
objeto determinar cudles son las fortalezas y cudles las
debilidades que encontramos en la escuela.

Visidn es la definicidn y explicitacién de la escuela gque
queremos. La visidn institucional cobra sentido si es
construida y compartida por el conjunto de actores gue forman
parte de la institucidn. Para poder construirla es necesario
establecer acuerdos entre los distintos actores, acercar
posiciones y debatir concepciones y pricticas para lograr un
"consenso real". Se trata de que todos se sientan parte del
proceso de construccidn de la visidn y , consecuentemente, se
sientan reflejados por esa imagen institucional, que es al
mismo tiempo dindmica.

La visidn permite visualizar la distancia a recorrer:
desde la realidad presente hacia la imagen deseada.



El camino a recorrer entre la Identidad y la Visién
comienza a ser transitado a partir de replantear los puntos de
partida para la concrecidn del Proyecto: las debilidades como
problemas a ser resueltos y las fortalezas como puntos de
apoyo. Definir una debilidad como un problema lo operativiza.
Lo transforma de una queja en un instrumento para la accidn.
Definir los problemas implica wuna actividad colectiva vy
participativa en la que los integrantes de la institucidn, en
sucesivas aproximaciones, van seleccionando agquellos aspectos
criticos gque consideran prioritarios para la accidn. Las
fortalezas detectadas operan como instrumentos facilitadores
para encarar las acciones gque se deriven del proceso
emprendido. En la medida en que este proceso se encara en
forma colectiva es que podemos hablar de este momento
metodoldgico como el de la Escuela Concertada.

Todos los integrantes de una institucidn podrian elaborar
una larga lista de problemas o situaciones a transformar, pero
aqui se trata de avanzar un poco mids: agregarle a los aspectos
descriptivos agquellos que permitan explicar, conceptualizar,
precisar y seleccionar los problemas mas zrelevantes, vy
encontrar los aspectos piroritarios que reguieren
intervencién, dando lugar a los proyectos especificosg, al
tiempo que se establecen los compromiscos de accidn para
abordarlos.

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
givils vecinos, empresarios, trabajadores, gremios,
Universidad, y otros gque a Jjuicio de la escuela sean
necesarios.

En la escuela se aprende mucho md&s que los conocimientos
gque se transmiten en el aula. El conjunto de relaciocnes gue se
"viven" en la escuela constituyen una fuente de aprendizaje.
El estilo de direccidén, la forma de tomar decisiones, la
participacién que cada uno puede experimentar son ejemplos de
aquellas précticas y vivencias que son también contenidos
pedagdgicos.

Cada escuela es tnica y diferente. Si se encorsetase a
cada una de ellas en un modelo tnico de planificacién, 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.

Por el contrario, se trata de aprovechar la
heterogeneidad como fuente de experiencias educativas. A
través del PEI cada escuela construye su propio modelo
organizativo y de gestidn a partir de sus necesidades, su
realidad, y las personas que la integran.

El concepto de participacidn que se sostiene va mucho més
alld de la mera informacidén acerca de los proyectos o sus
resultados. La participacién de cada uno de los actores es un
elemento constitutivo desde el inicio del proceso de
construccidén del proyecto, aunque no todos participen del
mismo modo. Participar significa que cada uno de los miembros
de la comunidad educativa opine, decida, ejecute y evalie la
gestidn educativa, de acuerdo a los saberes profesiocnales vy a
los lugares que se ocupan en la institucién. La constitucién



de equipos de trabajo permite llevar adelante la elaboracidn
v concrecién de los proyectos especificos. En el presente
encuadre, la elaboracién del PEI es necesariamente colectiva,
y requiere del trabajo en equipo. Pero también debe contemplar
las diferencias. No se trata de generar "falsos consensos" -
sobre la base de formulaciones u objetivos tan amplios ¥y
generales que pierden significatividad especifica- sino de
llegar a algunos acuerdos en la construccidén del proyecto
comin. Concertar significa acuerdo, explicacidn colectiva, y
compromiso de cada uno de los actores con los resultados
acordados, es decir, con 1la solucidén de 1los problemas
detectados y analizados..

La construccidn del proyecto es una de las actividades de
mis alto contenido pedagdgico. Implica una transformacidn de
las formas de hacer las cosas en la institucidn que supone dos
tipos de aprendizaje: los contenidos del proyecto, sus
aspectos sociales, institucionales y pedagdgicos; y 1la
metodologia para su elaboracién. Se trata de un instrumento
realista y operativo y no de un documento formal.

El Proyecto Educativo Institucional es, como se dijo més
arriba, el instrumento que permite transitar la distancia
entre la Identidad y la Visién. No se trata de una tarea més
que se agrega a las miltiples 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 gestidn institucional gue enriquezcan la
vida escolar; se estimule la reflexidn sobre la préactica y en
la préctica en los docentes, alumnos y padres; se aprenda a
trabajar en equipo.

El proyecto educativo institucional permite que cada
institucidén asuma un papel protagdnico como mediadora entre
las lineas politicas concebidas en la escala del sistema
educativo y la realidad concreta de cada lugar. Cada
institucidn puede elaborar las respuestas gue necesita para
abordar los problemas especificos de su contexto. En este
sentido el PEI es singular y propio de cada escuela y se torna
marco de referencia para la resolucién de 1la vida
institucional. En &l deberian poder Jjustificarse Ilas
decisiones que toma permanentemente la escuela, o mds bien
podria decirse que estas decisiones conforman al propio
Proyecto Institucional. Como instrumento, el PEI adgquiere una
dindmica que hace de su elaboracidn un proceso permanente. En
el marco del PEI se despliega el proyecto curricular y los
proyectos especificos.

En sintesis, podria decirse que el Proyecto Educativo
Institucional es mds que un instrumento de la gestidén, en la
medida que su desarrollo es la gestidn en acciédn.



3.4. El Proyecto Curricular Imstituciomnal

El nivel institucional, en relacidn, al curriculum
representa el tercer nivel de concrecidn curricular. En &€l se
concretan los disefios curriculares provinciales (DPC) en
propuestas de intervencidn adecuadas a un contexto especifico.
El Proyecto Curricular Institucional (PCI) esg el conjunto de
decisiones articuladas y compartidas por el equipo docente de
una escuela, tendiente a dotar de mayor coherencia a su
prdctica. De esta manera los Proyectos Curriculares
Institucionales constituyen el nivel de especificacién ¥y
concrecidén de las prescripciones anteriores (CBC y DCP). Cabe
aclarar gque, cuando hacemos referencia a los equipos docentes
entendemos a &stos como el conjunto de maestros y/o profesores
coordinados por el equipo de conduccidn del establecimiento.
Este nivel enrigquece los anteriores y enmarca los proyectos de
aula. De este modo se dejaria amplio margen de decisidn a los
docentes para gque aborden oportunamente las opciones
curriculares atendiendo a la diversidad de los alumnos, las
caracteristicas del contexto, las experiencias previas de
aprendizaje, etc. La competencia y responsabilidad frente al
curriculum en el establecimientc no estaria, entonces,
reservada exclusivamente al nivel nacional o jurisdiccional.
Si asi fuera, esto implicaria relegar a los docentes al papel
de simples ejecutores de un plan generado independientemente
de sus condiciones de realizacidn, reduciendo su capacidad de
autonomia y de iniciativa personal.

En un modelo centralista, la institucidn educativa es
tenida en cuenta desde pardmetros burocriticos, ya que si el
curriculum se reduce a lo prescripto, y al docente sélo le
cabe aplicarlo, la direccidén deberd cuidar y controlar gque
todo se haga “seglin se ha indicado”. Las prescripciones que
emanan del poder central abarcan, en este modelo, desde la
definicién de contenidos y objetivos , hasta la consideracién
metodoldgica, de evaluacidn, programacién etc. Esto tiene como
consecuencia fomentar el trabajo individual del profesor,
dejdndole poco margen de libertad para la consideracidén de su
programacidn. A la vez reduce el ambito de decisidn de los
actores de la escuela a lo metodoldgico y administrativo.
Sustrae a la escuela de la consideracidén de los aspectos
estrictamente pedagdgicos y sélo le concede la operativizacidn
de los medios y el establecimiento de técnicas eficaces de
control que no pongan en duda el modelo establecido. En el
marco prescriptivo se presentan fracturas en el trabajo
docente y en las acciones de los actores, ya que, en cualquier
ambito, los sujetos se posicionan frente a las normas no como
meros ejecutores sino como activos significadores de las
mismas. :

El hecho de que se haya optado por un modelo de
curriculum con gradualidad en los niveles de concrecién
implica que el campo de las précticas pedagdgicas en las
escuelas sea mayor, lo que constituye un espacio para que
muchas de las decisiones que antes eran tomadas por la
administracidn central ahora queden en manos de los actores
escolares. Esto hace posible que los equipos docentes
comiencen a tomar decisiones pedagdgicas, que no son
decisiones individuales sino posturas llamadas a integrar un
conjunto articulado y coherente, y que de una manera
prog;esiva y estructurada contemplen cada uno de los pasos a
seguir. :



El desarrollo curricular no puede ser considerado sdlo
como un esquema de niveles de concrecidn del curriculum, sino
como el sistema de relaciones interpersonales gue propician la
toma de decisiones acerca del curriculum. De esta manera se
presenta un nuevo modelo de desarrcllo curricular donde se
plantea la oportunidad de que los sequipos docentes trabajen en
la confeccidén del proyecto curricular de la escuela,
encontrandc el ambito apropiado para reflexionar sobre sus
pricticas vy teorizar sobre lo educativo, avanzando hacia la
profesionalizacidn del rol.

Cuando ge hace referenciz a la Gesgtidn Integral se apunta
a considerar al proceso educativo como uno solo, global e
integrado, en el cual la Gestidn expresa la oferta educativa
que la escuela desarrclla. La Gestidn Curricular focaliza los
aspectos pedagbgicos vy didacticos, gue se expresan en el
Proyecto Curricular de la escuela . Es decixr, aguellos
aspectos que caracterizan a la institucidn escolar, los que le
confieren especificidad. Aqui el termino curriculum se asocia
a lo que la escuela oferta cultural y académicamente a la
comunidad, expresadc sn el PEI y en su matriz sustantiva que
es el Proyecto Curricular Imnstitucional. E1 PEI enmarca al
proyecto curricular o, lo gue es lo mismo, el Proyecto
Curriculaxr es parte del PEI. Pero es esencial tener en cuenta
gque no se trata simplemente de una de sus partes, sino de su
eje vertebrador, en tanto el proyecto curricular le confiere
especificidad, y en tanto direccidn a la funcidn social
especifica de la escuela. En otras palabras, se trata de dar
cuenta de cual es la funcién social de la escuela, como ha de
ser la enseflanza, y por 1lo tanto cual ha de ser Ila
contribucidn de la educacidén institucionalizada en la
configuracidn de los ciudadanos.

Afirmar que la gestidn curricular centra su mirada en la
dimensidén pedagdgico-diddctica, es afirmar su referencia a
las tareas sustantivas de la escuelaz en relacidn con la
promocidn de los aprendizajes gue alli ocurren. Pero es
importante tener en cuenta que estos aprendizajes no sélo
involucran a los alumnos -si bien es aqui donde la escuela
encuentra su tarea principal- sino también a los docentes y al
conjunto de los actores escolares. Se trata de redimensionar
a la escuela como institucién gue aprende y que al hacerlo
posibilita que sus miembros puedan reflexionar socbre sus
précticas, sobre sus fortalezas y sus debilidades.

Varias son las definiciones que se han hecho sobre
Proyecto Curricular de Escuela, pero si nos atenemos al papel
que ha de cumplir ¥y a sus funciones, podemos considerarlo
como el instrumento de que disponen los actores escolares para
concretar las decisiones curriculares que se han de tomar
colectivamente a fin de definir Jlos medios y las
caracteristicas de la intervencidn pedagégica de la escuela y
dotarla de coherencia a lo largo de la enseflanza. El proyecto
curricular es un instrumento gque permite a los docentes
encuadrar sus précticas en un marco mids amplio, posibilitando
que la tarea personal en el aula o en el grupo de clase se
articule coherentemente en un marco mds general de cuya
definicidén ha sido protagonista (PEI).

Este instrumento amplia el campo de intervencidén del
educador ya que participa en 1la elaboracidn del marco
educativo especifico en el gue ha de situar su intervencién
concreta. Asi, los maestros y profesores dejan de ser meros



consumidores del curriculum para ser protagonistas y
productores del desarrollo curricular.

Posibilita vehiculizar las concepciones personales sobre
cémo entiende la enseflanza y el por qué de ésta en un &mbito
de discusidn y andlisis mds amplio que el limitado a su grupo
de clase. Paralelamente favorece y mejora su trabajo
individual ya que puede garantizar la continuidad de su tarea
a2 lo largo de diferentes niveles de la enseflanza.

Las decisiones en relacidn a los componentes curriculares
se especifican en relacidn a diversas cuestiones: qué se ha de
ensefiar y evaluar, cudndo y cdmo. Esto significa establecer
objetivos educativos y contenidos de aprendizaje de las
diferentes dreas en cada uno de los ciclos, la secuenciacidn
de los objetivos y de los contenidos a lo largo de los
diferentes ciclos vy niveles de la enseflanza, las opciones
metodoldgicas y los contenidos, momentos y maneras de evaluar.

La posibilidad de que estas decisiones sean tomadas
colectivamente los docentes permite que 1los docentes se
constituyan como equipo para decidir sobre cada uno de estos
componentes curriculares. Los diferentes puntos de vista y
dmbitos de decisidn (ciclos, &reas, departamentos, afios) han
de estar al servicio de las finalidades educativas previstas
en el PEI. En este sentido, es posible que intereses y
enfoques heterogéneos coincidan en un proyecto que integre
las diferencias de manera gque se conviertan en elementos
enriquecedores y no obstaculizadores. Al mismo tiempo,
las précticas desarrolladas en un ciclo o en un &rea cobran
sentide cuando se insertan en un proyecto global que las
justifica.

En este sentido, las decisiones que se toman son propias
de la escuela: se opta sobre los componentes curriculares
atendiendo a las demandas del contexto en el que se realiza la
intervencidén pedagdgica, segiin las intenciones o finalidades
educativas definidas en el PEI y teniendo en cuenta las
prescripciones especificadas en los Disefios Curriculares
Provinciales.

En el plano institucional, la gestidn curricular tendrd
que responder a las cuestiones que se consideran como
componentes basicos del curriculum:

¢QUE ENSENAR? - Vinculado con las intenciones educativas
expresadas mediante los objetivos y los contenidos.

¢CUANDO 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
etapa de la escolaridad.

¢COMO ENSENAR? - Implica definir bajo qué condiciones
metodologlcas y de disponibilidad de recursos materiales y
organizativos se ha de realizar el recorrido formativo
disefiado.

¢QUE, cOMO Y CUANDO EVALUAR? - En relacidn con los mecanismos
de comprobacidén aconsejables para constatar si el proceso en
curso se adecua a las expectativas establecidas.

El Proyecto Curricular Institucional se enmarca y se



construye a partir de los acuerdos y decisiones tomadas en la
elaboracidén del Proyecto Educativo Instituciomal. En este
dltimo se consideran las finalidades o propdsitos nucleares de
la escuela, a partir del andlisis que se haga de sus sefias de
Identidad, de la Visidn construida por 1los actores y la
construccidén de la Escuela Concertada incluyendo 1los
compromisos de accidn, para el logro de su funcionamiento y la
estructura mds adecuada para conseguir sus propdsitos.

El Proyecto Curricular es el proceso de toma de
decisiones por el cual un equipo docente establece a partir
del andlisis del contexto de la institucidn, una serie de
acuerdos acerca de las estrategias de la intervencidn
diddctica que va a utilizar, con el fin de asegurar la
coherencia de su préactica docente.

En toda escuela se trabajan, de hecho, unos objetivos asi
como una determinada organizacidén y secuenciacidén de
contenidos. El Proyecto Curricular Imstitucional ofrece un
espacio para explicitar aquellas decisiones y ponerlas en
comin. De esta manera se va configurando el proyecto
curricular como reflexién sobre lo prescripto, las practicas
docentes y la propuesta editorial, constituyéndose asi en la
oferta cultural y académica de la escuela.

Por otra parte, es preciso tener en cuenta gque los
aprendizajes de los alumnos se realizan en ambientes escolares
institucionalmente condicionados. Hacer referencia al cambio
curricular, implica hablar de un cambio cultural, es decir de
una modificacidn de los miltiples significados construidos en
la vida de la escuela, los que encuentran expresidn en ritos,
costumbres, rutinas, es decir, en el estilo e idiosincrasia
institucional. El aprendizaje es posible dentro de esa cultura
escolar, diferente para cada escuela y de las condiciones que
definen a la institucidén. De esta manera las decisiones
tomadas en los ambitos administrativos u organizativos modelan
en un sentido dialdgico el d&mbito estrictamente curricular. En
otras palabras, las decisiones curriculares se determinan en
relacidn a un contexto educativo que estd@ conformado por:

¢ Las caracteristicas socioculturales del &mbito de
actuacidn de la escuela,

¢ Sus posibilidades estructurales

¢ Las caracteristicas de los docentes

¢ La historia de la instituciémn

¢ El marco normativo de la escuela

Las decisiones tomadas no pueden ser en modo alguno
aleatorias, sino gue deben constituirse en opciones que
dependen del conjunto de prescripciomnes normativas
establecidas por los Disefios Curriculares Provinciales v que
en su concrecidén son el resultado de la adaptacién y el
desarrollo de esas prescripciones a las finalidades
especificas de la escuela.

En la escuela de la transformacidn, la ensefilanza vy el
aprendizaje de contenidos especificos no es un £fin en si
mismo, sino un medio para el desarrollo de competencias. La
escuela deberd ser generadora de competencias, esto es, de
capacidades complejas que poseen distintos grados de
integracién pero que se ponen de manifiesto en una gran
variedad de situaciones. Vinculando entonces el proyecto
curricular a los aspectos estructurantes que condicionan los



aprendizajes, a los aspectos de la organizacidn gue son cobjeto
de gestidn (transformacidn) es necesario tener en cuenta que,
del mismo modo que en la gestidm institucional, no basta con
rever el estilo de elaboracidn y gestidn del proyecto
curricular, porgque la organizacidn vigente fue creada para
producir unos y determinados resultados. Por lo tanto no puede
esperarse producir resultados diferentes de aquellos para los
cuales la organizacién fue creada. El1 proyecto curricular
institucional toma en cuenta necesariamente aspectos de la
organizacién. En la medida que los equipos docentes puedan
pensar el curriculum gue tienen, Yy puedan establecer
relaciones entre los distintos aspectos del curriculum podrén
cuestionar los aspectos estructurantes de la orgamnizacidmn, v
encontrar formas colectivas de transformacidn de los mismos.
Desde aqui, la distribucién del tiempo, el uso del espacio ¥y
el tipo de agrupamientos deben ser evaluados para optimizar su
uso, en tanto comstituyen recursos, en funcidn de un proyecto
curricular comlin. En este sentido, la constitucidn de
diferentes equipos de trabajo docente implica cambios en la
organizacidén, redefiniendo los tiempos, los espacios, y los
tipos de agrupamiento. Asimismo, el trabajo en equipo implica
un cambio importante en la organizacién y en la cultura
profesional, ya que facilita que el docente desarrolle una
postura curricular, es decir que, mas alld del dominio de la
disciplina o &rea ensefiada, integre su trabajo en un proyecto
formativo global del que &€l mismo es responsable como miembro
de un equipo docente y de una institucidn.

En sintesis, el cambio en el modelo supone un pasaje de
la cultura del individualismo a la cultura de la coordinacidn
y la responsabilidad compartida..



El Proyecto Curricular Institucional : una instancia de
formacién permanente

En la medida en que el Proyecto Curricular Institucional
permite la participacién de los docentes en la elaboracidn de
intenciones y formas de intervencidn pedagdgica, se convierte
en un proyecto de trabajo, gue los docentes como grupo de
trabajo pueden definir someterlo a la prueba de la accién,
controld&ndolo, corrigiéndolo, discutiendo, avanzandoc en
conocimientos. En este sentido, este instrumento de trabajo se
constituye en un instrumento de perfeccionamientoc para l1los
docentes.

De este modo, el curriculum estaria ligado necesariamente
con los procesos de capacitacidn, desarrollo v
perfeccionamiento de la docencia. Dado que el docente, se
enfrenta a situaciones siempre distintas en la préactica, su
tarea deberia integrar instancias de andlisis que la
resignifiquen y direccionen, capitalizando en forma
sistemdtica la experiencia. La explicitacién de lo que se
quiere llevar a cabo y el sistemi&tico razonamiento de por qué
se hace, el contraste entre diferentes opciones y puntos de
vista, la mnecesidad de tomar decisiones en diferentes
terrenos, desencadena en los actores de 1la escuela una
constante biisqueda y ampliacidn de conocimientos.

Por otra parte, la incidencia y la repercusidm en la
institucidén es inmediata. Cuando la capacitacién se basa
exclusivamente en “cursos” puede garantizar la formacidn
individual en algiun aspecto profesional pero muchas veces se
hace dificil que ello conlleve cambios reales en la escuela.
Si entendemos, en cambio, gque la enseflanza no se limita a una
simple suma de intervenciones educativas, sino que es el
resultado de la accidn, de un colectivo de ensefiantes en
relacidn a un proyecto educativo determinado, entenderemos que
se hace necesario establecer marcos de formacidén permanente
gque mejoren la practica docente a partir de su andlisis.

El Proyecto Curricular Institucional y el Proyecto Educativo
Institucional

Existen diversos caminos que posibilitan elaborar un
proyecto curricular institucional. Cada institucidn optarid el
camino que considere mds apropiado a su realidad vy
necesidades. Como se dijo mds arriba, es el propio proceso de
elaboracidén el que implica un proceso de formacidén docente,
que permitird contrastar el camino elegido con el logro de los
objetivos propuestos.

Una estrategia que posibilita la elaboracidn del Proyecto
Curricular Institucional este proyecto es partir del Proyecto
Educativo Institucional, que permite dirigir coherentemente el
proceso de intervencidn educativa en la institucidn.

El PEI es sobre todo un contrato que compromete y vincula
a todos los miembros de la comunidad educativa con una
finalidad comin. Es el resultado de un consenso que se plasma
después de un andlisis de informacién, necesidades vy
expectativas. Asimismo, el PEI puede ser el instrumento en el
que se encuentra la fundamentacidn de las decisiones gque
continuamente se tomar en el establecimiento escolar.



Desde una perspectiva exclusivamente 1ldégica, el PEI
deberia estar elaborado previamente a las decisiones sobre el
disefio y el desarrollo de planes especificos, del curriculum
o sobre otros aspectos normativos. Sin embargo, es muy
frecuente que estos procesos no se den de este modo, ya que
las decisiones curriculares deben adoptarse de manera
cotidiana, inaplazable, y a veces sin tener elaborado -zal
menos de manera explicita- el PEI. A veces habrd que hacerx
simultdneamente las tareas de discusidn para determinar la
definicién institucional, los grandes objetivos de la
institucidn, de su estructura organizativa y de las tareas de
la vida cotidiana. De esta manera se plantea la elaboracidn
del proyecto curricular en forma inductiva. Es decir, a partir
de la discusidén y andlisis de pequefias cuestiones puntuales,
se trata de llegar a acuerdos y principios institucionales que
irdn definiendo los objetivos educativos de la escuela.

La elaboracién del Proyecto Curricular

Es posible seflalar algunas condiciones previas a la
elaboracién de todo proyecto. Ellas son:

¢ La construccidén de nociones colectivas acerca del alcance
del PEI y del Proyecto Curricular

¢ El significado de ambos proyectos para la escuela

¢ La constitucidén de un equipo de trabajo

¢ Las expectativas positivas hacia este trabajo

En primer lugar se debe tener en cuenta las
caracteristicas definidas en la elaboracidén de la identidad
institucional en el PEI.

A partir de ella es importante elaborar los rasgos de
identidad que caracterizan al curriculum vigente (real) en la
institucidén. Una estrategia que favorece esta tarea es la
identificacidn de los puntos débiles, los puntos fuertes vy las
carencias que se detectan en el desarrollo curricular de la
institucidn

Una vez definido lo que tenemos se puede comenzar a
pensar acerca de lo gque gqueremos en relacidn al proyecto
curricular, para pasar a concebir los caminos para alcanzar la
meta-objetivo de la escuela. Para esto también hay gue tener
en cuenta el encuadre normativo (C.B.C., Disefios Curriculares
Provinciales, circulares, etc.)

Las fases del Proyecto Curricular Institucional

Una vez analizados 1los rasgos de identidad y las
caracteristicas de la escuela que queremos en cuanto a lo
curricular, se pueden establecer las siguientes fases de
elaboracién, que responden a las preguntas seflaladas como
componentes del Proyecto Curricular Institucional:

¢ ;0ué hay gque ensefiar?
- Objetivos generales de la escuela

Determinar los objetivos generales teniendo en cuenta lo
establecido por las disposiciones mnacionales vy



provinciales y las caracteristicas definidas en la
identidad del PEI y de lo curricular.

- Objetivos generales y contenidos de las dreas

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

¢ ;Cuidndo hav gue ensefiar?

- Objetivos generales de drea por ciclos

Adecuar lo anterior a cada ciclo aumentando los niveles
de coherencia interna entre los ciclos.

- Secuenciacidén de los contenidos

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

¢ ;Como hay gque ensefiar?

- Determinacién de los criterios metodolégicos de carédcter
general para cada ciclo
¥ de la metodologia diddctica de cada drea

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

Elegir las estrategias didacticas mé&s adecuadas teniendo
en cuenta el criterio de construccién del aprendizaje
(interaccidén didactica, contexto de intervencidn,
actividades, recursos, etc.)

- Determinacidén de las consecuencias en la estructura
organizativa

Definir las modificaciones que se necesitardn efectuar en
funcidén de la puesta en marcha del proyecto curricular en
cuanto a horarios, espacios, agrupamientos, trabajo en
equipo docente, etc.

¢ :0Oué hav gque evaluar, cudndo y cdmo?

- Determinacién de los criterios de evaluacién de los
aprendizajes de los alumnos en general y por cada drea

Establecer los criterios generales de evaluacidn de los
aprendizajes de los alumnos.

Determinar 1los criterios de evaluacidén de 1los
aprendizajes por &reas.

Determinar las estrategias de evaluacidn , los momentos,
etc.

Analizar estrategias de andlisis de 1la informacidn
obtenida a través del proceso de evaluacidn

- Determinar los ajustes necesarios del proyecto curricular

La puesta en marcha del proyecto posibilita analizar las
modificaciones que se necesitan realizar. Es importante



establecer los criterios, los tiempos y la forma en que
se llevard a cabo la evaluacidn del propio proyecto, con
el fin de realizar los ajustes pertinentes.
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