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OBJETIVOS GENERALES DEL MODULO:

El presente Médulo "La Supervisiébn - Instituciones y acto-

res" se propone facilitar:

La reflexién sobre el rol de la supervision en el siste-
ma educativo.

La construccién de un marco tedrico de referencia que
integre distintas lecturas sobre el funcionamiento insti
tucional y las perspectivas de los actores.

La profundizacién e integracion de aspectos teérico - /
conceptuales y aspectos practicos relativos al desempe-
no del rol. '

La elaboracién y construccion de un nuevo perfil pro -
fesional.

o o T o e



PRESENTACION GENERAL DEL MODULO Y

SUGERENCIAS DE TRABAJO

El Médulo que aqui le presentamos intenta apoftar concep-/
tos provenientes de distintas corrientes tedricas de modo que se cons
tituyan en ejes de reflexién acerca de los estilos de desemperio del /

rol de supervisién y la delimitacién del campo y sus dimensiones.

La tarea del supervisor se desarrolla en instituciones por /
ello presenta elementos conceptuales para facilitar un andlisis de las/
dinémicas de funcionamiento asi como de la légica de los actores, es/
decir el modo en que se establecen las relaciones entre los individuos

y las instituciones.

Propone asimismo la articulacién de la teoria y la practica /
a partir de las actividades que se sugieren y de otras propuestas //
(guia para la observacién de clases, de conduccién, de reuniones,//
etc.), las cuales podrén ser re-significadas por usted y transforma-

das en funcién de toda su amplia experiencia.

No solicitamos su acuerdo con el conjunto de conceptos y /
nociones aqui presentados. Por el contrario, éstos pretenden promo-
ver una revisién y reflexién critica, una interrogacién a los marcos /
de referencia que sustentan las prdcticas cotidianas. Al convertirse /
en nuestro interlocutor , al discutir activamente, al apoyar, acordar
u oponerse, usted podria’ des-construir y construir el conjunto de 7
propuestas que en este mbédulo se sintetizan. El supuesto a partir //
del cual lo hemos elaborado no se sustenta en la mera adhesion sino /
que implica su participacién activa, reflexiva y critica de los aspec-/
tos que se desarrollan en este modulo y de su tarea y experiencia //
cotidiana. Sélo asi usted podria apropiarse de los contenidos y pro-/
puestas presentadas, aprbpiacién que conlleva una resignificacién y /
re-construccién tal como ya lo expresamos. Por ello, la introduccién/



y el capitulo de cierre permiten una mirada, una re-visién de la su-

pervisiéon y de los supervisores como cuerpo.

A continuacién presentamos un esquema- conceptual bdsico,
el hilo conductor de los contenidos que usted ird descubriendo y re-

creando a lo largo de este médulo.



Las instituciones

La supervisién

El campo

Los actores

institucional

Dimensiones del campo:

institucional/organiza-
cional.

administrativa
comunitaria
pedagdgico - diddcti-
ca

Modelo (para armar)
de desempeiio

De la lectura multidimensional a la accion:

Diagnéstico: é como mirar para ver y entender?
Devolucién: & como comunicar?

Proyectos y estrategias de accion: iqué y como hacer?
Evaluacion: ¢ como mejorar?

El cuerpo de supervisores




Interrogar los marcos de referencia que sustentan las prac

ticas cotidianas, reflexionar acerca de los estilos de desempeno del /

rol, articular teoria y préactica son algunos de los objetivos del modu

lo que presentamos.

Para que el médulo facilite el logro de esos propédsitos le /

proponemos tenga presente para su uso las siguientes sugerencias:

Realice una primera lectura répida de todo el médulo. Esto le a-

yudara a tener una percepcién global de los contenidos.
Trabaje elaborando y analizando cada capitulo.
Efectiie en cada capitulo las actividades propuestas.

Realice una sintesis personal de los conceptos que le resulten //

mas significativos.

Elabore comentarios ampliando los conceptos presentados y articu

landolos con su experiencia.

Tenga permanentemente presente que no se estd solicitando su a-
cuerdo con el marco tedrico sino que al mismo se propone como el

punto de partida de una reflexién.

Una vez trabajado cada capitulo efectie una mera lectura de todo

el médulo.

e



CAPITULO 1
A MODO DE INTRODUCCION:
REFLEXIONES ACERCA DE LA SUPERVISION
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Tomemos como eje conductor de este capitulo una pregunta
que creemos todos se hacen: ; Qué "forma" debe tener

la supervision?.

Veremos que, como en toda tarea, en la supervisidn
se articulan un conjunto de cuestiones relacionadas
con lo objetivo (es decir las tareas y funciones que se
desprenden del conjunto de normas en vigencia) y lo

subjetivo (nuestra representacidn de la tarea y

de nuestro rol).

Esto nos permitir3d acercarnos, en el capitulo
siguiente, a la definicidn del CAMPO en el

que se desarrolla la tarea.



"... Dime tu nombre y qué te propones ...

- Mi nombre es Alicia, pero ...

- Es un nombre bastante estiipido, -interrumpid im-
paciente Humpty Dumpty.- -iQué es lo que signifi
ca?. .

- Es que los nombres tienen forzosamente que signi
ficar algo? preguntd dudosa Alicia.

~ Por cierto que "tienen" -dijo Humpty Dumpty con/
una corta carcajada- Mi nombre significa la for-
ma que yo tengo ... que es, digamos de paso, una
forma magnifica y muy elegante. Con un nombre co
mo el tuyo, té podrias tener cualquier forma". -

(1.
L. Carrol nos dice que palabra e imagen se relacionan.

{Qué imagenes se le presentarian a Humpty Dumpty al escuchar
la palabra Supervision? . (Podria la supervisiéon o los superviso
res tener "cualquier forma"?

. iCon qué asociaria la palabra?. Anote las 5
primeras“ideas que se le ocurran, es decir/
aquellas, para Ud., fuertemente relaciona-/
das con:

SUPERVISTON

b &~ W N =

Tal vez algunas de ellas coincidan con las asociadas por sus cole
gas o por otros agentes del sistema educativo.

Quizids piense que este ejercicio es sdlo un juego. Sin embargo, /
el mismo se justifica con distintos conceptos de fundamental im-/
portancia en distintas areas tedricas.

(1) L. Carrol: Alicia en el pais de los espejos. Bs.As. Acmé. 1961. pag. 119.-

=8, =



1.

Eje subjetivo / eje objetivo

Toda tarea se estructura alrededor de dos ejes:

Un eje es aquél que, siguiendo a Bion, corresponde a una //

dimension OBJETIVA.

El eje objetivo o técnico estid ligado al desarrollo del sis
tema perceptivo-consciente y al cumplimiento de las tareas.

Otro de los ejes es el [VSUBJE!IVDAI » es decir aquél que
depende de la forma en que cada sujeto asume y desempeiia un
rol en funcidn de su mundo interno, es decir de sus motiva-
ciones, de sus representaciones (algunas de las cuales gene
ralmente escapan a su conciencia).

Hacemos referencia a estos ejes ya que ambos van a condicio
nar perfiles profesionales de desempefio.

Sobre el eje OBJEYIVO es mids usual reflexionar e intercam-/
biar ideas y proposiciones.

En cambio el eje SUBJETIVO, al ser menos consciente, es de/
mas dificil acceso. Lo importante es tener en cuenta que és
te también determina en cada sujeto formas y estilos de de-
sempeno profesional.

Para que una tarea objetiva y concreta pueda desarrollarse/
eficazmente es necesario que el conjunto de representacio-/
nes (eje subjetivo) no se convierta en un obstaculo.

En todo sistema con diferenciacidn de roles esta dimensidn/
se complejiza pues influyen y se ponen en juego las repre-
sentaciones que distintos sujetos tienen respecto a diferen
tes roles y al sistema mismo. <

. =
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{Qué entendemos por representacién?

Veamos primero qué sostienen distintos autores.
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"La representacion es una organizacion signifi
cativa de los elementos objetivos de una situa-
cion que cumple una funcién especifica". (1).

"Modo de aprehensién de un objeto social de-
terminado por un sujeto o grupo de sujetos..."

(2} .

"El universo mas o menos coherente constitui-
do por el conjunto de presentaciones para los
demas y para si mismo". (3).

Digamos simplemente y a modo de sintesis que consideramos que una/
representacidn es: EL MODO EN QUE INTERNA -Y A VECES INCONSCIENTE
MENTE- SE RE-PRESENTAN, ES DECIR, SE RE-SIGNIFICAN EN CADA SUJETO/
LOS OBJETOS SOCIALES Y LA RELACION ENTRE ELLOS.

Este concepto puede completarse con el de IMAGINARIO.

TMAGCTNARTOQ: Conjunto de imiagenes y representacio-
nes -generalmente inconscientes- que, producidas/
por cada sujeto se interponen entre &€l y los obje £
tos o los otros sujetos tifiendo sus relaciones // X,
(sean estas relaciones humanas o relacionmes con / '
el conocimiento).

(1) S. Moscovici: Introdution a 1a psychologie sociale. Paris. Larousse. Vol. I|. 1972.
Ver en esa obra: C.R. Herzlich: La représentation sociale. pag. 308-325.

(2) M. Postic: La relacidn educativa. Madrid. Narcea. 1982. pag. 62.

(3) M. Gilly: La représentation de 1'€leve par le maitre a 1'école primaire - Coheren-
ce entre aspects structuraux et differentiels, en Cahiers de psychologie, nim. 15.
1972.



T —7_'4" e e
tan 105'"f11tros Oy espeJos deformantes_ de nuestros respectl-/

vos 1maglnarios. Es decir que perc1b1mos, descubrimos y aprende-/ ™
mos a través de una trama invisible que a menudo desconocemos._///’

Podemos decir que en cada institucidn existe un IMBGINA@IO INSTI-
TUCIONAL que resulta del entrecruzamiento de las . formas subjeti-/
e ————

vas que el sujeto tiene para aprehender la realidad.

Detengamonos un minuto a pensar nuestra cotidianeidad. Trabajemos
en y con establecimientos educativos. Les proponemos que usemos,/
para simplificar, la palabra escuela.

- i 4
. (Qué es una escuela? v
NO, no se trata de definir aqui "objetivamente" la escue

la, sino de acercarnos al concepto de IMAGINARIO INSTITU
CIONAL.

Cada uno de nosotros pasd muchos afios, en roles distin-/
tos asistiendo a establecimientos educativos como ALUM-/
NOS . ...

- (Recuerda Ud. como vela a la escuela desde su rol de / //
ALUMNO?.

- Rememore sus impresiones y d&se un tiempo para buscar/
en el desvan de los recuerdos viejas sensaciones. Tal/
vez, para seguir pensando seria oportuno anotar las //
pistas que encuentre:

- (Qué objeto simboliza la escuela primaria? “

J/

- ¢Qué objeto podria representar a la escuela media?

P
1.
W

— Maestro se asocia con ...

— Un Director era ... o’
Vi

- Cuando un Inspector venia, el maestro o la maestra...

. Las autoridades:

¥

- (Qué recordamos de ellas? *“

- ¢(Qué pensaba Ud. de ellas?




Tal vez algunas de las respuestas a estas preguntas y a otras //
que, sin duda Ud. podria formularse y contestar, tengan que ver/
con el hecho de que Ud., eligid trabajar en el sistema educati-/
VD! onfB

En su conjunto la elaboracidn de las respuestas nos acercaria al
"imaginario institucional.

Estos comentarios podrian llevarlos a pensar que nos estamos '"sa
liendo de tema", sin embargo, sdlo estamos proponiendo otras [/
puertas para "entrar en tema".

Se preguntd Ud. qué representaciones tienen los otros sobre el /
rol que Ud. desempenia. (1).

Algunos dicen:

- "E1 que resuelve todo".

- "E1 que obliga a cumplir programas y normas".

- "E1 que transmite las normas desde el nivel politico".
- "E1l que maneja discrecionalmente algunas decisiones".

Algunos directores opinan que se observa al supervisor como:
- "Fiscalizador de ciertas y determinadas tareas'.
- "Transmisor de informacién de: circulares, datos estadis-
& - g 1]
ticos, datos mas actualizados, etc.'.

Los profesores lo consideran:

- "Fiscalizador administrativo".
- "Desconocedor de la realidad de su zona de supervisign".

i{Qué representaciones estdn en juego?. (A qué contenidos, recla-/
mos, expectativas, frustraciones remite el discurso de ese actor/
institucional?.

Si las palabras reenvian a imigenes, &stas a conceptos y éstos a/
su vez definen practicas cotidianas, retomemos los contenidos im-
plicitos en el rol.

SUPERVISION SUPER - VISION /

SUPERVISOR SUPER - VISOR

(1) Ministerio de Educacidn y Justicia: "La supervision y la participacidn comunitaria
en la Descentralizacion Educativa. |V Reunidn Técnica Interjurisdiccional. Proyec=
to Especial. OEA / 097. Mayo 1987. pag. 30.

. -



La referencia a la mirada es demasiado importante para no conside
rarla.

Entendemos que el rol del supervisor estid tefiido por 1lds resonan-
cias de las palabras. Humpty Dumpty nos diria que no se puede te—
ner "cualquier forma", al menos "no con ese nombre"

Si (super) visidn nos reenvia a una accidn: la de VER, un (super)
visor nos reenvia a un medio, a un objeto que favorece una AMPLIA
CION DE LA TMAGEN. Y en el caso del supervisor se trata de una AM
PLIACIOE DEL CAMPOQ que se produce al colocar un objeto en el foco
incluyendo su contexto, de modo que cada figura se determina en /
relacidon a un fondo en el que se recorta y con el que se contras-
ta.

Un supervisor:

. {Qué ve? iQué campo enfoca? {Qué amplia?

. {Como es vijsto?

En estas piginas trataremos de reflexionmar juntos sobre estos as-/
pectos: el rol, el estilo de desempeno, ampliaremos juntos la ima
gen del supervisor para comprenderla mejor. Por otra parte amplla
remos la imagen institucional integrando elementos de un marco //
tedrico que faciliten, en la cotidianeidad institucional, la com-
prensién del funcionamiento institucional y la elaboracidn de es-
trategias para la accidn.

Consideraremos ahora el eje objetivo del que hablamos para lo cual
se toman en cuenta los aspectos normativos que rigen u orientan 7
el quehacer del supervisor.

(Cuando reflexionemos en términos de las teorias de las institucio
nes consideraremos a estos aspectos como "lo instituido").

En la circular 195/84 (DINEMS) se definen las funciones de la su-/
pervision en los términos siguientes:

"Es la funcidn de mayor jerarquia técnica, eminentemente pedagdgi-
ca, ejercida desde los organismos de conduccidén, conforme con los/
principios y normas establecidas por la Superioridad, cuyo fin es/
el mejoramiento de los servicios educativos, su adecuacidn a los/
progresos cientificos y técnicos y a la realidad sociocultural na-

g



cional entendida comc resultado de su proceso histérico.

Es la funcidn representativa y vinculante que se realiza mediante
la observacidn, el asesoramiento y el apoyo a la labor escolar".

En dicha circular y en la disposicidén N° 40 del 18 de febrero de/
1988 surge un conjunto de palabras claves:

- asesorar
- orientar
- apoyar

- promover
- coordinar
- dinamizar
- evaluar

- organizar
- participar
- observar

Estas palabras comienzan a delimitar un perfil profesional, el /

cual también se desprende del analisis de la bibliografia especia
lizada, que sistematizamos en un cuadro que les presentamos a con

tinuacion.



I

"Proceso sintetizador que tiene en cuenta los principios enunciados de diversas teorias, con juicios acerca
Conceptos so de las consecuencias deseables por obtener", (1)

l)rq'la super "Es 1a funcidon de mayor jerarquia técnica, eminentemente pedagbgica, ejercida desde los organismos de conduc
vision. cion, conforme con los principios y normas establecidos, cuyo fin es el mejoramiento de los servicios educa-
tivos y su adecuacidn a los progresos cientificos y técnicos y a la realidad social ..." (2)

SUPERVISION COMO INSPECCION: su propdsito estd vinculado al mantenimiento de pautas comunes y a la decisidn/
acerca de la retencidon o promocion de los docentes. (3)

SUPERVISION COMO MEDIO DE LOGRAR EL DESARROLLO DOCENTE: es un intento de ayudar al docente para su desarro-/
110 como maestro y como persona. (3)

SUPERVISION COMO DESARROLLO DEL PLAN DE ESTUDIOS: se hace hincapi& en los materiales, unidades y contenidos/

Distintas
perspectivas

del concepto de 1a ensefianza, (3)

segiin Ao, o s D sl e el s TalR s RIS e S s R e s e e e e s AR L o PR R R WL [
diferentes INSPECCION AUTOCRATICA: método fiscalizador de las actividades de la ensefianza con la finalidad de castigar/
autores las deficiencias de los educadores. (4)

INSPECCION LIBERAL: cambio de actitud en la seleccidon de supervisores (mas cordiales). Los cambios se produ-
cen de arriba hacia abajo. (4)

SUPERVISION CIENTIFICA: investigacion empirica y eficacia administrativa. (3)

SUPERVISION DEMOCRATICA: su origen se halla en la educacidn progresista con &nfasis en la "dignidad docente".
(3)

- ldentificar y desarrollar politicas educativas.
= Diagnosticar y evaluar el desempefio docente en 1a sala y en el equipo de trabajo.
- Retroalimentar la labor profesional.

Actividades - Desarrollar nuevas técnicas de ensefanza.
que puede = Discutir con los educadores el plan de estudios.

; - Visitar el salon de clase.
rea!'za': el - Discutir con los educadores métodos de ensefianza y su aplicacidn.
supervisor = Revisar el curriculum en vigencia.
docente - Evaluar y seleccionar libros.

- Entrevistar a padres.

(5) y (6) - Utilizar distintos modelos comunicacionales.

= Trabajar con otros supervisores en forma conjunta.
- Preparar informes escritos sobre la supervision efectuada.
- Desarrollar actitudes de cooperacidn y apertura en profesores, alumnos, padres.

BIELIOCRAFIA UTILIZADA N LA ELARIRACIGH DEL CUADRD:

(1) Ministerio de Cultura y Educacidn: La supervisidn escolar, concepto, técnicas e instrumentos. DIEPE. 1980. Documento N° 4. padg. 11.
(2) Tognetti, M.S5.: Acerca de la supervisidon y los supervisores. Buenos Aires. Rev.Estrada N® 17.Afio 4, setiembre-octubre-noviembre. 1983.
(3) Purpel - Mosher: Nuevo enfoque de la supervisidn educativa. Buenos Aires. Ed.E1 Ateneo. 1974, pag. 10-14.

(#) Fermin, M.: Tecnologia de la supervisidn docente. Buenos Aires. Ed. Kapelusz. Abril, 1980.pag. 7-10.

(5) Curriculum N° 10, Venezuela. Afo 5. Dic. 1980. pag. 49-55,

(6) Fermin, M. Op. cit. pag. 15.



Ampliaremos ahora la imagen de SUPERVISION DEMOCRATICA

Los siguientes seran rasgos que deberian aparecer nitidos:

Objetivos y
elementos a
tomar en cuen-
ta para el cum-
plimiento de u-
na supervision
democratica

(1)

Mejorar la ensefianza (supervisor como formador):

. trabajo con el docente como persona.

. relacidon docente-alumno.

. autonomia docente.

. proteccion de los intereses de los alumnos.

Reformulacion educativa afianzando la unidad politica del
sistema (supervisor como lider educativo y social):

. sensibilidad para la captacidon de problemas.
. capacidad analitica.

. capacidad de comunicacion.

. dominio de curriculo y ensefanza.

. responsabilidad social.

Caracteristi-
cas (2)

COOPERATIVA: todos los intervinientes en el proceso educa-
tivo deben ofrecer sugerencias y servicios Gtiles a la su-
pervision.

INTEGRADORA: los planes de las escuelas deben seguir una /

misma filosofia de 1a educacion.

CIENTIFICA: 1a supervision debe ser reflexiva.
FLEXIBLE: abierta y adaptable a los cambios.
PERMANENTE: estimulacidon a todos los intervinientes del //

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Funciones

(3)

Representacidn de los organismos superiores en las unida-/
des escolares.

Acceso a las instancias de actividad escolar y extra-esco-
lar.

Funciones
(3)

Observacion y asesoramiento pedagdgico, profesional, orga-
nizativo y normativo.

Verificacion del cumplimiento de las normas.

Rectificacion de deficiencias y errores en la unidad esco-
lar y en la accion educativa.

La bibliografia empleada para la elaboracidn del cuadro fue la siguiente:

(1) Purpel - Mosher: "Nuevo enfoque de la supervisidén educativa". Buenos Aires. Ed.
E1 Ateneo. 1974, pag. 1-6.

(2) Nerici, l.: "Introduccidon a la supervision escolar". Buenos Aires. Ed. Kape- /
lusz. 1975. pag. 60.

(3) Tognetti, M.S.: "Acerca de la supervisidn y los supervisores'. Buenos Aires. /
Rev. Estrada N° 17. Afo 4, setiembre-octubre-noviembre 1983.




PARA REFLEXIONAR:

v

{Qué aspectos de los senialados en la
bibliografia presentada en el
cuadro que acaba de leer forman parte de
las practicas cotidianas del

cuerpo de supervisores?
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CAPITULDO 11

EL CAMPO DE LA SUPERVISION

B La importancia de lo institucional.

Hacia una definicion del campo.

11.2. Entre la institucion y el individuo:

sobre el poder y el conflicto.

- .14 =



Este capitulo intentard em primer lugar apuntar elementos

para definir el campo de la supervisidn.

Recurriremos a numerosos conceptos, entre los cuales se
hallan el de arquitectura y tejido institucional,

fuerzas instituidas e instituyentes.

Acordemos especial atencién a la nocién de ACTOR, ya que la
misma va a permitirnos articular y comprender las relaciones
que se establecen entre los individuos y las

instituciones.

El poder y el conflicto serdn los temas centrales

de la segunda parte de este capitulo.

Estas temidticas complejas, pero de necesario
tratamiento serdn considerados en aquellos aspectos que
constituyan piezas claves para el desarrollo de la funcién

del supervisor.



II.1. La importamcia de lo imstitucional: haciz uma defimicion del
campo.

La tarea cotidiana del supervisor se desarrolla en un marco/
institucional entendiendo por tal los‘organismos estatales y
regionales del sistema educativo y cada uno de los estableci
mientos escolares.

Es m3s, podria decirse que la tarea del supervisor se desa-/
rrolla en un punto de interseccidn de lo intrainstitucional/
y lo interinstitucional.

Antes de avanzar en la reflexidn acerca de este punto de en-
trecruzamiento haremos un pequefio desvio. Institucidén e indi
viduo est@n indisociablemente relacionados. Las institucio-/
nes no pueden funcionar sin la participacién de los sujetos/
y éstos no pueden vivir fuera del marco de las instituciones.

El campo social, es decir el "terreno" en el que se generan/
las relaciones sociales, es la base sobre la que se constru—
yen las instituciones. Estas aparecen a la mirada como pro-/
ductos o edificios acabados.

ke
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Es esta imagen una de las tantas metdforas (1) utilizadas por
las teorias de las organizaciones y la que ha llevado a algu-
nos autores (Castoriadis, Chevallier) a hablar de una //
[arquitectura institucional.| Entendiendo por tal el conjunto
de construcciones que produce la sociedad y que ejercen su in
fluencia sobre distintas &dreas del campo social.

Cuando hacemos cotidianamente referencia a las instituciones,
esos "edificios" donde transcurre nuestra vida personal y pro
fesional, recurrimos a imdgenes que expresan metaféricamente/
nuestra re-presentacidn de la compleja realidad institucional.

En efecto, solemos utilizar adjetivos tales como pesado, maci
zo, impenetrable, precario, inestable.

No es raro escucharnos decir que funciona "radio pasillo" que
existen "intrigas palaciegas", todos sabemos que cada institu
cidn tiene sus "pasajes secretos", sus territorios que nos //
son prohibidos, oficinas o despachos intramnsitables, fuentes/
inagotables, lugares donde "se cocina todo", recodos donde se
acumulan los desperdicios, "depdsitos de lo indtil"” y "puen-/
tes invisibles".

Segin el lugar que cada uno de nosotros ocupa en la institu-/
cidén el espacio tendrid simbolismos distintos.

Cotidianamente iremos asi, a trabajar a una torre de Babel, a
un castillo, a una fortaleza o a una choza, cuyo interior se-
rid a su vez transparente o inexpugnable 2 la mirada.

(1)

Ernesto Gore, por ejemplo, en su libro "Aprendizaje y organizacion" utiliza tres
metaforas centrales: Las organizaciones como instrumentos, como escenarios, como
sistemas vivientes.

D. Anzieu en su libro "E1 grupo y el inconsciente" hace referencia a metdforas /
que explican y dan cuenta del funcionamiento de los grupos humanos: el grupo co-
mo cuerpo, como "miquina". R. Ka&s habla metafdricamente de modelos de interac-/
ciodn.



Lo

lHustracién: D. MACAULAY
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Tendremos hacia ese edificio grados de adhesiom y pertemencia.
Nos sentiremos "como en casa", "huéspedes de honor" o "extran
jeros indeseables".

Trabajaremos para mantenerlo, intentaremos demolerlo, o reali
zaremos otros desplazamientos.

Estos movimientos, los resultantes de nuestras acciones son /
posibles porque lo que a primera vista es un edificio en la /
practica funciona como tejido.

Este tejido resulta del entrelazamiento de distintas varia- / -
bles: individuales, organizacionales y sociales. Su trama per
mitira mayores o menores movimientos, serid mas o menos flexi-
ble, dejard para las innovaciones espacios mias o menos am-///
plios.

Si realizamos el pasaje de la metdfora al concepto podriamos/
pensar que la ARQUITECTURA INSTYITUCIOEAL remite a la nocion /

de INSTITUIDO, mientras que la nocidon de TEJIDD INSTITUCIONAL
re-envia a la nocidon de INSTITUYENTE.

Institucion ... Instituido ...
Instituyente
! Cuéntos conceptos !

Es tiempo de empezar a definirlos

Comencemos por explicitar qué entendemos por INSTITUCION, ya/
que esta palabra se caracteriza por su valor polisémico, es/

decir, aparecen asignados a la misma, milltiples contenidos o/
significados.

Institucion puede comprenderse como:



. Formas sociales establecidas o conjunto de nor-
mas, reglas que definen, dentro de un sistema /
social, aquello que es legitimos y_aquello que/
no lo es.

. Los procesos por los cuales toda sociedad se or
ganiza.

. Establecimiento u organizacidn, es decir una es
cuela, un hospital, una empresa.

Los dos primeros significados aluden a las nociones de imstitul
do e imstituyemte.

En efecto, toda sociedad se caracteriza por un orden que asegu-
ra su cohesidn, es decir, su integracién y su continuidad. Des-
de esta perspectiva debemos entender a las instituciones como /
CARANTES DE ESE ORDER, independientes de sus creadores, ellas /
imponen normas a los miembros de una sociedad. A esta tendencia
conservadora y normativa se la considera como lo IRSTITUIDO.

Si consideramos en cambio, que la institucidn no existe como //
producto acabado, que no es una "'cosa" sino una "practica", cap
tamos la institucidn en movimiento de "desconstruccidn y cons-/
truccidon de formas sociales". (Castoriadis). Ese movimiento de-
pende de lo que se llama las fuerzas IRSTITUYENTES -

En cada establecimiento, organizacidn, institucidn (entendiendo
por tal, grupos organizadosa través de los cuales se llevan a /
cabo los procesos de socializacién y aprendizaje) se ponen en /
juego ambas tendencias.

La institucién designa tanto a lo instituido
como a lo instituyente.

En efecto, la institucidn es lo establecido, reglado, es to-
do aquello que aparece como norma ya dada a los actores que/
pertenecen a ella. Pero también en su interior surge lo ins-
tituyente como fuerza de negociacidn de lo instituido y como
oposicién a ello. Los actores instituyen actividades con vis
tas a satisfacer necesidades o solucionar problemas alli don
de las normas instituidas no alcanzan para resolverlos. Por/

e



ello podemos decir que son opuestas y complementarias ya que /
de su interjuego dindmico surgen los procesos de cambios en //
las instituciones.

Hemos hecho referencia al concepto de ACTOR

{Qué entendemos por actor?

Todo sujeto que desempefia un rol. (1)

Por supuesto hay modos y maneras de interpretar el rol. Aque-/
llos autores (Touraine-Crozier-Touzard, entre otros) que hacen
referencia a este concepto destacan que cada uno de nosotros,/
al interpretar un rol, goza de un margen de libertad. Podemos/
asi apasionarnos, compenetrarnos, comprometernos a repetir des
ganadamente un guiodn.

Esto es importante porque nos permite reflexionar sobre el es-
tilo personal de desempefo de cada uno de los actores.

Esta cuestidn nos remite a otra distincidn Gtil para compren-/
der la dinamica de los fendmenos institucionales:

~ La ESTRUCTURA FORMAL, o sea la institucidn tal como ha sido/
planificada, aquélla que se encuentra en reglamentos, normas,
actas de fundacidn, organigramas, descripcidn de puestos y /
funciones, boletines oficiales, etc.

— La ESTROCTURA THNFORMAL, es decir el conjunto de comportamien
tos, relaciones y estrategias no previstos desde la estructu
ra formal que surge del interjuego dindmico de los actores /
(ya sean individuos o grupos). Esta generalmente surge como/
una respuesta a las necesidades psicoldgicas de los miembros
de un establecimiento.

(1) Puede definirse al Rol como el patrdn de comportamiento que se le adjudica a una //

persona que ocupa un status particular en el que se condensan y organizan significa
ciones sociales y personales especificas.
Moreno, Touraine, Crozier y Bernstein (Poder, Educacidon y conciencia. Santiago, //
CIDE. 1988. pag. 155) utilizan este concepto. La teoria del rol resulta de una ana-
logia entre las situaciones de la vida cotidiana real y la representacion de una o-
bra teatral. Los sujetos se consideran como ACTORES que INTERPRETAN un rol. En esta
interpretacidon influyen la interaccidn entre los actores que comparten la escena, /
el plblico, las expectativas del director, la personalidad y recursos del actor. To
da interpretacidn estd en consecuencia, sobredeterminada. Ver al respecto Owens: /7
La escuela como organizacidn. Tipos de conducta y practica organizativa. Santillana
1976.
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lustracion:

D.

Los sistemas informales no son totalmente independientes al siste
ma formal, ya que se insertan en los primeros.

En consecuencia, la INSTITUCION REAL s6lo puede ser captada y com
prendida considerando la relacidon de interdependencia que se esta
blece entre la estructura formal e informal.

De ahora en mas consideremos que:

EL CAMPO DE LA SUPERVISION ES LA INSTITUCION REAL

Se hace necesario, en consecuencia reflexionar sobre los concep-/
tos fundamentales que las distintas corrientes de la Teoria de //
las Instituciones y Organizaciones han aportado para la compren-/
sién de los fendmenos institucionales, su estructura y su dinami-
ca.

Le proponemos la lectura del siguiente cuadro de sintesis (1).

MACAULAY

(1)

Destacamos, en el presente cuadro, los aspectos que consideramos mas significati-
vos (sin intentar agotarlos, sino puntualizar algunos a modo de sintesis) y sus /
principales representantes. Es necesario aclarar que algunos conceptos constitu-/
yen puntos de interseccidn entre las distintas corrientes; por ello son incluidos
en distintas clasificaciones por otros autores.
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SINTESIS DE LAS TEIRIAS MWAS [INPORTANTES.
CINCEPTOS Y REPRESENTANTES MAS SICNIFICATIVOS .

CORRIENTE

ASPECTOS MAS SIGNIFICATIVOS

PRINCIPALES
REPRESENTANTES

TEORICA CLASICA
DE LA ADMINIS=
TRACION O
ADMINISTRACION
CIENTIFICA

Postula la importancia de analizar cientificamente las tareas, las cuales se
parcelan y fragmentan en unidades elementales.

Diferencia las funciones de direccidn y ejecucidn.
Reduce el grado de discrecionalidad de los miembros de 1a organizacidn.

E1 modelo ideal es la maquina: la organizacion, una vez racionalizada, funcio
na como un mecanismo cuyos engranajes se ajustan perfectamente entre si.

TAYLOR

TEORIA DE LA

BUROCRACIA

Considera la burocracia como un sistema de administracidn que tiende a la ra-
cionalidad integral. En este sentido las organizaciones constituyen sistemas/

independientes de las personas que las integran.

Las caracteristicas esenciales de la burocracia son:

Las &reas y actividades estdn distribuidas de manera claramente pre-estable
cida.

La organizacidn estd estrictamente jerarquizada.

Reglas abstractas gobiernan las decisiones y acciones oficiales. De aqui la/
importancia de 1a documentacidn estricta.

. Los administradores se eligen seglin sus calificaciones técnicas, compensados

en un salario. Es importante el examen para el reclutamiento de funcionarios
y su promocidon de un grado o rango a otro superior.

E1 funcionario dedica su tiempo exclusivamente a 1a administracion. Su traba
jo es su actividad primordial.

Los administradores estan totalmente separados de la propiedad de los medios
de produccidon y administracion.

Presenta una tipologia de la autoridad:

a) Autoridad carismatica: autoridad legitimada por las "cualidades" personales

del jefe.

MAX WEBER




CORRIENTE ASPECTOS MAS SICNIFICATIVOS PRINCIPALES
REPRESENTANTES
b) Autoridad tradicional: se basa en las normas. Los subordinados aceptan
las drdenes de su jefe por considerarlas justificadas y basadas en la/
TEORIA DE LA costumbre o rutina.
MAX WEBER
BUROCRACIA ¢) Autoridad racional-legal: los subordinados aceptan un reglamento por=/
que lo consideran justificado ya que es acorde con una serie de reglas
entendidas como legitimas. Es racional e implica relaciones impersona-
les de trabajo.
Destacan la existencia de un sistema informal de relaciones.
No puede considerarse a los individuos como &tomos aislados. Estos reac-/
HERRTA DECLAS cionan ante las situaciones no tal como &stas son objetivamente, sino tal 5' HSEENO
RELACIONES como son percibidas. Estadn influenciados por las normas, las fuerzas y el K‘ LEWIN
cliimas R. LIPPIT
HUMANAS Enfatiza 1a importancia del liderazgo o la jefatura democratica, que.a- / R. WHITE
lienta la participacidn y la comunicacidn. En consecuencia, realizan estu
dios sobre la influencia que los distintos tipos de liderazgo (autorita-
rio, democrdtico y laissez-faire) producen en las conductas de los grupos.
E1 modelo ideal es el de 1a familia, ya que el acento estd puesto en las/
interacciones.
Pone de manifiesto el conjunto de procesos individuales y colectivos in-/
conscientes que estructuran los estilos relacionales.
Plantea la necesidad de comprender los aspectos latentes que acompaian // S. FREUD
TEORIA los aspectos manifiestos que caracterizan al sistema formal e informal ex E. JAQUES
plicito. W. BION
D. ANZIEU
PSICOANALITICA Sefiala la complejidad de la vida institucional ya que en ella intervienen F. ULLOA (arg.)

mecanismos que escapan a nuestro sistema perceptivo-cognoscitivo conscien
te.

Considera que en cada institucidn surgen "mitos", es decir "historias" //
que intentan aportar una explicacidn coherente a las situaciones vividas/
en la cotidianeidad institucional. Los mitos se sirven de elementos "obje
tivos para explicar lo que inconscientemente se percibe de la vida insti-
tucional.
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CORRIENTE ASPECTOS MAS SICNIFICATIVOS PRINCIPALES
REPRESENTANTES
Ulloa diferencia 4 movimientos: integracidn-dispersidon, comunicacidn con el
contexto, comunicacidn instrainstitucional, relacidn entre el vinculo for-/
mal de cada uno de los miembros y el vinculo interno inconsciente (fantasma S. FREUD
TEORIA tico). E. JAQUES
Asigna importancia a dos conceptos: gL
PS1COANALITICA 9 P ESSR! D. ANZIEU

. Articulacidn: puntos de contacto que constituyen nexos entre distintos e-
lementos en juego.

. Fractura: elementos institucionales (roles, espacios, tiempos) que a-
parecen fragmentados, no 1igados como resultado de conflic-

tos inconscientes no resueltos.

F. ULLOA (arg.)

ANALISIS

INSTITUCIONAL

Definen la institucidn apoyéndose en 3 nociones:

. lo instituido

. 1o instituyente

. la institucionalizacién, como la integracidn de Tos dos anteriores, en 1a
que se recupera la fuerza innovadora de lo instituyente por lo instituido.

Introduce el concepto de analizador como dispositivo (natural o construido)
que permite revelar lo oculto en una institucidn.

E1 andlisis institucional es practicado a partir de situaciones de interven
cidn en un establecimiento.

En educacidn plantean la importancia de la pedagogia institucional y de la/
autogestidn como medio para transformar las instituciones escolares. En con
secuencia el centro de gravedad se desplaza del docente al grupo.

TEORIA
SISTEMICA

Toda organizacidon es un sistema en interaccion con el ambiente o contexto.-
Por ello todo fendmeno debe ser abordado en sus relaciones de interdependen
cia con otros fendomenos.

E1 individuo es considerado como un agente complejo y con cierto grado de /
autonomia: no adopta una actitud pasiva frente a determinismos econdmicos,/
sociales o psicoldgicos sino que se constituye en ACTOR.

M. LOBROT

R. LOURAU

G. LAPASSADE

R. HESS

J. ARDOINO

G. BATESON

M. CROZIER

R. FRIEDBERG

M. SELVINI
PALAZZOLI




CORRIENTE ASPECTOS MAS SIGNIFICATIVOS PRINCIPALES

REPRESENTANTES

- Analiza los fendmenos de comunicacidn y poder a partir de las relaciones G. BATESON

TEORIA estratégicas que los actores establecen entre si. M. CROZIER
; = : Sl R. FRIEDBERG

- Considera, ademds de los comportamientos previsibles y normados de los /

SISTEMICA 5 . = s M. SELVINI

actores, las zonas de incertidumbre (comportamientos no previsibles) a / PALAZZOLI

partir de las cuales se desarrollan las relaciones de poder.




-Escribe el conjunto de inquietudes que el presen

te cuadro le ha suscitado: w

{Cudles son los conceptos que le ayudarian a
entender su prdactica cotidiana?

Puede ejemplificarlos con situaciones

concretas

- 7 =
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II. 2. Entre la institucion y el individuo: sobre el poder y el com—
flicto.

Dijimos anteriormente que institucidn y sujetos estan indiso-
lublemente relacionados y hablamos de la comveniencia de recu
rrir al concepto de actor. Cuando nos referimos a actor seia-
lamos la importancia del "margen de libertad" para la inter-/
pretacidn de los roles. Agregamos ahora que éste es un "PODER"
que cada sujeto tiene.

La problemdtica del poder es, sin duda, sumamente compleja y/
numerosas disciplinas se han abocado a su estudio.

A modo de ejemplo recordemos que la sociologia estudia y ana-
liza las relaciones de poder en la sociedad y el psicoandli-/
sis (1) en otra dimensidn, se ha preocupado por las formas en
que cada individuo se conjuga el verbo. En efecto desde el //
"todo lo puedo" de la ommnipotencia al "nada es posible" de la
impotencia paralizante se extiende una amplia gama de posibi-
lidades. En las mismas, el matiz tendr3d que ver con las for-/
mas que, en cada uno de nosotros, se han internalizado las re
laciones con los otros, las situaciones de asimetria ligadas/
todas a las nociones de autoridad y poder.

Definiremos las relaciones de poder como

%

Relaciones de intercambio y negociaciones
que se caracterizan por el desequilibrio.-

En la"negociacidn" propia a toda relacidon de poder ningin ac-
tor queda totalmente reducido a la fuerza del otro. De este /
modo el poder reside en el margen de libertad o discrecionali
dad de los actores de modo que se establece un juego estraté-
gico en el que:

(1) Senalemos que el conflicto es una situacidn a la que cada sujeto estd permanentemen
te confrontado. Es mds, cada uno de nosotros negocia consigno mismo para, interna-/
mente, poner de acuerdo o lograr que coexistan tendencias, sensaciones, sentimien-/
tos opuestos o contradictorios que tratan naturalmente de prevalecer unos sobre o-/
tros.

Lo mismo ocurre, en otra escala, en las organizaciones. M. Crozier yE. Friedberg. /
L'acteur et le systéme. Paris. Seuil. 1977.

X



a. Un actor intenta que su margen de libertad no se reduzca,/
manteniendo para ello parte de sus conductas imprevisibles

y

b. Dicho actor procura encerrar a otro dentro de marcos norma
tivos para que sus conductas se hagan previsibles.

Denominaremos ZONA DE CERTIDUMBRE a las zonas previsibles,
es decir aquellas que estan delimitadas por las normas y "re-
glas de juego" que estructuran la escena donde se entablan //
las relaciones entre los actores.

Simultineamente es preciso sefialar que en cada institucién se
detectan ZONAS DE IECERTIDUMBRE, entendiendo por tales aque-/
llas en las que no es posible prever el comportamiento de los
actores y que son utilizadas por esto para orientar la rela-/
cidén de poder en su propio beneficio. De este modo todo actor
puede rechazar, regatear, negociar sobre aquello que otros //
sectores quieren obtener de &1l.

En consecuencia podemos afirmar que w

Los actores institucionales establecen entre si
relaciomes estratégicas de poder mediante el //
control de zonas adecuadas de imcertidumbre.

Crozier y Friedberg (1) distinguen cuatro tipos de poder que/
estidn asociados con el control de cuatro zonas de incertidum—
bre:

1. El poder que deriva de la competencia, "poder experto', o/

""poder pedagdgico"

Esta zona esta ligada, en toda organizacidn, con aquella o
aquellas personas que poseen un minimo de "pericia", una /
especializacién funcional en algin drea de la que se sirve
para negociar. Este poder experto confiere poder si estd u
nido a una situacidén de reconocimiento dentro de la orga-
nizacion.

2. El poder surgido de las relaciomes emtre ia organizacidm y
su entormo o el poder de la intermediaciom:

La adaptacidon de toda organizacidén al entorno trae apareja
da fuentes de incerteza que son controladas, en forma mas/
o menos parcial, por aquellos actores que poseen una red /

(1) M. Crozier y E. Friedberg. L'acteur et le systeme. Paris. Seuil. 1977.-
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de relaciones con el exterior de la organizacidon y, en conse-
cuencia, de las comunicaciones entre ambos dominios.

La fuerza de éstos proviene justamente del conocimiento de am
bos medios, la organizacidn y su entorno, el cual es utiliza-

do para consolidar y/o aumentar el poder.

El poder relaciomado com la tramsmisiomn de imformaciomes o el

poder de la informaciom:

Las estrategias de poder estan vinculadas con los procesos de
comunicacidén ya que toda informacidn otorga poder a aquél que
la posee. Esto explica el por qué un superior jerdrquico pue-
de ocultar o no dar informaciones a sus subordinados y conso-
lidar de este modo, la dependencia de &stos hacia su superior.
Pero también explica el por qué los subordinados pueden rete-
ner informacidn y escapar asi, en parte, al control del supe-
rior jerarquico. Estas personas (a veces también grupos) que/
controlan algunos canales y, en consecuencia, la circulacion/
de informaciones, se constituyen en "porteros". Un portero es
aquél que permite el pasaje de ciertas informaciones y retie-
ne o distorsiona otras. Se constituye en un filtro y produce,
por lo tanto, cortocircuitos en las redes de comunicaciodn.

Es importante destacar que estos procesos de alteracidn de //
las informaciones pueden estar determinados tanto por aspec-/
tos individuales (factores culturales, de personalidad, etc.)
como por aspectos relativos a la organizacién misma (la es-/
tructura jerarquica, los roles, etc.).

El poder vimculado a la uwtilizacion de las reglas de la orga-

nizaciom:

Si bien las reglas y normas son utilizadas por las organiza-/
ciones para hacer previsibles los comportamientos de los acto
res, esas mismas reglas no suprimen totalmente las fuentes de
incertidumbre. Aiin mds, pueden convertirse en fuente de incer
teza ya que es comiln que sea necesario hacer mds de aquello /
que las reglas prescriben para el buen funcionamiento de un /
servicio. En consecuencia pueden surgir relaciones de merca-/
deo, negociacidn, chantaje, etc., a partir de las cuales los/
actores traten de utilizar las zonas de incerteza que contro-
lan, ain sin transgredir las normas explicitas de la organiza
cion.

Otro aspecto que estd relacionado con las reglas es aquél que,
ademads de formalizar y precisar las reglas de juego, terminan
siendo favorecidos quienes tienen el tiempo y la predisposi-/
cidn por conocerlas. De este modo las reglas sirven a quienes
las pueden utilizar mejor, en detrimento de otros que las des
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conocen, o las conocen en menor grado de profundidad.

A partir de lo expuesto, por favor, complete el cuadro siguien
tes

(Cudl es:

el poder que se le atribuye a los superv:‘sbres?

el poder que ejercen realmente?

el poder que "se les escapa”?

el poder que quisieran o necesitarian tener pa-
ra ejercer su rol?

Los fendmenos de autoridad, liderazgo, influencia, etc. se ar-
ticulan en relacidén a los distintos tipos de poder descriptos/
y se observan en la potencialidad de las acciones de cada ac-/
tor, apareciendo en las relaciones entre los individuos y los/
grupos. Este caricter, de relaciom emtre y accidom sobre es a-/
quello que se destaca como esencial.

French y Raven han indagado sobre las bases o fuentes de po-//
der. Distinguen cinco tipos que creemos importantes mencionar:

El poder de recompensa: es aquél que surge cuando la perso-

na que ejerce el poder sobre otra se convierte en un agente //
gratificador, que premia los actos de esta dltima persona.

El poder de coaccidn: es aquél que poseen los actores que /

tienen la posibilidad de sancionar a otros frente a la no con-
formidad por sus actos o hechos.
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El poder legitimo: €ste se manifiesta cuando una persona le

reconoce a otra el derecho de ejercer una accidén sobre él. Se/
puede basar en la aceptacidn de la estructura jerdrquica de au
toridad, en la delegacidon por designacidn o por eleccidn (como
por ejemplo cuando los alumnos aceptan la autoridad del profe-
sorporque ha sido delegado por el director).

El poder de referencia: es aquél que surge en base al proce-

so de identificacidén. En dicho sentido una persona se esfuerza
por actuar en el sentido querido por aquella otra que ejerce /
el poder.

Algunas figuras de autoridad en la institucién escolar que sur
gen como modelos identificatorios claros hacen uso de esta [/

fuente de poder.

El poder de competencia o poder experto: es aquél que emana

de una persona en base a sus conocimientos, ya sean éstos efec
tivos o supuestos.

Obviamente estas fuentes de poder no se encuentran en la reali

dad en estado puro sino que aparecen combinadas entre si. Es por/

lo
do

tanto comin que una persona recurra a varias de ellas como mo-
de ejercer influencia sobre otras.
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(A qué fuentes de poder deberia recurrir el supervisor?

Segin usted cuidl seria la combinatoria ideal de fuentes
de poder. Justifique su opinidn (este tema serd uno de/
los puntos sobre los que intercambiaremos opiniones en/
el proximo encuentro).

En funcion de las definiciones dadas establezca un cuadro
comparativo sefialando qué fuente de poder estd en juego
en los distintos roles institucionales.

SUPERVISOR DIRECTIVOS DOCENTES

Poder de recompensa

Poder de coaccidn

Poder legitimo

Poder de referencia

Poder experto

Reordenemos en cuatro proposiciones algunos de los elementos /
vistos para introducir la nocién de CONFLICIO ya que ésta com-
pleta la nocién de PODER.

Poder y conflictos son temas centrales de la vida institucio-/
nal.
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PROPOSICION 1

Todo sistema se constituye con un conjunto de gru-
pos e individuos en situaciéon de interaccion, reuni-
dos alrededor de un objetivo, para obtener un re -
sultado.

PROPOSICION 2

En toda Instituciéon se ponen en juego los objetivos
comunes explicitos y objetivos implicitos (de los in-
dividuos o del mismo sistema).

PROPOSICICN 3

Los objetivos comunes explicitos configuran un orga-
nigrama formal en el que se distribuyen roles y fun-
ciones.

PROPOSICION &

Los objetivos implicitos resultan de motivaciones indi
viduales o grupales resultantes de las relaciones in-
formales y construyen un organigrama oculto. Entre
los objetivos implicitos deben considerarse aquellos /
que han movilizado los fundadores de los sistemas, y
los promotores de las instituciones que no han sido /
incluidos en la organizacion formal y declarada.

Los distintos objetivos asi como la puesta en presencia de dife-
rentes actores implican la generacién de toda una red de inter-/
cambios, en la que habitualmente aparecen CONFLICIOS.

Si mantenemos 1a metdfora teatral (rol-actor) podemos decir que/
toda obra se desarrolla alrededor de un conflicto.
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En las instituciones el conflicto es un elemento normal, central.
El diccionario nos remite a choque, lucha, antagonismo, pero tam
bi&n podemos afirmar que cuando fuerzas opuestas se enfrentan,si
multaneamente confluyen, es decir se encuentran, se juntan, y es/
de esta confluencia de donde pueden resultar las posibles vias /
de solucidn.

Touzard define el conflicto como "uma situwacion em la cuval umos/
actores (individuos, grupos,organizaciones) o bien persigwem ob-
jetivos o definen valores opuestos; o bien persiguem simmltimea

mente y competitivamente el mismp objetivo. (1)

Piense y describa dos situaciones conflictivas concre-
tas que pudieran responder a la definicidn de TOUZARD.

Sitwacion 1

Actores que persiguen objetivos o defienden valores o-
puestos.

a. Indique de qué actores se trata
b. Explicite los objetivos o valores en cuestién

c. Describa la situacidn

Situacion 2

Actores que persiguen simultanea y competitivamente el
mismo objetivo.

a. Indique los actores de los que se trata
b.  Explicite el objetivo que se busca

c. Describa la situaciodn

En ambas situaciones se encontrara, por su lugar en la institu-//
cidn, con la necesidad de asegurar una adecuada gestidon de los //
conflictos.

(1)

Touzard, H.: "La mediacidn y la solucidn de los conflictos”. Barcelona. Herder. //
1981~



De aqui resulta que la mediacidn, la intercesidn se constitu
yen en medios privilegiados y facilitadores en la bisqueda /
de posibles soluciones a los conflictos.

Podria decirse que el grado de dindmica de una institucidn /
no se relaciona con la ausencia de conflictos sino con el he
cho de que &stos sean explicitados, des-ocultados y, en con-
secuencia, tratados y resueltos. En dicho sentido, los con-/
flictos pasan a ser asumidos por los propios actores.

Usted concidiria seguramente con los autores que sefialan que lo/
importante es la

GESTION DE LOS CONFLICTOS

ya que los mismos como deciamos antes, constituyen un rasgo nor-
mal de cualquier instituciodn.

Para reflexionar acerca de los conflictos y su gestion, le /
proponemos el siguiente texto de uno de los mids importantes/
representantes de la teoria de la comunicacidn, P. Watzla-//
wick.

"... Para no parecer que nos ocupamos de las teorias dema-
siado vagas, aqui van un par de ejemplos practicos: dos a-
tomos de hidrbgeno y un atomo de oxigeno, si entran en con
tacto, dan por resultado, como es sabido, una sustancia,
H20 cuyas propiedades no son reducibles a las de los ele-/
mentos H y 0. E1 agua es algo DISTINTO y no 1a suma de u-/
nas propiedades individuales determinadas. Todo intento /
de reduccidn a sus elementos constitutivos seria un absur-
do. Pero nosotros cometemos precisamente ese absurdo una y
otra vez. Tomemos el caso simple de una relacidon entre dos
sujetos, no a2 nivel molecular sino humano. Ya hemos insi-/
nuado repetidas veces que dos personas en caso de conflic-
to se inclinan a ver la culpa en el otro. LAS DOS estan //
convencidas de que por su parte contribuyen a la solucidn/
del conflicto y que, si el problema permanece es por culpa
del otro, pues iqué otra explicacion habria?.

No parece haber un TERCERO cuando se trata de DOS perso=//



nas. Sin embargo 1o hay, pues TODA relacidn, ya sea entre
atomos, células, drganos, personas, naciones, etc. es mas

distinta que 1a suma de los elementos que las partes en
relacion aportan, es mas bien una CALIDAD EMERCENTE (como
se dice ya hace tiempo en bilogia) super-personal o una /
PAUTA (gestalt en el sentido psicoldgico) ..." (1)

(1) P. Watzlawick: Lo malo de lo bueno. Barcelona. Herder. 1987. pag. 105-106.
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CAPITULO 111

LAS DIMENSIONES DEL CAMPO

El campo institucional. Sus dimensiones.
La dimensién institucional/organizacional.
La dimension administrativa.

La dimensién comunitaria.

La dimensién pedagégico-didactica.
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En este capitulo consideraremos las distintas dimensiones de

lo que hemos definido como el campo de la supervisidn.

Las dimensiones ofrecen numerosos puntos de interseccidn,
los tratamos separadamente a fin de abordar cuestiones
especificas. El orden en que lo hacemos mo indica ningin

criterio de prioridad.

En el punto 2 haremos particular referencia a los conceptos
de articulacidn y fractura ya que estos completan los
los elementos tedricos del capitulo anterior que se integran

naturalmente en todas y cada una de las diferentes dimensiones.

En el tercer punto les proponemos reconsiderar la
dimensidn administrativa para que esta pueda ser

resignificada en la practica cotidiana.
En el punto 4 trataremos aquellas cuestiones relacionadas con la
dimensidn comunitaria. El concepto de participacidn
nos permitird abordar una propuesta de modelo.

Finalmente abordaremos la dimensidn pedagdgico didactica.

El aula, la relacidn docente/alumno, los contenidos

seran algunos de los temas abordados. (1)

1 Es necesario sefialar que cada uno de estos temas mereceria por si mismo no sdlo
un capitulo sino un mddulo. Nos limitaremos aqui a articular algunos conceptos/
con la vida cotidiana de nuestras escuelas.



ITII.1.

El campe institucional. Sus dimensiones.

Hemos dicho en el capitulo anterior que el campo de la super-
visidn es la institucion.

Definiremos, entonces qué entendemos por CAMPO.

"El conjunto de elementos coexistentes e in
teractuantes en un momento dado". (1)

J. Bleger retoma este concepto a partir de las formulaciones/
de K. Lewin, quien enfatiza la interdependemcia entre los ele
mentos.

El campo nos remite, ademds, a la idea de territorio, de espa
cio donde se localiza un sistema de fuerzas en la que los ac-
tores pueden estar desigualmente colocados (2).

Un campo es siempre dindmico, se re-estructura y modifica per
manentemente.

Podemos diferenciar, dentro de un campo, distintas sub-estruc
turas o sub-unidades. Y esto nos conduce a las dimensiones.

Necesitamos ahora retomar dos de los significados de institu-
cidn:

— formas sociales establecidas
- establecimiento u organizacidén

Esta doble significacién nos remite a la distincién que noso/
tros queremos introducir entre el campo instituciomal (enten-—
dido en su acepcidn mas amplia como forma social o reglas es-
tablecidas) y la dimension instituciomal (entendida como sind
nimo de organizacidn o establecimiento).

(1) J. Bleger: Psicologia de la conducta. Bs. As. Paidos. 1973. pag. 47.

(2) P. Bourdieu y J.-C. Passeron toman el concepto de campo y nos plantean que se pue-
den reconstruir diferentes campos en donde se mueven los actores.
Para dichos autores cada campo tiene su propia 16gica de conformacidn y sus propias
leyes de funcionamiento.
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Agregaremos, ademds de esta Ultima, otras dimensiones que
"especifican" el campo:

- la dimension administrativa,

- la dimensién comunitaria,

- la dimensién pedagégico-didactica,
cada una de las cuales seradn tratadas en un apartado. Las
cuatro dimensiones mencionadas no son absolutamente inde-
pendientes, ya que presentan puntos de interseccidn.

No obstante, tienmen su propia particularidad, y justifica,
por lo tanto, su tratamiento en forma separada.
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ITI.2. La dimemsion imstituciomal / orgazmizaciomal

El conjunto de elementos tedricos fundamentales relacionados
con este apartado ya han sido expuestos en el capitulo ante-
rior.

Completaremos tratando aqui dos conceptos importantes rela-/
cionados con la supervisidn: se trata de las nociones de ar-
ticulacién y fractura.

Volveremos a las metidforas de la arquitectura imstituciomal/
y los sistemas uw organismos vivientes.

Una articulaciom nos re-envia a la idea de puntos de contac-
to, unién, enlace. Segiin tomemos una u otra metifora implica
unidn de espacics o de miembros (actores que desempefian ro-/
les).

La fractura, por el contrario, es definida por F. Ulloa e/
como una articulacidn perturbada.

Nuevamente si consideramos la metidfora del organismo nos su-
giere la idea de rotura y en la metdfora arquitectdnica, la/
idea de falla, fisura, quiebre, grieta.

(1) F. Ulloa: Psicologia de las instituciones. En Revista de Psicoandlisis. Tomo XXVI.
Bs. As. 1969.



Hustracién: D. MACAULAY

La metafora de la arquitectura se halla imbricada, sobre-
puesta con la del organismo viviente a partir del concepto
de tejido imstitucional.

Este articula (aqui eltérmino no es casual) los aspectos /
estructurales con la trama de los actores (aspectos dindmi
cos) :




Cerraremos este breve apartado, presentando un
cuadro que hace especificamente referencia a /
la institucidn educativa, se incluyen en &1 al
gunos conceptos del capitulo anterior y otros/
que se abordardn a lo largo de este trabajo.

El cuadro (1) considera dos modelos institucionales y u
na zona de incertidumbre que marca un espacio de inter-
medio entre el modelo hegeménico, actualmente en quie-/
bre y el modelo alternativo deseado (en tanto disefio i-
deal).

Consideramos que serda en esa zona de incerti-/
dumbre que se compondra el modelo (para armar)
de desempefio del rol del supervisor (al que ha
remos referencia en el capitulo IV).

N7

(1) Este ha sido tomado de G. Frigerio y M.Poggi: Aportes para la transformacion de-
mocratica. Bs. As. FLACSO. 1988.-
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HODELDS BHST i TUCIORRLES :

Para la comprensidn y lectura de los establecimientos educativos.

MODELO HEGEMONICO

ZONA DE INCERTIDUMBRE

MODELO ALTERNATiVO DESEADO

Caracteristicas de las insti- Rigidas Mayor o menor apertura del tejido Flexibles
tuciones escolares Impenetrablies institucional Receptivas
Sistema de poder Piramidal Distintas modalidades de distribu Compartido

Centralizado

cion del poder. Se alienta al ma-
yor nlmero de actores posibles a/
tomar el mayor niimero de iniciati
vas.

Sistema de comunicacion

Vertical, con manejo centralizado.
Control de la informacion.

Circulacidon de informacidon desor=
denada y a veces insuficiente por
canales formales e informales.

Horizontal y vertical con libre cir
culacion entre los diferentes nive-
les y respecto a diferentes conteni
dos.

Sistema de normas

No alcanza con no hacer lo que es-
ta prohibido, sino que ademas hay/
que hacer lo que la institucion im
pone.

La anomia

Encuadre y 1imites necesarios a la
convivencia de los actores.

Sistema de roles

Rigida separacion entre roles cen-
trales y dependientes.

Dificultad en 1a definicidn de los
roles.

Ordenamiento flexible de roles.

Organizacion interna respecto
de la practica.

No hay actor, hay control.
Sumisidn, docilidad.

E1 predominio del actor.

Iniciativa indirecta.

Adhesidon, resistencia, abstinencia,
reticencia, transgresidn, oposicidn,

No hay actor sino comunidad.
Acuerdo actoral.

Intercambio, participacidn y consen
so, es decir gestion de conflictos.

Concepcidn acerca del cambio.

Retroversiva.
La fuerza de lo instituido.

Aparicidn desorganizada y desarticu
lada de 1o instituyente y lo insti-
tuido.

Proversiva, dialéctica entre 1o ins
tituido y lo instituyente.

Quién es el promotor del cam-
bio

El Estado y la Ley.
E1 estado normativo.

Aparecen como promotores alternati-
vamente sdlo el Estado, sdlo los ac
tores individuales.

Comunidad y Estado.




MODELO HEGEMONICO

ZONA DE INCERTIDUMBRE

MODELO ALTERNATIVO DESEADO

Concepcidn acerca del grupo. Temido Atraccion o rechazo. Promovido
Atacado Idealizacidn/desvalorizacidn. Deseado
Riesgoso
Relacidn Centralizado en el profesor. Pasi- Anomi a Interaccidn profesor-alumno.
docente- vidad del alumno. Aprendizaje memo Movimientos de oscilacidn entre Aprendizaje significativo.
Drooesa alumno ristico. uno y otro modelo. Valorizacidn
ensefian- = . F [ ! : i
za-apren | Concepcion Las materias son compartimentos es Vaciamiento de contenidos. Ruptura de la compartimentalizacion.
dizaje = | @cerca del tancos., No hay distribucidn de saberes. Objetivos y contenidos se determi-
contenido Distribucidn discriminatoria del / nan en forma conjunta.

saber.

Distribucion de saberes.

Funcidon de la instruccion

Funcion de instruccién "formal".

Deterioro o pérdida de 1a funcidn.

Valorizacion de las funciones.

MODELO PEDAGOGICO

Régimen disciplinario

Modelo rigido, autocradtico, sistema
jerarquizado de normas.

Anomia

Modelo autodisciplinario.
Sistema de responsabilidades com=
partidas.

Rol del Estado en
Educacion

la

Estado normativo y/o subsidiario

Estado movilizador

Estado democradtico alienta y pro-
mueve iniciativas.

Responsabilidad social en
los procesos instituyentes

Alienada.

En desalienacion

Compartida




-

ILTE. 3. Ea dimension administrativa
———— 1 administrativa

Dibujo: H. RAMOS
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La practica institucional y pedagdgica no cesa de marcarnos que/
la dimensidén administrativa se encuentra SOBREDIMENSIONADA y si-
multidneamente DEVALUADA. Veremos que la palabra administracién /
no ha ido perdiendo significade y trataremos de ver si juntos, /[
podemos resignificarla.

Numerosos son los actores del sistema educativo que afirman que/
"lo administrativo" ocupa cada vez mds su tiempo institucional.-
Algunos sostienen que la sobredimensidn de lo administrativo se/
hace en detrimento del campo pedagdgico didactico.

Cada uno de nosotros conoce algiin actor del sistema educativo //
que no parece preocuparse por el porcentaje de repetidores o el/
abandono de la escolaridad y que, en contraste, se muestra suma-
mente inquieto por la realizacidén de un inventario y (caricaturi
zamos) se desvela por hacer coincidir la fecha de una factura //
con la llegada de una partida. (1)

Muchos actores viven bajo la tirania de los papeles los cuales /
parecen, como lo expresa la conocida frase, convertirse en el 55
bol que impide ver el bosque.

Si fuera del sistema educativo, le proponemos a2 cualquier perso-
na que diga lo que asocia con la palabra ADMINISTRACTON segura-/
mente encontraremos un conjunto de significado, en su mayoria ne
gativos.

Hasta es posible que las asociaciones peyorativas del estilo: ad-
ministracidn = burocracia = papeles, demora, trimite, rutina, me-
canizacidn, (palabras que para el sentido comiin son sindnimos de/
lo administrativo),obtengan posiblemente un gran consenso.

Un "mal" significado de lo administrativo parece actuar sustitu-/
yendo la razon de ser de algunos servicios.

Constatamos que este "mal" sentido expresa una devaluwacidm del //
concepto de administracién.

Algunos estilos administrativos justifican los apelativos desalen
tadores, cuya sintesis seria ADMINISTRACION = OBSTACULO.

(1)

No desconocemos 1a importancia, en las condiciones de dificultad econdmica que a-
traviesa el sistema, de que algin actor se preocupe y se ocupe de estos aspectos.
Nos inquieta, en cambio, que los mismos puedan convertirse en la Gnica preocupa-/
cidn. Cuando esto ocurre pensamos que estamos frente a un efecto perverso del sis
tema que logra que los actores que deben ocuparse de la calidad pedagdgica sdlo 7
se ocupen de los recursos econdmicos.
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Sin embargo, la etimologia de la palabra conlleva significados /
diferentes ya que en latin "ministrare" remite a: cuidar, regir,
suministrar, proveer lo necesario, dar, aplicar.

En el adrea especifica de la administracién escolar, Materi y //
Bidhler entienden la administracién como una "actividad cooperati
va que tiene el propdsito de servir en el logro de los objetivos
propuestos". (1)

Podemos preguntarnos qué ha ocurrido para que lo referido a la /
administracidn haya sufrido simultaneamente un proceso de sobre-

dimensionamiento y devaluacidn.

Parte de la respuesta podemos encontrarla en el concepto de

efecto no anticipado

- - -
esta nocion hace referencia a

EFECTOS NO INCLUIDOS EN LOS OBJETI-
VOS EXPLICITOS DE LAS INSTITUCIONES

Usted podria decirnos que la aparicidn de un efecto que no habia
mos previsto no tiene en si mismo nada de malo. Y usted tendri /
razon en ciertos casos (cuando se trate de efectos no anticipa-/
dos pero no indeseables), en otros debera reconocer que el efec-
to no anticipado contradice o neutraliza sus propdsitos. Para a-
quellos casos de EFECTOS NO ANTICIPADOS E INDESEABLES algunos au

tores (2) hablan de

Efectos perversos

(1)

(2)

L.Materi, N.R. Bdhler: Administracidon Escolar. Planeamiento Institucional. Bs.As.
E1 Ateneo. 1984. pag. 24.

R. Boudon en su libro "Efectos perversos y orden social" (México. Premia Edito-/
rial. 1980). se explaya sobre esta tematica dando numerosos ejemplos extraidos /
del sistema educativo.
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¢Por qué incluir en este apartado sobre ADMIEISTRACION el ca-
ricter INDESEABLE de los efectos no anticipados?.

Usted podria creer que "nada que ver" com el tema central, //
sin embargo si sigue leyendo verd que hay una relacidn entre/
estos conceptos y la resignificacion de la ADMINISTRACION .

Administrar, en un servicio piblico (el sistema educativo lo/
es) tieme que ver con los contenidos que, en su etimologia, /
se le atribuyen a la palabra: cuidar - suministrar - proveer/
lo necesario.

Dado que hablamos de lo pablico (que no es lo mismo que esta-
tal) lo "necesario" estid determinado por lo que se llama el /
INTERES GERERAL .
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Le proponemos lea atentamente este texto de Durkheim
y luego lo relacione con el conceptec de interés gene
Tak:

"Pero de hecho 1a sociedad tiene una naturaleza propia y
consiguientemente exigencias totalmente diferentes de a-
quellas que estan implicadas en nuestra naturaleza indi-
vidual. Los intereses del todo no son necesariamente los
intereses de l1a parte, por eso mismo la sociedad no pue-
de formarse ni mantenerse sin pedirnos continuamente sa-
crificios que pesen sobre nuestras espaldas. Por el mero
hecho de estar por encima de nosotros, nos obliga a que/
nos superemos a nosotros mismos; y superarse a si mismo/
quiere decir, para un ser, salir en cierto modo de su //
propia naturaleza. Por esto no puede realizarse nunca //
sin una tensidon mas o menos dolorosa, la atencidon volun-
taria es evidentemente una facultad que se ve solicitada
Unicamente por 1a accidn de 1a sociedad. Pues bien esta/
atencion presupone un esfuerzo; para que estemos atentos
no tenemos mas remedio que suspender el curso espontdneo
de nuestra conciencia que se deje llevar por ese movi-//
miento discursivo al que tiende, en una palabra, violen-
tar algunas de nuestras mas imperiosas inclinaciones".//

(1.

¢Quién determina y cOmo se establece el interés general?

Hablaremos mas adelante de instituciones cerradas o abiertas, se-
gin la importancia que tiene en cada modelo las relaciones con el
medio.

Simplificando (ya que serd ampliado en el préximo apartado) pode-
mos decir que en el modelo CEBRADD, es decir "cortado'" y aislado/
del medio, el interés general se genera y se determina en la cabe
za de un funcionario.

En contraste, en el modelo ABIERTO, el interés general surge de /
las negociaciones y arbitrajes que los funcionarios ejercen para/

articular diferentes intereses y demandas sociales.

Es claro que, en esta perspectiva, el contacto permanente con los
actores involucrados es requisito esencial para un arbitraje jus-
to y pertinente.

(1)

Durkheim, E.: Educacidon como socializacion. Salamanca. Espana. Ed. Sigueme. 1976.
pag. 51.



Ya hemos viste la importancia del
concepto de ARTICULACION.

Usted podra relacionar estos con-
ceptos con la dimensiéon comunita-
ria que veremos en las proéximas
paginas.

Cuando desarrollemos las facetas
del rol del supervisor retomare-
mos la funciéon de negociador.

Retomemos la pregunta formulada anteriormente.

iPor qué incluir en este apartado sobre Administracidn las nocio-
nes de efectos no anticipados y de efectos perversos?

Un administrador de lo piblicc debe poder
prever los efectos de las decisiones para e
vitar la aparicion de efectos perversos.

Administrar implica planificar para "cuidar" - "suministrar" - //
"dar lo necesario".

¢Qué concepcién de planificacidn estamos adoptando?.

Seguimos las propuestas de I. Aguerrondo que concibe al planea-//

miento (1) como un W

Instrumento de gobierno (2)

—

[
—r

Esta concepcidon del planeamiento podria enmarcar todo tipo de proyectos.

De la Licenciada Inés Aguerrondo tomaremos especialmente en cuenta aqui el trabajo
de 1988 presentado durante el Encuentro de intercambio técnico del proyecto OEA/51
en el panel: "Nuevos planteos para la planificacidn de la educacion. Reflexiones y
orientaciones"”, cuyo titulo es "Abriendo caminos'.
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Considerar al planeamiento como un momento esencial de la adminis
tracion y definirlo en los términos de instrumento de gobiermo im
plica sostener que administrar es articular:

A. Un proyecto de gobiermo, es decir un conjunto de principios e/
ideas fuertes que justifican las acciones en pro del interés /
general.

B. La capacidad de pobiermo es decir la formacion de los que ase-
guran la gestiodn.

C. La gobermabilidad, lo que significa conducir la relacidon entre
los actores presentes y las variables intervinientes en cada /
sistema.

Desde esta persepctiva cada actor del sistema educativo que ejer—
za la funcién administrativa deberia poder resignificar las fun-/
ciones que le competen centrandolas en las siguientes proposicio-
nes.

Estas se encuentran intimamente relacionadas y constituyen ejes /
que ninguna planificacidn deberia desconocer, siendo como todos /

sabemos, el primer momento de toda administracion.

Primera proposiciom

OBTERER Y SUMINISTRAR A LOS DISTINTOS ACTORES
Y ESTRATOS DEL SISTEMA EDUCATIVO INFORMACTON
SICNIFICATIVA

Block (1) sostiene que

LA INFORMACION CONSTITUYE LA MATERTA DE LA ADMINTSTRACION
en consecuencia, la biisqueda, seleccidn, organizacidn y //
puesta en circulacidn de informacién pertinente y signifi-
cativa serd uno de los aspectos esenciales del rol del su-
pervisor.

Desde esta perspectiva el supervisor actuarda como mediati-
zador, vehiculizador, facetas que profundizaremos en el ca
pitulo IV.

(1) A. Block: lInnovacidn educativa. México. Editorial Trillas. 1976. Ver al respec-
to:
. R.A. Kaufman: Planificacion de sistemas educatives. México. Editorial Trillas.-
1978.
. College de France: Propositions pour 1'enseignement de 1'avenir. 1985.
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Segunda proposicion

FAVORECER LA TOMA DE POSICIORES

La recoleccidn de datos a la que se hacia referencia en la prime
ra proposicidn tendrid como objetivo el facilitar a los decisores
la eleccidon de opciones que disminuyan el riesgo de los efectos/
perversos (consecuencias imprevistas e indeseables).

Prever las consecuencias de la toma de decisiones implica poner/
el saber "experto" (del que hablamos en el capitulo anterior, //
pag. 43) al servicio del disefio de estrategias.

Un administrador es un planifica-
dor de estrategias.

En el momento de diseflar cursos de accidn el administrador toma-
ri en cuenta recursos (humanos y financieros), tiempos y conse-/
cuencias previsibles.

En un segundo tiempo controlarid la evolucién de las acciones y /
propiciard las correcciones necesarias al curso de accién.

Finalmente, en el tercer tiempo ... este tercer tiempo nos lleva
a la tercera proposicidn.

Tercera proposicion

PROMOVER LAS TNECVACTIONES, FAVORECER SU SISTE-
MATIZACION, EXTENDER LAS EXPERTENCIAS TRANSFOR
MADORAS .

Haremos referencia aqui a la existencia de dos concepciones del /
cambio. (1)

(1)

Ver al respecto los textos de J. Ardoino. (Ver referencias en la bibliografia).



A. El1 cambio como tendencia al retorno a situaciones, modalidades
y estrategias pasadas, cambio retroversivo, que implica trans-
formaciones que apuntan a consolidar la autonomia relativa de/
los sistemas e instituciones obstaculizando la incorporacidn /
de innovaciones.

B. E1 cambio como proceso de incorporacidén de novedades, cambio /
proversivo, que intenta articular racionalmente los aportes //
que resultan de la investigacidn docente, del desarrollo cien-
tifico y de los ajustes de evaluacidon de experiencias.

Esta Optica del cambio incluye al supervisor como asesor - promo-
tor - movilizador (facetas que consideraremos mas adelante).

Si reconsideramos lo hasta aqui expuesto podemos decir que ADMI-/
NISTRAR deberia recuperar significados.

Al mismo tiempo que revalorizamos el comcepto deberiamos reorgani
Zar nuestro cromograma.

Administrar debe implicar también organizar, planificar y gestio-
nar nuestro propio tiempo.

Sintetizando ;Qué le proponemos?

. Reflexionar y reconsiderar la dimension "admimistrativa'.

. Concebir la administracidn como un desafio.

éQué desafio?

El considerar a la administracion como un ins-
trumento para:
A. El disenio de futuros deseables.

B. La conduccidon hacia la construccion de ese
futuro.

En el proceso un administrador (!no confundir con un administrati
vo!) tendria en cuenta la necesidad y el valor de la informacidn/
(en consecuencia la buscard, solicitard, organizard), la importan
cia de la previsidn como modos de elegir caminos, optar por estra
tegias y ...

i No lo olvidemos !
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un administrador del imterés gemeral debe ser siempre un buem Zr-
bitro.

Tal vez leyendo estas paginas usted diga

... si, no estd mal, pero ...
o piense que

"los autores desconocen lo que es nuestro dia de trabajo"
o bien se pregunte

";como hacer para volver a resignificar lo administrativo?"

";como librarme de la tirania de los papeleos?”.

Admitimos sus dudas, conocemos su trabajo, sabemos de los nive-/
les de gestos initiles que la burocratizacidn (recordemos el cua
dro de la pagina 31) de ciertos servicios le obliga a cumplir.

También creemos que ADMINISTRAR es posible

iEntonces?

Veamos juntos cdémo reconsiderar las tareas.

En relacidon con las tres propesiciones enunciadas, en
qué tareas o funciones usted se encontraria en condi-
ciones de desarrollar:

1. Obtener y suministrar informacion

2. Favorecer la toma de decisiones

3. Promover innovaciomes

Elija una de ellas y enuncie cuatro acciones fundamen
tales.

. Piense cuales serian los obstaculos que usted encon
traria al tratar de poner en practica alguna de di-
chas acciones.
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. Clasifique los obstaculos que usted ha mencionado
como:

INSUPERABLES

Parcialmente Superables
superables

La relacion estd den-
tro de sus posibilida
des.

La resolucidn no de=/
pende exclusivamente/
de usted

. Revise aquellos que ha colocado en la parte infe-
rior de este lltimo cuadro (la resolucidn no de-/
pende exclusivamente de usted) y piense qué accio
nes podria sugerir o poner en practica para faci-
litar su superacion.

Enuncie dichas acciones.

. Revise nuevamente los obstdculos que ha clasifica
do como insuperables y reflexione sobre cada uno/
de ellos segin los siguientes pasos:

- Plameamiento: situacidn sobre la cual se traba-
jarda con la finalidad de modificacidn creativa.

- Descripciom: identificacidon de elementos y ras-—
gos definitorios de la situacién.

- Apnalisis: revision de la coherencia de los ele-
mentos identificados, de acuerdo a un esquema /[
referencial.
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- _Arpgumentacion: opinar e interpretar la situacidn
original sefialando los elementos necesarios para
el cambio.

- Disgresidom: contraponer elementos con la finali-
dad de proponer otros mejores.

- Conclusiom: decisidn y concrecion del tipo de //
cambio.

Les recordamos que este esquema puede ser utiliza-
do para analizar el conjunto de obsticulos que us-—
ted ha enunciado.

Supongamos que usted haya sido pesimista y que ha-
ya sefialado a los obstdculos por usted citado como
INSTPERABLES -

Si este es el caso una ultima reflexidn.

Usted es un actor, para ser mis exactos un ACTOR /
IMPORTANTE en el sistema educativo. Nos permitimos
aqui recordarle (tal como lo expresamos en el capi
tulo II) que todos los actores goazan de un margen
de libertad y de poder en relacidn al desempefio de
sus funciones ...

B




II1.4. La dimension commmitaria

La comunidad educativa estd formada por distintos actores (di-
rectores, docentes, no docentes, alumnos, padres, institucio-/
nes intermedias) que cumplen roles especificos dentro de la //
misma. Por ello, cada integrante de dicha comunidad siente, //
con mayor o menor intensidad, la necesidad de participar; de /
ahi que lo realicen con diferentes grados de dedicacidn. Asi,/
podemos constatar distintos intereses y necesidades de inter-/
cambio e interaccidén para los cuales deberian buscarse dmbitos
en donde la participacién fuera posible.

Es importante clarificar que hay distimtos grados de participa-
ciom: (1) ésta puede ser consultiva, puede incluir a las dife-
rentes personas en la gestidn de una unidad educativa, y puede
llegar inclusco a una participacion "decisoria" donde los miem-
bros implicados elaboran los objetivos de la institucidn.

No importa cuidl sea el grado de participacidn que se intente /
promover en los actores, si es imprescindible que éste quede /
lo suficientemente explicitado para no crear falsas expectati-
vas o una participacidn ficticia.

Sefialaremos a continuacidn algunos obstdculos o riesgos, por /
un lado, y las ventajas, por el otro, que surgen cuando se pro

mueven diferentes formas de participacion.

Aparecen como riesgos y dificultades:

En general los actores no estian habituados a
la participacidn, lo que conlleva en muchos
casos a una ausencia de actitudes participa-
tivas. Encontramos, en otros casos resisten-
cias a la participaciodn.

La falta de prictica o la resistencia no se/
constituyen en obsticulos insalvables si por
un lado se preven entrenamiento progresivo/
en micro experiencias y si, por el otro se /
trabaja sobre la resistencia misma como modo
de superarla. (2)

(1) M.T.Sirvent ha desarrollado estos conceptos en: Estilos participativos: Suefios o //
realidades?. Revista Argentina de Educacion. Ano I1l. N° 5. AGCE.

(2) Las dificultades y obstaculos a la participacidn se encuentran desarrollados en el/
texto "Aportes para la transformacion democratica de la educacion". Poggi-Frigerio.
Documento del Ministerio de Educacidon y Justicia. FLACSO. 1988.
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En contrapartida podemos seflalar como ventajas:
. Desde el sistema:

En un plano no inmediato (aunque no por ello menos importante)
la democratizacidon de la educacion (en el sentido de que un ma
yor nimero de personas se compromete en la gestidn de la educa
cion). (1)

. Desde las instituciones educativas:
Un mayor grado de eficacia en las tareas.

. Desde las personas que pertenecen a ellas:
Un mejor nivel de satisfaccidn en las motivaciones ya que res-
guardan un margen de libertad propio.

Quisiéramos ahora citar algunas formas imadecuadas de partici—

-

R F

- Participacion amdrquica: todos desean intervenir en todos /
los aspectos de la vida de la institucién. Esto produce un /
bloqueo en la toma de decisiones.

- Participacion burocrdtica: se rechaza intervenir en las de-/
_cisiones concretas e inmediatas que afectan a los actores.

- Participaciom forzada: es aquella que en realidad se impone/
"a pesar de" y de hecho termina por limitarla.

- Participacion doctrimal: los actores desean intervenir en /
decisiones y politicas remotas, alejadas de las posibilida-/
des reales de la institucidn, pero se desinteresan por las /
decisiones concretas e inmediatas que hacen a las activida—/
des cotidianas.

- Participacion demagogica: se centra la atencidén en problemas
emocionales y afectivos en desmedro de problemas operativos/
o relacionados con la tarea.

Como un modo de evitar, en parte, estas formas inadecuadas y [/
los obstadculos a los que hicimos referencia anteriormente, des
tacaremos, por altimo, algunos recaudes que ayudaridn a obtener
una mayor eficacia en la participacion:

- Es importante un andlisis previo de la institucidn en la que
se promovera algln sistema de participacién, sus caracteris-
ticas, las de sus directivos y todos sus miembros, etc.

(1) Sefialamos en el texto qué sentido damos aqui al concepto de democratizacidn ya que/
el mismo puede y debe entenderse con otros contenidos: Democratizacidn=escuela para
todos - Democratizacidn=igualdad de oportunidades (lo que implica distribucidn desi
gual de recursos). v
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- Dicho anidlisis se puede completar con un estudio de los dife-
rentes tipos posibles de participacion que se crean mas ade-/
cuados.

- La practica gradual de la participacidn en casos concretos y/
seleccionados, fundamentalmente a partir de las propias pro-/
puestas de los diferentes actores.

- La extensidén de las propuestas una vez que se han consolidado
algunas actitudes y practicas reales de participacién.

Es importante consignar aqui que la participacidén no se puede
imponer (aunque sea un objetivo altamente deseable), ya que /
se la anula en aquello que le es propio y especificos: debe /
surgir espontaneamente de las necesidades individuales e ins-
titucionales,las cuales deben ser compatibilizadas.

Retomando el punto que nos aclara sobre la importancia del anali
sis previo de la institucidn, en la que se buscarid facilitar al-
gin sistema de participacidn, presentaremos un cuadro que carac-
terice a las instituciones en funcidn de su relacidn con el me-/
dio.

=
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TIFOS DE INSTITUCION SEGUN SU RELACION OIN EL MEDIO

TIPO DE
INSTITUCION

CARACTERISTICAS

ESTILOS DE GESTION

CONSECUENCIAS

>O0>20MO

La relacion con el medio, si 1a hay, es un
subproducto.

La institucidn etd replegada sobre si mis-
ma, se preserva asi de las presiones exte-
riores.

Poco o nada sensible a las demandas y ex=/
pectativas del medio.

Pretende actuar sobre el medio sin ser in-
fluida por é1.

. Exclusidn e inaccesibilidad, distancia
y autoridad son los principios de fun-

cionamiento.

. Al estar distante del medio social la/
gestidn mantiene un circuito de comuni

cacidn unilateral (sin feed-back).

. Mantiene a los usuarios al margen para

evitar toda intromision.

Inadaptacion
Disfuncidn

. Pérdida de prestigio

Se autonomiza exageradamente
lo social

Riesgo: en caso extremo la /
institucidon "muere" por en-/
cierro

>-HomMm—wm>

La relacidon con el medio es uno de sus ele-
mentos constitutivos.

Regula su accidon segiin las expectativas y/
demandas del entorno.

Canaliza las demandas compatibilizéndolas
son sus otros objetivos.

Intercambios permanentes y reversibles.

. Asocia al medio a su funcionamiento in

terno.
« Preocupacidn, centrada en:
calidad
+
participacion

. Comunicacidn "reciproca".

. Adaptacion

Renovacidn
Integracion
Riesgo: en caso extremo la

LA : .= s
institucion "muere" por dilu

.z
cion.
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Si partimos de los obstdculos a la participacidn (entendidos co-
mo falta de iniciativa o como dificultades para la misma) de los
diferentes actores, y de las caracteristicas institucionales de/
nuestras unidades educativas proponemos un modelo intermedio, ba
sado en la consulta directa para recoger la diversidad de opinio
nes, necesidades e intereses en presencia. Lo denominaremcs:

Vv

MODELO CONSULTIVO

{Por qué este nombre?

Biasicamente porque remite a los siguientes significados:

— Consulta: parecer que por escrito o de palabra se pide o se /
da acerca de una cosa.
Conferencia entre profesionales para resolver alguna cosai.

- Consultar: (del latin consulere: deliberar): tratar y discurrir
con una o varias personas sobre lo que se debe hacer en ...
Pedir parecer, dictamen o consejo. Someter una duda, caso o a-
sunto a la consideracidn de otra persona.

~ Consultivo/va: dicese de las juntas o corporaciones estableci-
das para ser oidas y consultadas por los que gobiernan.

Podemos concluir, en consecuencia, que un MODELO CONSULTIVO DE //
PARTICIPACION implica la consideracidn del "parecer" de los acto-
res acerca de la gestidn institucional y comunitaria.

Tiende a la interaccidén de todos los grupos que intervienen en el
quehacer educativo (alumnos, padres, personal docente, directi-//
vos, organizaciones intermedias) con el objetivo de que la escue-
la se constituya en un lugar de actividades de intercambio dentro
de la comunidad. De este modo permite a los distintos actores:

- Promover el debate y la reflexidn conjunta.

- Discutir e intercambiar opiniones sobre situaciones conflicti-
vas, problemiaticas, de cambio ...

- Elaborar estrategias de apoyo con participacidn de todos los /
sectores.

- Promover alternativas de soluciédn.

- Generar nuevas propuestas de gestidn comunitaria.
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Si retomamos el cuadro anteriormente presentado (Modelo de orga-
nizacion segin su relacién con el medio), esto que hemos afirma-
do se relaciona con la INSTITUCION ABTERTA, la cual se presenta/
como un modelo deseable. Pero aparece como un riesgo ya menciona
do el que la institucidn pueda desdibujarse o diluirse, el cual/
nos remite a la pérdida de identidad, es decir aquello que la de
fine como tal, su especificidad.

éCudl es la especificidad de la institucién ESCUELA?

El campo pedagdgico—didictico, es decir el drea de competen-/
cia que le es propia.

Podemos concluir, en consecuencia, que el modelo consultivo /
es una propuesta valida de participacidn con la condicién de/
que preserve de la consulta los aspectos "té&cnicos" de dicho/
campo. Justificamos esta afirmacidn recordando aquello que /
en el capitulo II hemos citado como PODER EXPERTO. Es decir/
que este campo (el pedagdgico-didactico) es de competencia ex
clusiva de aquellos actores que pueden demostrar su competen-—
cia (y aqui vale la redundancia) en el irea, por su condicidn
de expertos.
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Como poner en marcha instamcias comsultivas

-

El siguiente texto que presentamos es un borrador
que podria servir de base para el intercambio.

Se trata de una propuesta de formacidom de una ins
tancia que tenga por finalidad:

ia interaccidn de todos los grupos intere-
sados en la institucidén escolar con el ob-
jetive de que la escuela se constituya en

un lugar de actividades de intercambio den
tro de la comunidad.

Analice la propuesta, critiquela y justifique sus
criticas valiéndose de los conceptos con los que/
venimos trabajando y elabore (con la justifica- /
cidén pertinente) la propuesta.
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NOTAS PARA UNA PROPUESTA DE FORMACION, CONSTITUCION
Y MECANISMOS DE PARTICIPACION.

La constitucidn del consejo contari con distintos
representantes que seridn elegidos mediante elecciomnes
directas entre pares, tratando de ampliar al maximo /
la representatividad (no elegir un profesor, por ejem
plo, que sea Jefe de Departamento ya que el mismo pue
de ser elegido dentro del Consejo Asesor). En todos /
los casos debe tenerse en cuenta, cuando sea posible,
la eleccidn de suplentes en igual cantidad que la su-
gerida en el apartado anterior: dos profesores por //
turno, uno en calidad de miembro titular y otro como/
suplente, que actuarid en caso de licencia u otra cau-
sal justificada, como ejemplo.

Puede preverse la actuacidn de una Comisién Orga-
nizadora del Consejo Consultivo que resuelva las dis-
tintas formas y modos de elecciones atento al prineci-
Pio participativo de este Proyecto y que cesard en su
cometido en el momento en que se relina en primer ple-
nario.

Se recomienda que los plenarios sean 4 & 5 como /
minimo en el transcurso del afio lectivo. Para sumejor
funcionamiento en el primer plenario del afio se elegi
rd un Coordinador General (de preferencia, pero no ne
cesariamente, puede ser uno de los docentes) y un Se-
cretario que llevara las anotaciones mis importantes/
y redactara las conclusiones de cada uno. (1)

Ademds de que la Direccidn estid representada por/
uno de sus miembros, el Director puede asistir en ca-
lidad de Miembro Honorario a todos los plenarios.

(1) E1 Consejo podréd ser convocado en plenario a pedido de algu-
no de los sectores a solicitud de la direccidén de la escuela.




ORIENTACIONES PARA UNA PRIMERA ETAPA

- Se conforma una Comisidén Organizadora con la /[
participacidn voluntaria de miembros de los dis
tintos estamentos de la comunidad educativa.

- Se da a conocer entre sus pares la propuesta y/
se trabaja en la organizacidon de elecciones.

- Se realizan las elecciones en los distintos es-
tamentos.

- Se invita a participar a las entidades represen
tativas del barrio.

- Se conforma el primer plenario y se elige al //
Coordinador General y al Secretario. Se crean /
distintas comisiones - cada una puede a su vez/
tener un Coordinador - y se plantean los posi-~/
bles proyectos.

Entre las primeras acciones se recomienda las que
correspondan a un mayor acercamiento de la comuni
dad con la Escuela.

Se hace saber, finalmente, que el "Consejo" puede
resolver todo lo referente a validez y cantidad /
de votos, "quorum'", para reuniones y decisiones,/
publicidad de sus actos, etc., teniendo en cuenta
el objetivo inicial de este proyecto que es la //
participacién, intercambio e interaccidn de todos
los actores de la comunidad educativa; tratando /
a la vez de adoptar mecanismos sencillos y simples
que impidan su burocratizacidn y/o traben su fun-
cionamiento efectivo y eficaz.
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Se formaran distintas comisiomes (las reuniones
de las comisiones deben tener una cierta conti-
nuidad; sugerimos encuentros quincenales) que /
estudiarin, particularmente, asuntos y volecaran
sus conclusiones en los plenarios para su apro-
bacidn. Se sugiere que cada comisidn tenga un /
minimo de tres integrantes y que provengan de /
dos o mds estamentos.

¢(Quiénes participan del "Consejo"?

Todos los que integran la comunidad educativa:/
docentes (profesores, maestros de ensefianza pric
tica, preceptores), no docentes, directivos, a-
lumnos, padres, egresados, entidades intermedias
del barrio del establecimiento.

Tentativamente la representatividad que se sugie
re es la que sigue: (1)

TOTAL

Docentes: profesores (1 por turno) (2) 3
Preceptores 1
Directivos 4
Alumnos (1 por cada afio) 5/6
Egresados . 1
Padres (2 por turno, preferentemente no

de Asociacidn cooperadora) 6
Consejo Asesor I
Centro de estudiantes 1
Centro de egresados 1
Asociacién Cooperadora 1
No docentes 1
Entidades intermedias 2

Total general aproximado alrededor de 25 repre-
sentantes.

(1) Queda decidir por las autoridades escolares el grado
de participacion de los distintos cuerpos ya existen
tes y el de los distintos estamentos.

(2) En el caso de establecimientos que trabajasen con Ta
1leres al frente de los cuales se desempefian los ma-
estros de ensefianza practica se aconseja que &stos /
tengan igualmente un representante por turno.
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II1.5. La dimensiom pedagdgico-didactica

Podemos definir el campo institucional en su dimensidn pedagd
gico~didactica haciendo referencia a dos tipos de cuestiones:

1. Cuestiones relativas al aula/taller, las cuales pueden //
ser analizadas a partir de la relacidén docente-alumno. //
Nos re-envia directamente a la concepcidn del rol docente
y a las cuestiones de formacidn y perfeccionamiento.

2. Cuestiones relativas a los contenidos, las cuales pueden/
considerarse a partir de las teorias del aprendizaje (que
sustentan diferentes modos de apropiacidn del conocimien-
to) y las teorias acerca del curriculum.

Comencemos por ampliar el primero.

1) El aulaftaller. Las cuestiomes relativas a la relacion docemn—
te—alummo .

Vamos a partir en este punto de la caracterizacidn del auia /
taller como un espacio de interaccidén del docente y un grupo/
de alumnos relacionados en funcién de un contenido especifico.

Las concepciones mids actuales y renovadoras en didactica cen-
tran su propuesta en el grupo y no en el alumno considerado /
individualmente y en el rol del docente como coordinador.

Al respecto, proponemos ahora como lectura los siguientes pa-
rrafos:

"Nos han acostumbrado a pensar, y hemos l1legado a aceptar,
que el aprendizaje escolar se da en grupos. Sin embargo, /
un saldn de clase es un lugar donde se concentra un nimero
determinado de alumnos con el propdsito de concurrir, en /
su calidad de auditorio, a la disertacidn de un maestro //
que aborda un tema determinado, en un tiempo 1limitado. Al/
referirnos a un nimero determinado de alumnos queremos re-
calear que un conjunto de personas, aunque coincidan en un
tiempo y lugar determinado constituyen un agregado, pero /
no necesariamente conforman un grupo. Este conjunto de a-/
Jumnos estad en-un saldn de clase por razones de administra
cidén escolar. Escuchan al profesor, hacen anotacionessobre
1o que logran entender, para tratar de descifrar después /
sus notas, memorizarlas y presentar un examen en el quecon
frecuencia se les pide que reproduzcan con la mayor fideli
dad posible 1o que dijo el profesor.

La misma disposicidn del mobiliario y equipo, en el salon/
de clase, estd disefiada para un auditorio, evitando asi la
relacidn cara a cara y obligando a un tipo de comunicacidn
deficiente. Las bancas fijas son un simbolo de inmovilidad
y de pasividad. El saldn de clases es el lugar a donde los
alumnos van a “tomar"™ la clase y a "recibir" 1a ensefianza.
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Este conjunto de alumnos puede l1legar a constituir un gru
po, dado que en clase los alumnos son potencialmente un 7
grupo. E1 hecho de que estén juntos, que compartan deter-
minados propdsitos, que aborden los mismos temas y presen
ten los mismos examenes, los ubica en la posibilidad de
integrar un grupo de aprendizaje ..."

"Al coordinador le corresponde ayudar al grupo a abordar/
la serialidad, propiciando una integracidn que permita a/
sus miembros abordar tareas conjuntas, operar como grupo/
y alcanzar objetivos comunes.

Para que el grupo produzca intelectualmente y avance ha=/
cia el logro de sus objetivos, es conveniente que exista/
un clima que propicie el aprendizaje; un ambiente de 1i=/
bertad para pensar, expresarse, intercambiar experiencias,
hacer proposiciones, senalar coincidencias, ejercer el a-
nalisis y la critica". (1)

{Qué reflexiones le sugiere el texto?

Podemos afirmar que un grupo se conforma como tal a partir de
una propuesta y un encuadre de trabajo del docente - coordina
dor. Para ello es necesario la capacitacidn, formacidn y ase-
soramiento de los profesores. Al margen de que esta formacidn
y actualizacidén pueda efectuarse desde instancias formales //
(a partir de talleres en Institutos de Formacidn, etc.) todo/
encuentro entre el supervisor y los docentes puede utilizarse
como un aporte en este sentido.

No debemos olvidar que la observacién directa de clases, de /
la situacidén de ensefianza-aprendizaje es un ambito propicio /
para el perfeccionamiento docente.

Es decir que el primer tipo de capacitacidén, el que podemos /
denominar sistemitico o formal (2), parte de la preparacidn /

(1) R. Santoyo, S.: Algunas reflexiones sobre 1a coordinacidn en los grupos de aprendi-
zaje. Revista Perfiles Educativos. México. UNAM. N°® 11. 1981. pag. 3 y 6.

(2) De esta cuestidn se ha ocupado Rodrigo Vera y su grupo de colaboradores.
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tedrica y técnica para luego proceder a la

practica profesional.

El esquema es el siguiente:

Perfeccionamiento "formal™

Contacto con el Sa
ber acumulado

Ensayo

Practico

ampliacidn en la /

Practica

Profesional

El perfeccionamiento a partir de la practica, en cambio, res-
cata el saber y los problemas cotidianos para luego conectar-
lo con el saber tedrico y elaborar alternativas u otras pro-/
puestas.

El esquema seria el siguiente:

Problema
cotidiano

Investigacidn y elabo

racién de alternati-/
vas de soluciodn

Introduccidn de
innovaciones en
la practica

A partir de este esquema, podemos ubicar a la observacidn que
el supervisor pueda realizar de las clases y la retroalimenta
cidn posterior al docente.

No desconocemos que revalorizar esta actividad del supervisor
(que se ha ido perdiendo en detrimento de otras funciones que
éste se vio obligado a jerarquizar) puede generar resisten-—//
cias y presentar dificultades. Por un lado sabemos que los do
centes, incluso a veces los directivos, son reacios a este ti
po de observacidén. Se sienten enjuiciados, controlados, 'dan-
do examen'". Hablan de su actividad especifica, el ensefiar, co
mo teniendo lugar a "puertas cerradas".
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También el supervisor no desea sentirse encasillado en ese /
rol de "controlador", "espia", etc.

Pero este aspecto puede ser superado a patir de una re-signi
ficacion del sentido de la observacidn y de la consideracién
de la retro-alimentacidn posterior al docente como un instru
mento valioso en la formacidn y actualizacion del mismo (y /
no como un mero senalamiento de errores).

Proponemos a continuacidén una guia para la observacién de //
clases, que también puede ser utilizada para la retro-alimen
tacion.

Una aclaracion: no supone ni pretende que un docente deba cum-/
plir necesariamente con todos los items alli enunciados. No es/
mis que un modelo gemeral y como tal aporta distintas propues-/
tas que serdn utilizadas para propdsitos y objetivos distintos.




Guiz para la observacion de clases (1)

COX RESPECTO A LOS DISTINYOS MONENTOS DE LA CLASE

Iniciacion

-Encuadra la tarea

-Plantea los objetivos

-Despierta interés por el tema

-Relaciona el tema con otros vistos anteriormente
-Aclara dudas y calma ansiedades

Desarrollio

-Las actividades son adecuadas al contenido

-Las actividades son adecuadas a los objetivos

-Utiliza actividades variadas

~Utiliza actividades adecuadas a los alumnos

-Emplea distintas técnicas diddcticas (exposicidn, interrogatorio,
trabajo en pequefios grupos, etc.)

-La secuencia de actividades estd correctamente organizada

-E1l tiempo es adecuado

-Indica el tiempo disponible para cada una de las actividades
-Las consignas son claras, complejas y precisas

-Utiliza recursos variados, interesantes y pertinentes

-Cuida la claridad y precisién conceptual (con respecto a si mis-
mo y a los alumnos)

-Establece relaciones conceptuales

-Muestra un conocimiento valido, profundo y actualizado
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(1) Esta guia se basa y reestructura la "Lista para la verificacidn del desempefio del rol del profesor"; elaborada por la Prof. Mar
ta Souto de Asch y utilizada en la Citedra Didactica especial y Practica de 1a ensefianza, Facultad de Filosofia y Letra UBA, /7

durante los afios 1985 y 1986.-



Cierre

-Realiza sintesis de contenidos

-Se plantean nuevos interrogantes y problemas

-Sefiala dificultades y logros

-Evaliia y facilita la autoevaluacidén en relacién a los obje-
tivos propuestos

-Propone los ajustes mecesarios

CON RESPECTO A HABTLIDADES Y ACTITUDES EN GENERAL

Disposicion fisica y actitudes corporales

-La disposicién fisica es adecuada ala tarea y flexible en re
lacién a ésta

-Facilita la comunicacién

-Se mueve y desplaza naturalmente

-Hay coherencia entre el mensaje verbal y el corporal, postu-
ral, etc.

Lenguaje

-Es claro y preciso
-Es adecuado a los alumnos
-Utiliza un vocabulario rico y en forma correcta

Hanejo de la commicaciom grupal

-Varia la red de comunicacién (unidireccional, bidireccional,
multidireccional).

~La red es adecuada y coherente con las actividades plantea-
das.
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~Se dirige a un grupo o a un alumno cuando es necesario
-Contrarresta ruidos

-Utiliza la redundancia cuando es necesaria

-Utiliza aportes de los alumnos y los integra al tema
~Promueve intercambios (entre profesor y alumno, entre
alumnos, etc.).
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: Clima

-Logra un clima cordial
-Modifica el clima (agresivo, indiferente) cuando no es
adecuado para la tarea

O d
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: Otras

~Presenta habilidad para solucionar problemas concretos
e imprevistos

-Muestra actitudes de apertura y flexibilidad

-Muestra actitudes de responsabilidad y autocritica

000
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Esta guia constituye un instrumento Gtil para la observacidon de clases, el andlisis de la’ observacién
y la devolucidn y retroalimentacion psoterior al docente.

Tal como su nombre lo indica, es sdlo una serie de items que orientan la observaciém.

A medida que usted se apropie de ella podra modificarla y agregarle otros items que considere necesa-
rios.
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El grado mds alto indica la realizacidn Sptima de la actividad o tarea; el logro total
del objetivo; el mejor desempefio.

Este grado indica que las actividades o tareas se realizan sin que esto conlleve un de
sempefio 6ptimo, ni la concretizacidén total de los objetivos.

Este grado incluye actividades o tareas parcial, incompleta o casualmente realizadas.-
Si bien no aparece la obstaculizacidén a las mismas, tampoco se observa una actitud ///
conciente, sistemdtica y continua para su logro. Los objetivos no se alcanzan sino par
cial y azarosamente. El desempefio es limitado.

El grado mds bajo implica la no realizacidn de la actividad o tarea; el objetivo no //
fue encarado; no hay desempefio profesional. Puede considerarse en este item las actitu

des que no solamente no conducen a la realizacién de lo propuesto o a la ausencia de /
la actividad sino su obstaculizacién.
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Creemos que cualquier accidén que permita la actualizacidn de los/
docentes contribuird a la re-significacién de dicho rol.

Le proponemos ahora la lectura de un fragmento de un texto que a-
borda esta temdtica y que usted eventualmente podra utilizar para
comentar con directivos de las instituciones educativas que usted
supervisa.

"la resignificacion de um rol de caracter técmico em wmo
die caraciter profesiomal™.

La forma en que se encuentra institucionalmente definido
el rol docente al interior de las escuelas hace que los/
profesores asuman su trabajo de manera mas técnica que /
profesional. Con ello se quiere decir que el técnico tie
ne margenes mds escasos de participacion en las decisio-
nes sobre su practica que las que tiene un profesional...

En este sentido, el profesor-técnico tiene margenes mas/
escasos de participacidon en las decisiones sobre su prac
tica pedagdgica que el profesor-profesional. La practica
social del técnico es mas parcelada y por ello pierde vi
sidon sobre el conjunto del acto-institucional de ensefiar,
dentro del cual se inserta el suyo. Al profesor-técnico/
se le programan externamente los contenidos de ensefianza,
los ritmos en que debe entregarlos, los métodos con que/
debe hacerlo y hasta se le sugieren las técnicas y ejer-
cicios que debe aplicar en clase y las modalidades de e-
valuacidn que debe emplear. Con ellc, €1 renuncia a com-
prender la complejidad y la heterogeneidad de los proce-
sos de aprendizaje que se dan en su grupo curso, y termi
na por estandarizar a sus alumnos y 'pasar materia' se-
gin los cddigos establecidos.

E1 profesor-profesional, en cambio tiene mas capacidad /
de diagnosticar situaciones complejas, de comprender que
los alumnos enfrentan dificultades diversas en los proce
sos de ensefianza-aprendizaje, que tienen estilos diferen
tes de aprender y que requieren, por consiguiente, de /7
distintas estrategias de ensefianza que respeten la hete-
rogeneidad de sus experiencias de aprendizaje. El1 profe-
sional tiene m3s iniciativa, mas flexibilidad, mas origi
nalidad, mas creatividad, visidn de mayor globalidad, en
definitiva, posee mas control sobre su acto-poder de en-
senar que el técnico" . (1)

(1) R. Hevia: Aprendizaje y Evaluacidn en los TED. Santiago. PIIE. 1988. pag. 13 y
4.



{Qué acciones concretas propondria Ud. para
el perfeccionamiento y actualizacién docente?

iCoémo podrian éstas viabilizarse teniendo en (
cuenta las caracteristicas actuales del sistema
educativo?

Retomaremos ahora el segundc aspecto al que hiciéramos referencia
al comenzar este apartado, el cual estd intimamente ligado con el
anterior.

2) Los contemidos

A través del conocimiento, el hombre elabora las distitnas for
mas de experiencia humana, como un modo de comprender y trans-—
formar el mundo en el que estd inmerso, al mismo tiempo que se
comprende y transforma a si mismo.

Podemos asi hablar de un &mbito individual de apropiacién y //
construccidn del conocimiento y de un dmbito social en rela- /
cién al mismo. Esto se encuentra estrechamente vinculado con /
el punto anterior ya que la interaccidn docente-alumno se gene
ra a partir de la inclusidn de un contenido especifico a abor-
dar.

La cuestidn relativa a los contenidos nos remite al concepto /
de aprendizaje.

Obviamente diferentes teorias definen y conciben al aprendiza-



je desde sus propios marcos. Hablaremos aqui de aprendizaje /
socio-dinamico y aprendizaje grupal ya que se halla directa-/
mente relacionado con el grupo como sujeto-actor.

Distintos autores definen este concepto. Tomemos uno de ellos:

"Todas las definiciones de aprendizaje coinciden en que
éste es un cambio de conducta. En el caso de aprendiza-
je grupal, el cambio de conducta se da como resultado /
de la interaccidn en el intento de apropiacion de un co
nocimiento. En el aprendizaje individual, es la persona
quien se enfrenta aqui al objeto, mientras que en el //
aprendizaje socio-edinamico es el grupo el que aborda y
transforma al objeto de conocimiento. A111 se obtienen/
simultaneamente dos aprendizajes: aquellos que se refie
ren a la apropiacidn de un saber determinado y los que/
se dan como resultado de 1a interaccidn cuando se enca-
ra el objeto de estudio. En sentido estricto, no se tra
ta de dos procesos paralelos, sino convergentes y com-/
plementarios. De este modo, 1o que se aprende indivi-//
dualmente es de naturaleza diferente de aquello que se/
aprende en grupo. E1 aprendizaje grupal tiene la fuerza
del vinculo ..."

"E1 aprendizaje grupal es un fendmeno en el que se esta
blecen relaciones entre el grupo y el objeto de estu-/7
dio; es un proceso dindmico de interacciones y transfor
maciones, donde las situaciones nuevas se integran a //
las ya conocidas y resueltas, involucrando a la totali-
dad del grupo, tanto en los aspectos cognoscitivos, co-
mo en los afectivos y sociales". (1)

Adem3s de remitirnos al aprendizaje, la cuestidn relativa a /
los contenidos nos re-envia, también a la ensefianza y la fun-
cidn de instrucciom.

Recientes investigaciones (2) sefialan que la funcidn de ins-/
truccidén se ha deteriorado (particularmente en forma mids mar-
cada en el nivel medio). Esta funcién carece de significado /
para los propios actores del sistema. Esto se traduce en una/
pérdida real del tiempo formal asignado y en la desvaloriza-/
cidon y obsolescencia de los contenidos. (3)

Se hace imperativo, en consecuencia, una re-significacidn y /
re-valorizacidn de los contenidos propios de las distintas a-
reas curriculares. Para ello resulta imprescindible el traba-
jo conjunto e interdisciplinario entre especialistas en didac
ticas de las diferentes disciplinas y especialistas en los //
contenidos, de modo de profundizar y actualizar los conteni-/

(1)
(2)

(3)

R. Santoyo S. Op. Cit. pag. 6 y 7.

Ver al respecto la tesis de L. Fumagalli: E1 uso del tiempo en la escuela media.
FLACSO.

Aguerrondo se refiere, en sus trabajos sobre curriculum, a una triple obsolescencia
de los contenidos. Para una mayor ampliacion remitirse a dichos trabajos.
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dos a ensenar.

El supervisor no puede convertirse en un especialista de to-/
das las didacticas especiales, pero su funcidn puede centrar-
seen promover encuentros y experiencias centradas en las a-//
reas curriculares.

Hemos dicho que los contenidos han perdido sig
nificacidon para docentes y alumnos que son ob-
soletos.

{Qué propuestas concretas presentaria al Mi-
nisterio para modificar esta cuestion?

Hemos centrado esta dimensidn pedagdgico-didictica alrededor/
del eje de la relacidn docente-alumno y de los contenidos por
que ambas apuntan a un mejoramiento de la CALIDAD DE LA ENSE-
NANZA, partiendo de la re-significacidén de ambos aspectos.

A modo de reflexidn final le sugerimos la lectura del siguien
te parrafo:
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"La resignificacion de um trabajo de cardcter aislado em
une de caracier cooperative.

Asi como la actividad de ensefiar es el ejercicio de un /
acto-poder individual, puede hablarse también de que la/
institucion escolar en su conjunto ejerce un acto-poder/
institucional que compromete a todos los grupos que tra-
bajan en el establecimiento.

E1 acto de ensefianza no es nunca un acto completamente /
individual. Sin embargo, 1a manera en que se organiza el
trabajo docente al interior de la escuela intenta ocul-/
tar el caracter eminentemente colectivo o institucional/
del acto-poder de ensenar. Del mismo modo que la organi-
zacion tecnocratica de las relaciones de trabajo al inte
rior de la escuela dificulta el que los profesores asu-

man en forma mas profesional su acto de ensefar, las re-
laciones burocraticas institucionalizadas en ella tien-/
den a que los docentes asuman su acto-poder de ensefar /
bajo formas de aislamiento crénico ...

... Cuando algin tipo de coordinacidn se hace, ésta se /
monta sobre 1a base de los departamentos de asignaturas,
manteniendo con ello una vision parceladora mas que inte
gradora en relacion a la formacion de los alumnos. E1 /

mismo profesor percibe su compromiso en forma individual
mas que colectiva, como debiendo responder a demandas //
que una serie de departamentos del establecimiento le //
formulan individualmente.

Por otra parte, no se puede negar que en los estableci-/
mientos escolares existen formas de trabajo grupal, ya /
sea entre profesores o entre alumnos. Sin embargo, es co
min que en muchos grupos se repitan las maneras de vincu
larse que predominan en la estructura escolar mas amplia,
vale decir, el autoritarismo, la descalificacidn, 1a no/
participacidn de todos, etc. No se puede decir que por /
el solo hecho de existir un grupo, éste funcione de mane
ra democratica. Mas bien los grupos tienden a reproducir
las relaciones desequilibradas de poder que se dan en la
institucion escolar, 1o que hace que los participantes /
vayan estructurando una relacidn vincular de trabajo gru
pal con esas caracteristicas". (1)

(1)

R.

Hevia.

Op. cit. pag. 14 y 15.
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Le proponemos una imagen. Comparela con la otra que incluimos
en este apartado (pag. 73).
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CAPITULO. 1V

HACIA UNA PROPUESTA DE PERFIL PROFESIONAL:
MODELO (PARA ARMAR) DE DESEMPENO

V.1. Modelo de desemperio.

V.2, Modelo para armar.
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En este capitulo usted encontrari una serie de
propuestas precedidas de la conceptualizacidn de los

modelos de desempenio.

La mayor parte de las actividades se encuentran al final del
capitulo ya que exigen una sintesis de lo

considerado en el mismo.

El titulo colocado entre paréntesis 'para armar" no es
ni una broma ni un recurso visual. Creemos realmente que el
modelo de desempefio resulta una construccidn personal
(recuerde que proponemos el concepto de ACTOR), no dudamos
que esa construccidn llevard la marca de los modelos de
desempefio vivenciados, modelados por coyunturas,

contextos e historias.

Su perfil tendrd rasgos '"personales" y sefias de identidad

grupal. (De esto hablaremos en el capitulo VI).

No pensamos que un SUPERVISOR puede integrar en su rol
TODAS las funciones que aqui describimos. Consideramos
que cada uno lo compondrd con aspectos parciales de las
mismas. Cada uno, ademdas de actor tiene aqui también la

posibilidad de ser autor.
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EV. 1. Hodelo de desempefio

llustracion: D. MACAULAY
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El término MODELO aparece a menudo en educacién asociado a o-
tros términos: se suele hablar de modelo curricular, modelos/
institucionales, modelos autoritarios, democraticos ...

Supone, algo o alguien a imitar, a parecer-se siendo &l mismo,
simultineamente, una simulacién de la realidad a la que repre
senta en forma simplificada. (1).

En este sentido, todo modelo es una ficcidn, es decir, no es/
realidad aunque intenta reflejarla, es otra "realidad".

J. Gimeno Sacristan define modelo como:

"una representacidn de 1a realidad que supone un alejamien-
to o distanciamiento de 1a misma. Es representacidon concep-
tual, simbdlica, y por tanto indirecta, que al ser necesa-/
riamente esquematica se convierte en una representacidon par
cial y selectiva de aspectos de esa realidad". (2)

Al ser parcial y selectivo todo modelo no agota la realidad /
de modo significativo y absoluto. Es por lo tanto, provisio-/
nal y aproximativo y ademds no excluyente de otros.

Podemos deducir, en consecuencia que distintos modelos pueden
coexistir simultdneamente ya que abordan la realidad desde //
distintos dngulos y nos develan aspectos diferentes de la mis
ma.

A su vez cada modelo puede cumplir una doble funcidn: por un/
lado, indica lineas de investigacidn; por el otro sugiere pro
cedimientos concretos de actuacidén en la practica cotidiana.

Todo modelo se relaciona con la TEORIA. Esta supone un mayor/
grado de abstraccidn, formalizacidon y sistematicidad que los/
modelos, los cuales tienen un cardcter de mayor provisionali-
dad. Segin K. Popper:

“Las teorias son hilos tendidos para capturar eso que 1lama-
mos "mundo', para racionalizarlo, explicarlo y comunicarlo'.
(3).

(1) Para una mayor ampliacidn de este punto, remitirse a J. Escudero Mufioz: Modelos di-
dacticos. Barcelona. Oikos Tau. 1981. cap. 1: Algunos modelos de ensefianza.

(2) J. Gimeno Sacristan: Teoria de la ensefianza y desarrollo curricular. Bs. As. REl //
Argentina. 1986. pag. 96.

(3) Citado por J.G. Sacristan. Op. Cit. pag. 13.
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Esto que se ha presentado hasta aqui nos sirve como introduc-
cidn para el concepto de

HODELO DE DESEMPEND

"Hablaremos de modelos de desempelo docente
cuando nos refiramos a las pautas de accidn
que determinado encuadre o enfoque da al do
cente". (1)

Si bien este concepto estd referido a la practica docente pue
de ampliarse a cualquier campo de accién profesional, y es //
por ello valido para referirnos también al rol del supervisor.

Todo modelo de desempefloc posee supuestos tedricos, con mayor/
o menor grado de explicitacidn, es decir supone, en relacién/
a la practica educativa, una cierta concepcién de la ensefian-
za, del aprendizaje, de la apropiacidn o vinculacidn con el /
conocimiento, del rol gue juegan cada uno de los actores, etc.

En el marco del discurso pedagdgico podemos encontrar distin-
tos modelos de desempefic (con sus correspondientes supuestos).
Estos coexisten pudiendo ser coincidentes o contradictorios.-

Pero uno de ellos se constituye como el modelo de desempeno /
hegembnico, surgiendo de los quiebres y rupturas de un modelo
anterior. Este modelo hegemdnico es propuesto por un sector o
grupo, pero es aceptado y convalidado por grupos mias amplios/
ya que apareceria como representando la mayor parte de las ne
cesidades e intereses de la casi totalidad de los grupos.

Con respecto a este punto J. Chevallier nos dice: "Dotada de/
una consistencia propia, cada institucidn intenta producir y/
hacer que sus miembros internalicen, por medio de una accidn/
pedagbgica continua que utiliza como vector principal a T W
simbélico, un conjunto de valores automomos, de Cipo corpora-
tivo que apuntan a reforzar su cohesidn y unidad". (2).

(1) Lidia F. de Ruiz. Encuadre y supuestos de la tarea docente. Mimeog.
(2) J. Chevallier: L'lnstitution. Paris. Presses Universitaires de France. 1981. pag.42.



La unidad y cohesidn surge la existencia de los modelos hegemoni
cos los cuales se traducen en esquemas practicos de acciom imter-
palizados y compartidos por el cuerpo de docentes, directivos en

general y supervisores en particular, que se presentan como con-/

junto de represemtaciomes acerca de su propio rol y de otros ro-

les asumidos por el resto de los actores institucionales.

Denominamos esquema practico de acciom (1) al conjunto de sabe-/
res practicos, de esquemas implicitos referentes a como se conci
be y funciona el alumno, de concepciones acerca de la enseflanza/
y el aprendizaje, etc. Poseen como caracteristica el ser intuiti
vos y pre-cientificos, pero aparecen como aquellos elementos que
dan cuenta de las practicas referidas al quehacer docente.

Este concepto se relaciona con aquello que Bourdieu y Passeron /

han denominado primcipios pedagdgicos em estado practico. Dichos
autores plantean que todo sistema educativo necesita dotar a los
agentes educativos de una formacidn homogénea, la cual aparece /
garantizada por el hecho de que los agentes poseen principios pe
dagdgicos en estado practico.

Estos se caracterizan por su gran eficacia ya que han sido adqui
ridos inconscientemente al frecuentar, por tiempo prolongado, do
centes que dominaban esos principios también en estado practico.

Estos aspectos 2 los que nos hemos referido les permite a los au
tores hablar de una pedagogia implicita. Asimismo, la formaciénm,
perfeccionamiento y actualizacidn docente, y la de los superviso
res en particular, remita a cuestionar la disociacion, la separa
cidn que se establece muchas veces entre teorias (del aprendiza-
je, de la ensenanza, reflexiones acerca de la supervisidn misma,
etc.) y los esquemas prdcticos de accidn que se ponen en juego /
er todo quehacer docente y profesional.

Los esquemas priacticos de accidén se nutren del imaginario. Por e
1llo queremos dejar constancia de la necesidad e importancia en /
toda accidn de formacidén y perfeccionamiento docente, de la re-/
flexion y revisiom por parte de los propios actores de sus_esque
mas practicos de accidom y del imagimario que los sustemtam.

(1) G. Sacristdn ha retomado este concepto en una conferencia que dictd en mayo de 1988
en Bs. As. y hace alusidn a &1 en algunos de sus textos.
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A partir de lo que se ha expresado al comienzo
de este capitulo sobre modelos hegomdnicos, a-
sI como de las reflexiones que le pueden haber
sugerido otras cuestiones ya presentadas (ima-
ginario - representacidn) le proponemos a con-
tinuacidn un nuevo perfil profesional que in-/
tenta integrar aspectos seflalados en los docu-
mentos, normas y circulares recientes asi como
algunas formulaciones especificas presentadas/
por ustedes. (1)

Partimos de la descripecidn y conceptualizacidn de un/
conjunto de funciones que conformarian el perfil del/
supervisor.

En general abordamos cada una de ellas recu-/
rriendo en primer lugar a diccionarios. Ello/
es asi porque, como ya lo hemos afirmado, ///
creemos que todo término, toda palabra lleva/
implicita una forma. Ella constituye un molde
que después sera llenado por distintos conte-
nidos: aquéllos que cada uno de ustedes impri
ma a las funciones aqui enunciadas de acuerdo
a sus caracteristicas personales y profesiona
les.

(1) Ministerio de Educacidn y Justicia: La supervision y 1a participaciag comum:taria
en la descentralizacidn de 1a Administracidon educativa. IV Reunion té&cnica inter-
jurisdiccional Proyecto Especial OEA. 1987.
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Iv.2.1. El supervisor comp agente social

¢El supervisor un agente social?

Veamos ... "Agente" significa, segin el diccionario:

Persona que obra y tiene poder para producir
un efecto y, al mismo tiempo obra con poder o.
por encargo de otra.

En esta definicidn estadn presentes la idea de poder (relacio-
nado en este caso con una funcidén que el supervisor detenta);
y la idea de delegacidn de poder y autoridad.

La delegacidn aparece con un doble sentido:

1. El supervisor como agente de las autoridades del sistema edu-
cativo, DELEGADO del Ministerio, representante de la politica
educativa (y encargado en el area comunitaria de promover po-
1iticas de participacidn).

2. El1 supervisor como delegando, es decir, favoreciendo mediante
la delegacién la aparicidn y organizacidn de otros actores.

Estos conceptos pueden articularse con aspectos que hemos con
siderado en otras partes de este mddulo.

Recordemos ...

En cada establecimiento educativo se entrecruzan tres tipos /
de actividades:

15 Actividades que se refieren al logro de
los objetivos propios y especificos, en
este caso la produccidn de un servicio.

2 Actividades que se centran en el mante-
"'nimiento del sistema interno, es decir,
todas aquéllas que apuntan a favorecer/
relaciones satisfactorias entre los //
miembros o grupos.
En este sentido facilitan y regulan las
relaciones internas al sistema y coadyu
van, de este modo, al logro de las acti
" vidades del primer grupo citado.
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3h Actividades que se orientan hacia la
adaptacion al entorno las cuales re-
percuten, a su vez, en el desarrollo
de ‘la institucion. Estas filtimas ac-
tividades contribuyen, especialmente
a perfilar el concepto de comunidad/
educativa, compuesta por todos los /
actores institucionales y por otras/
instituciones educativas, laborales,
recreativas, de salud, etc. que se /
encuentran en el medio social.

Por otra parte este tercer tipo de actividad es aquélla que /
influird en que una institucidn funcione como sistema ABIERTO
O CERRADO.

Hemos hablado de ello casi al comienzo de nuestro trabajo, //
puede encontrar los conceptos en el capitulo III.

Elija entre sus milltiples experiencias aquélla que
podria ejemplificar esta faceta del rol.

Describa brevemente por qué, en ese caso, usted ac
tud como AGCENTE SOCIAL (utilice los conceptos alu-
didos mas arriba).

Le proponemos el siguiente texto sobre el concepto
de delegacidén, léalo y brevemente apunte los comen
tarios principales que le suscita.

“la delegacidon de responsabilidad no es una respuesta
paternalista a un deseo confuso de participacidn, si-
no un estilo coherente de Direccion que se basa en la
confianza de que los hombres son capaces de iniciati-
va y pueden asumir responsabilidades con &xito; pero/
como esta confianza puede ser ilimitada, los resulta-
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dos deben ser controlados.

Hay que hacer notar que aunque muchos dirigentes
dicen ser partidarios de 1a delegacion, pocos es-
tan dispuestos a delegar sus propios poderes y //
suelen encerrarse en un circulo vicioso: no dele-
gan porque los subordinados no son competentes, y
no 1o son porque al no recibir ninguna delegacidn
no tienen oportunidad de formarse'. (1)

Comentarios

(1) G. Barcelo: El1 dirigente del futuro. Madrid. Asociacion para el progreso de la Di-
reccidn. 1973. pag. 145,
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1V.2.2. El supervisor comp aASEesor:

éQué es asesorar?

Asesorar remite etimoldgicamente a asistir, ayudar a otro. Su
significado es "dar comsejo al letrado asesor y, por exten— /
sidén, dar consejo o dictamen a cualquier otra persona’. (1)

Se define ASESOR como

El "funcionario que aconseja e ilustra a otro,
ayudandole en el desempefio de su cargo, //
("en sentido estiricto en derecho, es el letra-
do que asiste al juez lego para aconsejarle /
de la administracion de la justicia"). (2)

A pesar de que las definiciones de asesoramiento son miltiples
y variadas (3), destacaremos algunos puntos de vista que son /
comunes a ellas:

- El1 asesoramiento alude no sdlo a los aspec—
tos cognitivos sino también a las experien-
cias afectivas.

- Implica un aspecto relacional, que no nece-
sariamente es diddico (uno a uno) sino que/
puede incluir a grupos.

- Supone la nocidn de proceso, es decir, no i
un acontecimiento finico sinc que aparece ca
racterizado por distintas acciones o practi
cas que tienen una secuencia en el tiempo y
estan orientadas en direccidn a objetivos o
metas.

(1) Enciclopedia Sopena. Barcelona. Edit. R.Sopena. 1963.

(2) Diccionario Espasa Calpe. Madrid. 1978.

(3) En obras especializadas aparecen tambign definiciones de asesoramiento. Tomaremos /
aqui solo algunas:

- "proceso mediante el cual el asesor ayuda al asesoradoe a interpretar hechos rela-
cionados con una eleccidn un plan o ciertos ajustes que necesita hacer". Glenn //
Smith. Counseling in the Secondary School. New York. The Macmillan Company. 1955
pag. 156,

- U_. . 1a interaccidn que a) se produce entre dos individuos 1lamados asesor yclien
te, b) tiene lugar en un contexto profesional y c) se inicia y mantiene como me-
dio para facilitar que se produzcan ciertos cambios en la conducta del cliente".-
H. y P. Pepinsky. Counseling Theory and Practice. New York. The Ronald Press Com=

pany. 1954. pag. 3.
S o



- La consecuencia del asesoramiento supone
el mejoramiento o cambio de conductas //
del asesorado, pero es éste el que desea
cambiar y busca la ayuda del asesor para
lograrlo.

En este sentido se facilita el cambio vo
luntario promoviendo en los asesorados,/
actitudes de independencia y autonomia.

- No consiste s0lo en el suministro de in-
formacidon, aunque ésta pueda darse duran
te el asesoramiento, sino en el aporte /
de informacidn significativa. (1)

Un aspecto que nos interesa resaltar aqui es que el supervi-
sor, en tanto asesor, asume esta funcidn desde su comndicion
de experto en las ireas institucional, pedagdgica-didactica,
administrativa, de gestidn comunitaria (éstas han sido deta-

lladasanteriormente).

(1) La significacién estd dada por el marco conceptual de referencia.
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Dado su lugar en el sistema el supervisor puede /
verse solicitado como asesor por aquéllos frente/
a quienes ocupa el lugar de la autoridad. A su //
vez las autoridades de los organismos centrales /
pueden pedir el asesoramiento del supervisor.

Recordemos que, cuando hablamos del campo administrativo,
es decir de ADMINISTRAR la cosa piblica, destacamos la //
importancia de la informacidn como nexo del sistema. E1 /
supervisor se encuentra de hecho confrontado a una doble/
demanda. La de asesorar a los decisores para la toma de /
decisiones y la de asesorar a los otros actores.

El hecho de tener dos solicitaciomes que puedan /
ser simultaneas (coincidentes o contradictorias)/
puede colocar al supervisor en una situacidn de /
conflicto interno.

Su capacidad para obtener y procesar la informacidn, asi/
como su "saber" experto constituiran los elementos sobre/
los que deberd apoyarse para la resolucidn de este con- /
flicto:,
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IV.2.3. El supervisor comp amalizador

Partiremos de un conjunto de términos que intentaremos concep
tualizar para luego precisar esta funcidn del supervisor.

Dichos términos son analizador, analista, analizar y analisis.

El Diccionario (1) define amalizar como "estudiar, criticar /
una obra de arte en todos sus pormenores" y "hacer anilisis /
de alguna cosa". Su etimologia proviene de un término griego/
cuyo significado es desatar.

An3lisis aparece definido segiin distintas acepciones. Algunas
de ellas son:

- descomposicidn de un todo, con distincidn y
separacion de sus partes o elementos consti
tutivos, hasta llegar a conocer sus princi-
pios o elementos.

- fig. examen detenido (de una obra, discurso,
etc.).

- med. examen quimico o bacterioldgico de los
humores, secreciones o tejidos con un fin /
diagnéstico.

El amalista es la persona que hace los andlisis.

El concepto de amalizador es introducido por Pavlov en las //
ciencias humanas, pero proviene de la fisica y la quimica. Es
retomado por la corriente institucionalista francesa (2) y de
finido como un hecho, acontecimiento o un dispositivo experi-
mental que revela, descompone, desoculta la estructura de una
instituciodn.

(1) Enciclopedia Universal I|lustrada. Madrid. Barcelona. Espasa-Calpe. Enciclopedia U-
niversal Sopena.

(2) Ver R. Lourau: El1 andlisis institucional. Amorrortu. Bs. As. 1975.



"La operacidn del analizador produce una descomposicidn de la
realidad material en elementos, sin intervencidn de un pensa-
miento consciente. El andlisis se efectiia en el analizador y/
a través de €1, que es asi una miquina de descomponer, ya na-
tural, ya construida con fines de experimentacién". (1)

Vemos asi que un analizador puede ser natural (en el sentido/
de que cualquier situacidn, acontecimiento o intervencidn de/
un actor puede constituirse en analizador con 1la Gnica condi
cidon que devele algo que en la instituciodn permanecia hasta /
ese momento oculto o artificial (cuando es un dispositivo //
construido por el analista).

El analizador y el analista suponen, en consecuencia, funcio-
nes distintas.

El analizador es un catalizador de significaciones disimula-/
das y ocultas, implica un analista que decodifica los mensa-/
jes y los interpreta.

El supervisor puede constituirse simulta-
neamente en analizador y analista.

A partir de su participacidn e intervencidn en distintas ins-
tituciones puede desarticular y poner de manifiesto la estruc
tura oculta de las mismas: las redes de comunicacidon y de po-
der implicitas, los sistemas de roles y liderazgo y su cohe-/
rencia, contradiccidn, estereotipia o movilidad y, en fin, //
las determinaciones mds profundas e implicitas, en algunos ca
sos inconscientes, que explican ciertos conflictos institucio
nales. :

Asimismo puede permitir, constituyéndose &€l en un analizador,
que los otros actores institucionales actiien también como ana
listas, y sean ellos mismos los encargados de decodificar, de
otorgar significado 2 aquello que se revela/devela.

(1) G. Lapassade: E1 analizador y el analista. CGedisa. Barcelona. 1979.
G. Lapassade. Op. cit. pag. 18.
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Lo tercero que esta (supuestamente) excluido

"Quizas exagero, y en realidad la cuestidn no es tan pe-
ligrosa como parece. Pero no hay duda de que el mundo ma
niqueo, el mundo de las alternativas caeria en graves a-
puros, si existiesen mas personas del temple de Franz //
Wokurka de Steinhof, un pueblo de Austria.

Las tribulaciones del joven Franz, que aqui sblo vamos a
mencionar brevemente, llegaron a su punto culminante //
cuando, siendo un colegial de trece anos, descubrid al /
borde de un jardin plblico un letrero que decia: PROHIBI
DO PISAR EL CESPED. LOS INFRACTORES SERAN MULTADOS. Esto
le planted un problema que se habia asomado repetidamen-
te en el curso de los Tltimos anos. La situacion sdlo de
jaba dos posibilidades abiertas y las dos eran inacepta-
bles: afirmar su libertad frente a esta represidn de //
las autoridades y pisotear el césped y las flores con el
riesgo de ser sorprendido y castigado, o dejar de hacer-
lo. Pero el solo pensamiento de tener que obedecer a un/
miserable letrero le encendia de ira por la cobardia de/
tal sumision.

Estuvo parado largo tiempo, indeciso, perplejo, hasta //
que de repente, tal vez porque nunca antes se le habia//
ocurrido mirar las flores, se le ocurrio pensar en algo/
completamente distinto: Las flores son realmente boni-/
tas.

Querido lector: iencuentra usted que la historia es tri-
vial?. A esto sdlo podria responder diciendo que el jo-/
ven Wokurka no pensaba asi. Este pensamiento cayd sobre/
€l como la rompiente de una ola que inmediatamente des-/
pués le sube a uno como si fuera ingravido. De repente /
se dio cuenta de la posibilidad de que la visidn del mum
do que habia tenido entonces podia tener otro sentido. /
Quiero las flores como son; YO quiero esta belleza; soy/
mi PROPIA ley, mi PROPIA autoridad, decia Wokurka una y/
otra vez en el interior. SUbitamente el letrero de la //
prohibicidn ya no tenia importancia alguna; el dilema //
maniqueo "sumisidn o rebelion' se habia diluido en la
nada. Naturalmente, el entusiasmo duro poco, pero algo /
e . S - - - -
habia cambiado de raiz en &1; era como una melancolia //
suave dentro de &1, muchas veces casi imperceptible, pe-
ro que oia lo bastante fuerte en los momentos en que pa-
recia que el mundo iba a hundirse de nuevo en el lodo de
la alternativa™. (1)

Este texto nos lleva a reflexionar sobre las numerosas
situaciones en las que nos pianteamos alternativas ex-
cluyentes que se constituyen en callejos sin salida. /
{Cuintas veces podriamos incluir una 3ra. opcidn que,/
como el titulo lo aclara, estda a veces excluida?.

(1) P. Watzlawick: Lo bueno de 1o malo. Barcelona. Herder. 1987. pag. 47 y 48.
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IV.2.4. El supervisor comp orientador

Orientar remite, segin el Diccionario (1), a distintas acep-/
ciones. Veamos cuidles son, para~que a su vez, nos 'orienten"/
acerca de esta funcidn del supervisor:

— Determinar el Este u Oriente (nacimiento de
una cosa).

- Determinar el lugar de uma cosa respecto de
los objetos prdximos. :

- Informar a alguien, darle datos y noticias/
acerca de un asunto para que sepa a qué ate
nerse y como ha de manejarse en El.

— Dirigir o encaminar una cosa hacia un punto
determinado.

~ Reconocer el lugar en que uno se halla y de-
terminar la buena ruta para no perderse.

Las ideas predominantes que se desprenden de la definicidn //
son:

. determinar los puntos que orientan (los obje
tivos).

. dirigir o encaminar hacia ese punto (lo que/
exige la eleccidn de la ruta mas apropiada).

. informar a otro para que logre un mejor de-/
sempeio.

Encontramos asi ciertas pistas para especificar un poco mis /
esta funcion.

cQué orienitar?

El proceso de enseflanza y aprendizaje, donde se juega lo/
sustancial de la relacidn educativa. Este aspecto se rela
ciona con el hecho de que la funcidn del supervisor tiene
siempre como objetivo el mejoramiento de la calidad de la
ensenanza.

(1) Enciclopedia Universal Sopena. Barcelona. Edit. R. Sopena. 1963.
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ZA quién orienitar?

A los docentes, en primer lugar, en la cotidianeidad del aula,
en el hacer y la practica, de modo que &ste pueda capitalizar/

sus propias fuerzas y desarrollar mejor su propio estilo docen
te.

A los directivos y otros profesionales, ya que a partir de pro
mover experiencias pedagdgicas en el Ambito institucional, se/
estard indirectamente actuando al nivel del aula y facilitando
que éstos puedan, a su vez, convertirse en orientadores de los
docentes a su cargo.

éComo orientar?

Es fundamental la observacidn, el andlisis y la elaboracién /
posterior a dicha observacién. En este sentido el anadlisis im
plica un pensamiento disciplinado; sistemdtico, que parte de/
una situacidn concreta. A partir de &l se trata de promover /
(para aquél que es orientado) un tiempo y un contexto en el /
que pueda pensar, reflexionar y elaborar su practica cotidia-
na.

Pero orientar es, recordémoslo, informar, transmitir a docen-
tes y directivos nuevas orientaciones pedagdgicas, metodolo-/
gias didacticas renovadoras, concepciones acerca de los conte
nidos, de la adquisicidn del conocimiento, etc. para que aque
llos puedan confrontar y modificar sus practicas pedagbgicas.

(1)

(1) Para mayor ampliacidn ver: R. MOsher y D. Purpel: Nueve enfoque de la supervisidn.
Bs. As. E1 Ateneo. 1974, cap. 5.
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IV.2.5. El supervisor comp transmisor

Tomaremos esta funcidén desde el punto de vista de la teoria /
de la comunicacidon ya que transmitiy (1) es:

"trasladar, transferir" y también
"comunicar"

La comunicacidn adquiere en toda organizacidn un espacio des-
tacado ya que muchos conflictos que aparecen en ella son en /
realidad problemas de comunicaciodn.

Para que podamos afirmar que dos o mas personas establecen en
tre si una comunicacidn no basta con que una de ellas se cons
fituya en emisor y la otra en receptor sino que debemos consi
derar que ambas son, simultineamente, emisor y receptor y que
se establece entre ellas un proceso de retroalimentacién (o /
fedd-back) continuo.

No obstante en ciertas situaciones podemos decir quz predomi-
na la transmisidn de ideas, drdenes, consignas, etc. casi de/
modo unilateral de un emisor hacia un receptor. (2)

En este caso nos referimos a la comunicacidn lateral para di-
ferenciarla de la comunicacidn reciproca (en la que la estruc
tura que se establece entre las personas es mas compleja vy se
enfatiza en el proceso de retroalimentacidn). Ambos tipos de/
comunicacidn poseen ventajas y desventajas y, si bien se con-
sidera a la segunda como m3s conveniente y deseable, no debe/
excluirse el recurso a la primera cuando las circunstancias /[
asi lo requieran.

Ventajas y desventajas de la commicaciorn lateral:

La comunicacidn lateral posee las siguientes vemtajas:

(1) Enciclopedia Universal Sopena. Barcelona. Ed. R. Sopena. 1963.

(2) Un receptor se convierte tambi&n en emisor a partir de la utilizacion del lenguaje
analdgico: es decir su postura corporal, su silencio, su expresion facial, etc.
En todo caso podemos afirmar que se constituye en receptor de una comunicacidn di-
gital (verbal) y emisor de comunicacidn analdgica. Retomaremos esta cuestlon mas /
adelante en el capitulo referido a devolucion de diagndstico.
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~ Mayor rapidez en la transmision de los mensajes.

- Mayor claridad y orden.

Estas caracteristicas la hacen particularmente adecuada para/
situaciones de urgencia. =

No obstante estas ventajas dejan de ser tales si se conside-/
ran las desvemtajas:

- la posible falta de precisidén en el mensaje, ya
que el emisor no necesariamente tiene un regis-—
tro acerca de como el receptor ha recibido el /
mensaje.

- un cierto grado de insatisfaccidn en el recep-/
tor va que éste tampoco tiene la seguridad de /
haber comprendido correctamente el mensaje y co
rre el riesgo de no estar ejecutando correcta-/
mente su tarea. Esto termina por afectar los re
sultados.

- la posibilidad de que se establezcan circuitos/
o redes de comunicacidn paralelos, en algunos /
casos clandestinos. Esto permite un cierto dis-
tanciamiento entre los interlocutores que de es
te modo preservan un grado de independencia y /
poder.

Esto que acabamos de exponer permite esclarecer el hecho de /
que ciertas comunicaciones que en apariencia parecen recipro-
cas son, en realidad, comunicaciones laterales paralelas en /
sentido descendente y ascendente.

Veamos a continuacion las

Ventajas y desventajas de 1la commicacion reciproca

Las ventajas de la comunicacidon reciproca son:
- Mayor precisidn, exactitud y claridad en el flu
jo de los mensajes.
- Mayor grado de satisfaccidn, de implicacién y /

compromiso en los interlocutores.

Aparecen en cambio, como sus mayores desvemtajas las siguien-
tes:

- Mayor lentitud en la circulacidon de informacio-

nes, la cual puede ser compensada por la exacti
tud lograda en la transmisiodn.
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- Un cierto grado de inseguridad e incomodidad en
los interlocutores ya que se ponen en evidencia
errores, omisiones, etc. Este inconveniente se/
reduce en parte cuando se convierte en el modo/
habitual de funcionamiento, pero resulta parti-
cularmente sensible cuando se pasa de una comu-
nicacidn lateral a otra reciproca.

Otras cuestiones importantes que el supervisor como transmisor
debe considerar son las relativas a los canales y redes de co-
municacidén vy el contenido de la comunicacién.

A) Es importante destacar que en toda organizacidn existen cama—/
les y redes de commmicaciom que han sido previstos y planifica
dos v que coinciden con el organigrama, pero junto a éstos se/
establecen (en forma duradera o intermitente) canales y redes/
no planificados ni previstos. Es ésta la red informal de comu-
nicacidén que, conjuntamente con la formal, constituye la red /
real de toda organizacidn. (1)

Las formas que estas redes pueden adquirir varian en funcidn /
de las personas que la integran y las caracteristicas de las /
actividades para las cuales se estructuran.

Veamos algunos tipos:

Red centralizada

A
B/]\F
C D E
Red en "Y"
C D

(1) Las redes de comunicacidn formales e informales estadn estrechamente vinculadas con el
organigrama formal y el oculto a los que hemos hecho referencia en el capitulo Il.
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Son Eéstas las formas mas habituales que adoptan las comu-
nicaciones en las instituciones con una estructura jerar-
quica.

Red circular

F////A\\\\\B
s

Es la red opuesta a la centralizada.

En la prdctica, es bastante dificil que estos circuitos o re-
des aparezcan en forma pura; en general, adoptan formas mix-/
tas, denominados circuwites miltiples.

Volvemos a recordar que

Las redes de comunicacién deben ade-
cuarse en funcién del tipo de tarea /
que se realice.

B) Pasaremos ahora a considerar los contenidos de las commicacio
mes en las organizaciones, es decir, el qué se transmite, los/
cuales podradn ser comnsiderados por el supervisor cuando desem-—
pefia esta funcidm.

Retomaremos aqui una distincidn introducida por la escuela
lewiniana para el funcionamiento de los grupos.
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Podemos diferenciar dos grandes areas de contenidos:

-~ Aquellos centrados em la tarea. Son contenidos que
se refieren a procedimientos, modos de trabajo, //
etc. que estdn directamente ligados con el logro /
de los objetivos. Son, en consecuencia, informacio
nes operativas que favorecen la funcidon de produc-
cidn.

- Aquellos centrados en las mecesidades de los imdi-
viduos y grupos. Son informaciones que pueden es-/
tar alejadas de las tareas propias y especificas /
de la organizacidn pero que tienen una funcidn de/
mantenimiento y facilitacidn las informaciones re-
lativas a la produccidn. Es comin que estos conte-
nidos relativos al mantenimiento circulen por cana
les informales.
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IV.2.6. El supervisor como vehiculizador

Esta funcidn esta asociada con la idea de vehiculo como

aquello que sirve para transportar, con
ducir o transmitir.

Estd intimamente relacionada con la funcidn que hemos descrip
to en el apartado anterior, ya que ambas estan conectadas con
el proceso de comunicacién.

En relacidn a E€ste se constata que habitualmente en las orga-
nizaciones las commmicaciones son objeto de alteraciomes, o—/
misiones, etc. ya sean ellas voluntarias o involuntarias.

¢{Por qué se producen dichas alteraciones?. Porque las informa
ciones circulan y atraviesan varios PORTERDS (1) (que ademis,
son mias numerosos cuanto mayor es una organizacidn) y sufren,
al pasar cada portero, un proceso similar al que se reveld al
estudiar el fendmeno del rumor.

Allport y Postman (2) pusieron de manifiesto distintos proce-
sos que sufren las informaciones al atravesar los porteros. -
Ellos son:

-

- Reducciom: se producen pérdidas y ciertos elementos del /
mensaje no son comunicados.

- Acentuwaciom: ya que algunos elementos desaparecen, se o-/
torga mayor importancia a aquellos que si permanecen.

Cuanto md3s ambiguos y poco claros son los mensajes a comuni-/
car, mayor sera la deformacion que éstos sufran.

(1) Recordemos aqui el concepto de PORTERO como aquella persona que controla la circula
cidon de informaciones y permite el pasaje de algunas o retiene otras. Este ya ha si
do tratado en el capitulo Il.

(2) Ver G. Allport y L. Postman: Les bases psychologiques des remeures en A. Levy: ///

Psychologie sociale, textos fondamentaux anglais et américains. 2 vols. Dunod. Pa-/
ris. 1965. ;
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Recordemos, asimismo, que influyen en la alteracidn tanto fac
tores individuales (culturales, de personalidad, etc.) como /
institucionales (estructura jer3rquica, roles, estrategias de
poder, etc.).

-

éCudl es la contrapartida del portero?

Precisamente aquella persona que se constituye en vehicu-
lizador, en facilitador de las commicaciomes. Como tal,/
promueve el intercambio de ideas y opiniones, facilita la
adopcion de decisiones y favorece que éstas puedan ser to
madas por otras personas.

En este sentido, el supervisor como vehiculizador se instala/
en lugar de articulacién del flujo de las comunicaciones. Por
una parte, transmite a las escuelas las informaciones referi-
das a politicas educativas, nuevas concebciones de ensenanza/
y aprendizaje, cambios de contenidos curriculares, etc. pro-/
puestos por los Organos encargados de la planificacién, con-/
duccién y evaluacién de dichas politicas generales.

Por otro lado, acerca a dichos organos propuestos, inquietu-/
des, sugerencias, experiencias innovadoras, etc. que provie-/
nen de las distintas unidades educativas.

Es decir que:

El supervisor garantiza la doble comunica-
cion, la permanente retroalimentacion en-/
tre las distintas instancias decisoras: ha-/
cia y desde la escuela (comunicacién con /
directivos, docentes, alumnos) y la comu-
nidad (padres, otras organizaciones) y ha-
cia y desde los organismos centrales.

=






IV.2.7. El supervisor comp promotor

Promotor es aquél que promueve una cosa ha-
ciendo las diligencias necesarias para su logro,
el que da el primer impulso para hacer algo.

Se entiende también por promocidn "el proceso por el cual un/
individuo o un grupo social supera el nivel en el que se en-/
contraba y pasa a formar parte del grupo correspondiente al /
nivel superior". (1)

Podemos observar, en consecuencia, que aparecen diferentes i-

deas: impulsar, dar el primer paso, dar el'"puntapié inicial"'/
y adelantar, elevar, superar.

{Qué debe promover, impulsar el supervisor?

Principalmente, proyectos relacionados con la
innovacién pedagégica y didactica. El supervi
sor impulsa en el sentido de facilitar que pro
yectos innovadores surjan de las necesidades
institucionales, de los actores y sean llevados
a cabo por estos mismos.

Es decir que los promocionados, en el sentido m3s arriba cita
do, son las distintas personas que ocupan roles en la inctitu
cidn, asumiendo diferentes funciones.

{Qué significa que un proyecto sea innovador?

Es aquél que propicia acciones creativas, no rutinarias que /
tienen por propdsito mejorar la actividad docente.

(1) C. Ciscar y M. Uria: Organizacidon escolar y accidon directiva. Madrid. Narcea. 1986.
pag. 331.
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Toda innovacién (1) implica, ademids de aspectos cognitivos, /
la afectividad, valores, ideales, etc. Por ello es importante
considerar la nocidén de temporalidad diferencial de los acto-
res, asi como la légica de los mismos.

En este sentido, es importante destacar que no es imprescindi
ble renovar en aspectos fundamentales sino que todo intento /
puede focalizar sélo algunos puntos de vista acerca de una //
cuestidn. En ese sentidoel buscar soluciones originales, res-
puestas nuevas o infrecuentes es ya una innovaciodn.

Los siguientes articulos hacen referencia a un
proyecto que considera alguno de los puntos a-
qui desarrollados.

Léalo y sefiale cudles podrian ser las acciones
del supervisor frente a la propuesta.

CRONICA

‘RELEVAMIENTO PEDAGOGICO

Una labor de recopiluctdn, sistematizacian y diusion de
expericneias sobre innuvauciones pedagopticas vn matea de
ensenanza tecnlea, esta rexlizando el Cunsejo Nacional de
Educuciin Tecnlea (CONET).

El proyecto apunta a recoger lus nuev.as experiencias de
gestion comunitariu redizadus en los establecimientos del
CONET, con lu participacion conjunta de la escucla y otros
gectores de la comunidad; la pestion Institucional entre
alumnos, docentes, no docentes y familius, ¥y lu geston peda-
goégica y didactica.

. Los mejores Lrabajos participuran en un concurso interno
del consecjo cuyo jurado estara integrado por destacadus per-
sonalidades del ambito cientifico. tecnico y educalivo

(1) Usted encontrard mas desarrollados en otros puntos de este trabajo lns conceptos //
mencionados. Ver al respecto por ejemplo el capituloc V.
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LA PRENSA

Informo el
CONET sobre
sus taireas
pedagogicus

El Coase)o Nucional de =t2icial
Técnica (CONE) intormie .. en 1
actualidad. realiza en e.st.m'lc. it
lus de ensenanza de si depende: Vel
diversas tareas de re OO LCION. M-
tematizacion ¥ difusiun de las exoe-
riencius efectuadas en ese e o
materia  de  ingovaciones  pedaso-
gicas.

En virtud de ello, cnuncio que el
CONET concretari proximamente un
CONCUr>0 1Lterno cuvo juradyg estury
integrado por destacadus pursonali-
dades del ambito cieatifico., teenico ¥
educativo.

El organismo, que depende del 3i-
nisterio de Educuacion vJusticta. con-
SIdEro como ureas especiiicds d:- sl
iniciativa a las experiencias e inno-
vacilones de seslion coOmunRitiria elee-
luadus en sus estabiecimicnios edu-
cativos, con la parucu:.u A0 e acti-
vidades conjuntas de i oescuela v
otros sectores de la comunidad. sm
como la pestion institucional entee
alumnos, docentes, no docentes v sus
familias, ademas ae fas efectuadas »n
materia de gestion  pedadudicn-
didactica en su senlido mas ampito,
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IV.2.8. El supervisor comp animador

Animar posee, segin el Diccionario, diferentes acepciones:

- Infundir vigor a un ser viviente.

- Infundir energia moral a una persona.

- Motivar para la realizacidn de una accidn.
= Dar movimiento, calor, vida.

Veremos como estas ideas que surgen de las definiciones se //
han deslizado en la concepcidn que del animador se tiene en /
educacion.

Proveniente de la Educacidn No Formal y ligado a la animacidn
de grupos de jovenes, adultos, etc., generalmente culturales/
o de tiempo libre, surgid el concepto de animador sociccultu-
ral que luego se integrd (en algunas corrientes pedagdgicas)/
a la educacidon formal.

En este sentido el educador, el docente abandona sus antiguos
estereotipos y se centra mas en las personas y miembros del /
grupo que en las actividades, los resultados, los programas,/
etc.

El animador sociocultural se constituye en un agente de cam-/
bio de las personas y los grupos. En este sentido permite a 7
cada persona descubrirse, participar en la vida de los grupos,
vivir en relacién con otras, aceptando sus valores, creencias,
ideas; desde los grupos, facilita y favorece la adhesién a ob
jetivos que han sido libremente elaborados por los diferentes
miembros, en funcidn de las necesidades y aspiracionmes.

Toda animacién se convierte, asi en un
trabajo en equipo con las connotaciones
que esto implica: escuchar, intercambiar,
discutir, tomar decisiones, compartir y
repartir las tareas y responsabilidades,
elaborar las frustraciones inevitables que
la vida grupal provoca, etc.
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A partir de lo que hemos afirmado, el supervisor es también
un animador en el sentido en que incita a acciones, infunde
energia a aquellos equipos de trabajo con®los que mantiene/
intercambios en cada institucién.

Se convierte asi en un animador de grupos, pero parte /
principalmente de las necesidades de esos grupos, de la
institucidn, de los objetivos que ellos se formulen y /
facilita la biisqueda de medios adecuados que tiendan al
logro de dichos objetivos.



IV.2.9. El supervisor comp coordimador

Etimoldgicamente coordinar proviene de "co" por con y "ordi-

nar', ordenar. Remite entonces a la idea de ordenar con otro
y otros.

Toda institucidén supone unos determinados objetivos o propd-
sitos a lograr y la biisqueda de estrategias de accidn concer
tadas para la consecucidn de dichos objetivos. Esto nos remi
te a la necesidad de una coordinacidn que facilita la unidad
de acecidn y asegura la mejor combinacidn de esfuerzos en ese
sentido.

Un supervisor es un coordinador

Ademas de este sincronizacidon de actividades, recursos mate-
riales y humanos, tiempos, etc. es fundamental la continui-/
dad necesaria de la funcién de coordinacidn para garantizar/
el funcionamiento lo mads adecuado posible de la institucidn.

La coordinacion es un proceso y
no meramente un acto.

Cuanto mas compleja es una institucidn, mds necesaria es es-
ta funcidn que estid intimamente relacionada con otras que he
mos mencionado en este capitulo: el supervisor como asesor,/
orientador, mediador, transmisor, animador, etc.

El supervisor al asumir la funcidén de coordinador (1) debe /
observar el tipo de vinculo y relacién que los actores, en /
una institucidn, establecen entre ellos y con la tarea y pro
mover el abordaje de los obstdculos que impiden el logro de/
dicha tarea. Como tal, se constituye en un facilitador del /
funcionamiento institucional, en un observador del mismo, en
un propiciador de la comunicacidn (manteniendo canales ade-/
cuados para la circulacidn de las informaciones) en un trans
misor o informador y en asesor y orientador del grupc con el
que trabaje.

(1) Para ampliar este apartado, consultr: R.Santoyo: Algunas reflexiones sobre la coor
dinacidn en los grupos de aprendizaje. Revista Perfiles Educativos UNAM N® 1. “1981.
C.Cisecar y M. Uria: Organizacidn escolar y accidn directiva. Madrid. Narcea. 1986.
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Se puede lograr, a partir de la coordinacidn, que los distin
tos miembros y departamentos se formulen un objetivo comin /
dominante sobre el resto de los objetivos.-Esto consolida el
trabajo en equipo y evita, por lo menos hasta cierto punto,/
cierto tipo de conflicto intermno.

Los efectos mas destacados de una correc-
ta coordinacién se observan cuando se con
solida un "espiritu" de grupo o equipo y
se manifiesta un sentido de pertenencia de
los individuos a la institucion, el cual favo
rece la tarea.
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IV.2.10. El supervisor comp intervemtor imstitwcional

Etimolégicamente intervenir significa venir entre, interpo-/
nerse. J. Ardoino (1), desde la corriente institucional, ///
plantea que la intervencidn se asocia con diferentes ideas:

- 1la mediacidn, la intercesidn, el apoyo, la ayuda.

- la operacidn o tratamiento (en medicina, operacidn quirdr
gica).

-~ factor determinante, causa incidente (en el sentido de la
"intervencién" de un factor que influencia y explica un /

fendomeno). :

- en derecho civil, la accidn de un tercero que se presenta
para hacer valer sus derechos o los de una parte princi-/
pal.

En las distintas acepciones constatamos como dominante la i-
dea de un tercero. Por ello, Ardoino define intervencidn co-
mo:

"El acto de un tercero que sobrevie
nes en relacién con una situacién
pre-existente". (2)

Ademds es interesante sefialar que una de las finalidades que
el derecho civil atribuye a la intervencidn es hacer suya la
causa de una de las partes o defender intereses propios. Es-
to no puede sino llevarnos a la reflexidn sobre la funcidn /
que el supervisor puede asumir y el significado explicito o/
implicito que los actores institucionales asignaran a la mis
ma.

(1) J. Ardoino: La intervencidn éimaginario del cambio o cambio de 1o imaginario? en/
F. Guattari y otros: La intervencidn institucional. México. Folios Ediciones. 1981.

(2) Op. cit. pag. 13.
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éPor qué intervencion institucional?

Porque es en las instituciones educativas consideradas co
mo sistemas (que a2 su vez se desglosan en sub-sistemas y/
se incluyen en sistemas mayores) donde se desarrolla la /
practica educativa. Esto no implica desconocer la impor-/
tancia de factores individuales, interpersonales y grupa-
les. Pero &stos adquieren otro significado y la compren-/
sion de los mismos se enriquece si tomamos como objeto de
anilisis y de operacidn la institucidm.

Es importante destacar que el supervisor ocupa una posi-/
cidn privilegiada para constituirse en interventor insti-
tucional ya que de hecho, no pertenece, no es un miembro/
de la unidad educativa y por ello se puede constituir en/
ese tercero que posee una mirada mas objetiva, una distan
cia Optima, para ayudar a los actores directamente impli-
cados a elucidar fenomenos institucionales ocultos, regu-
lar y reducir tensiones y conflictos (1), promover cam-//
bios institucionales.

éComo efectuar una intervencion?

Un punto primordial es que toda intervencidén supone siem-
pre un acto previo y fundador de la misma: la demanda, la
peticidn expresa de un actor institucional (o mids comun-—/
mente un grupo). Esta demanda puede ser formulada de un /
modo preciso o vago, pero es importante "ir mids allid", es
decir tratar de elucidar el por qué de la misma, cuidl es/
su objetivo, de quién emana realmente, quién va a sentir-
se afectado, etc.

Esta demanda puede llegar a formularse, incluso, en un //
contrato metodoldgico, o sea el conjunto de reglas que //
van a regir la relacidn entre el interventor y la institu
cidn. En &1 puede constar los objetivos, un calendario a-
proximado e indicativo de la intervencidn, la metodologia
a utilizar, modalidades de evaluacidn y revisidn, etc.

Este contrato de comienzo a la fase de observacidn y fami
liarizacidn destinada a esclarecer la estructura de la //
institucidn, sus actividades y tareas, las relaciones en-
tre los actores, las instancias de poder, las redes de co
municacidn, los principales problemas, etc.

(1) Este aspecto serd completado y ampliado en el punto siguiente: el supervisor como/
mediador.
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Para ello se pueden utilizar distintos procedimientos: //
entrevistas, observaciones, encuestas, analisis de docu-/
mentos y del organigrama.

Este proceso de relevamiento de datos va produciendo, por
parte del interventor, un esclarecimiento de aspectos has
ta ese momento oculto, pero debe tener tambi&n como obje-
tivo el desarrollar la capacidad de los propios actores /[
para desentranar esos fendmenos ocultos y la capacidad pa
ra resolver las dificultades y conflictos por si mismos.

éQué se esclarece durante una inftervencion?

Entre otros aspectos: el disfuncionamiento en las comuni-
caciones, lugares o roles en donde se concentran las in-/
formaciones (ya que si se monopoliza el saber se impide /
una lectura de las situaciones), zonas de poder y contra-
poder y territorios reivindicados por distintos grupos, /
aspectos mids o menos inconscientes asociados con ciertos/
conflictos, la historia institucional (en la que se puede
constatar, a veces, la repeticidn de ciertas dificultades
y disfunciones) ...

A partir de este esclarecimiento la mirada de los actores
hacia la situacidn puede cambiar ya que el trabajo de elu
cidacidn modifica la relacidn de cada uno con la institu-
cion.

¢Como finaliza una intervencion?

Primero aclaremos que ésta debe ser limitada en el tiempo,
no puede prolongarse indefinidamente ya que &n este caso,
termina por neutralizar su potencialidad para producir //
cambios y los actores pueden llegar a establecer una rela
cidn de dependencia hacia la misma.

En realidad debe finalizar cuando han emergido procesos /
de cambio,cuando la institucidn es capaz de hallar reajus
tes necesarios para solucionar tensiones internas y pre-/
siones del entorno. Esto no significa que se han resuelto
todos los problemas o dificultades sino que se buscan nue
vas estrategias de resolucidn que favorecen una mejor di-
namica institucional.

La intervencidn se ubica en el inacabamiento, en el senti
do de que las instituciones también son inacabadas y desa
rrollan procesos de cambio y reajuste. No obstante, puede
resultar que la institucién en otro momento de su historia
requiera nuevamente otra intervencidn para reactivar su /
capacidad de analisis.
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1v.2.11. El supervisor como mediador

Tomemos la definicion del diccionario

"Interceder o interponerse entre dos o mas que
Mediar: rifien y contienden, procurando reconciliarlos y
unirlos con amistad". (1)

El término nos remite, en consecuencia a la nocidn de con-/
flicto y al lugar que &ste ocupa en las instituciones.

El conflicto es un fendmenc sumamente complejo que puede ser
abordado desde distintos puntos de vista.

Recordemos que en un capitulo anterior seguimos los conceptos
de H. Touzard, quien lo define como una situacidn en la cual
unos actores (individuos, grupos, organizacionmes, naciones)/
o bien persiguen objetivos o defienden valores opuestos; o /
bien persiguen simultdneamente y competitivamente el mismo /
objetivo". (2)

Hicimos también referencia a otro psicosocidlogo, F. Petit,/
quien lo conceptualiza desde la optica del poder en las ins-
tituciones como "un conjunto de interacciones concretas y //
complejas, entre individuos y/o grupos, sin olvidar, de to-/
dos modos, que estas interacciones son las manifestaciones /
localizadas de fendmenos de poder que se inscriben en la di-
namica global de una sociedad determinada”.

Seria dificil, en consecuencia, imaginar situaciones institu
cionales, en las cuales se desarrollan relaciones humanas //
donde no surjan conflictos y tensiones derivadas de &stos.

Por lo tanto el problema principal no es evitar que aparez-/
can, ni reducirlos o eliminarlos, sino encauzarlos producti-
va y constructivamente en funcidn de los objetivos institu-/
cionales y las tareas destinadas a su consecuciodn.

(1) Diccionario de la Lengua Espafiola. Real Academia. Espaiia, Madrid. 1970.
(2) Touzard: La mediacidon y la solucidn de conflictos. Barcelona. Herder. 1981. pig.341.
(3) F. Petit: Psicologia de las organizaciones. Barcelona. Herder. 1984. pag. 121.
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Nos interesaria destacar diferentes tipos de conflictos, los
cuales podrian enmarcarse en dos grandes categorias:

Conflictos individuales:

Son aquellos que aparecen por:.

. diferencias entre los sujetos en cuanto a pautas de con-/
ducta, de formacidn de concepciones ideoldgicas, etc.

. conflicto de roles, los cuales aparecen cuando &stos no /
estan claramente delimitados.

. conflictos relacionados con la toma de decisiones.
. diferencias en la percepcidn de la realidad.

. conflictos causados por objetivos que se pretenden alcan-
zar.

Conflictos imtragrupales:

Estos surgen habitualmente cuando son superados los conflic-
tos entre los individuos.

Las condiciones por las cuales &stos se manifiestan son va-/
riadas y en general estin relacionados con caracteristicas /
institucionales.

Debemos destacar que ambos tipos son, en definitiva, conflic
tos institucionales, ya sea que aparezcan siendo asumidos //
por un individuo o un grupo, pues terminan por alterar el //
funcionamiento de la institucidn, la puesta en accidn de las
tareas especificas y el logro de los objetivos.

{Cémo solucionar los conflictos que surgen en toda institucion?

Es aqui en donde la figura del supervisor se constituye como
un factor privilegiado para la mediacion.

El supervisor aparece, en consecuencia,
como mediador, facilitando la negociacién.

Para ello es necesario destacar, primero, las causas que es-
tan produciendo el conflicto para intentar proponer distin-/
tos procedimientos (técnicas de resolucidn de problemas, de/
persuacidon, de negociacidn, etc.) que viabilicen su solucidn.
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Introduciremos aquf una breve reflexidén sobre una modalidad/
que adquieren los conflictos. Estos aparecen, repetidas ve-/
ces, planteados como dilemas. (1)

En un dilema aparecen dos opciones como irreconciliables. La
Ginica posibilidad de solucidn es la eliminacidn de una u o-/
tra. En cambio en el conflicto se presentan distintas posibi
lidades que son encarnadas por distintos grupos o individuos
dentro de la institucidn. Es importante poder transformar //
los dilemas (que en el fondo aluden a situaciones de confu-/
sidon y ambigiiedad) en conflictos. A su vez estos deberdn po-
der ser convertidos en problemas, en los cuales aparecen va-
rias disyuntivas o variables en una situacidén que deben ser/
dirigidas hacia alguna direccidn, pero donde no son asumidas
por distintos grupos sino que se constituyen en situaciones/
problemidticas. donde la tarea es la bisqueda de posibles solu
ciones.

Del dilema al comflicto

Le proponemos el siguiente fragmento de P. Watzlawick que e-
jemplifica el concepto de "dilema".

"El signore Amadeo Gacciavillani encarnaba lo que en té&rminos
de 1a teoria matematica del juego se llamaria un jugador de /
sumas a cero. Esto no tenia directamente nada que ver con su/
condicion de italiano, pues jugadores de sumas a cero los hay
incluso en la Casa Blanca y en el Kremlin.

(E1 concepto de JUEGO DE SUMAS A CERO se refiere a situacio-/
nes de juego cuyo ejemplo mas sencillo es una apuesta entre /
dos personas. Lo que una pierda, por ejempio 50 pesetas, re=/
presenta la ganancia de la otra. Ganancia (+50) y pérdida ///
(-50) dan por resultado cero. Ganancia y pérdida estan por //
tanto relacionadas indisolublemente; una sin la otra seria im
pensable).

Ser jugador de sumas a cero significa haberse comprometido //
hasta los tuétanos con la tesis maniquea de que en todas las/
situaciones de 1a vida sdlo da dan dos posibilidades: ganar o
perder; no existe una tercera posibilidad". (2)

(1) Para mayor ampliacidn ver: J. Bleger: Psicohigiene y psicologia institucional. Bs.
As. Paidos. 1986.

(2) P. Watslawick: Op. cit. pag. 55 y 56.
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Cuanto mayor sea la capacidad de una institu-
cién (y por lo tanto de los grupos que la con-
forman) de convertir los dilemas en conflictos
y éstos en problemas, mayor serd el grado de
dinamica de la misma.

Esto nos remite nuevamente a la funcién del supervisor como/
mediador, en el sentido de propiciador de ambitos intragrupa
les que posibiliten la problematizacidén de los conflictos, /
si ésto no es posible (por las caracteristicas instituciona-
les) es funcidon de &ste (también como mediador) la negocia-/
cidon por medio de la cual se llega a acuerdos aceptables pa-
ra las partes interesadas.

Es importante distinguir entre megociacion idecldgica y me—/
gociacion técmica.

La primera esta centrada en las concepciones, valores, filo-
sofia de vida, etc. de los grupos en conflicto; la segunda /
se centra en temas operativos, es decir, distintos métodos,/
procedimientos propuestos para la comnsecucidén de los objeti-
Vos.

Una negociacidn es rara vez, netamente técnica o netamente /
ideoldgica. En consecuencia el mediador debe ser capaz de pa
sar de una a otra. No obstante la negociacidon ideoldgica se/
centra o focaliza en las relaciones interpersonales, inter-/
grupales, etc. mientras que si la negociacidn es técnica se/
orienta hacia la tarea del grupo, el modo en que &sta es a-/
bordada, el contenido de la misma.
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IV.2.12. El supervisor como evaluador

Evaluar es, segin el Diccionario (1)

Sefalar, estimar, apreciar el va-
lor de una cosa.

Estd también relacionade con la idea de valuar, fijar por //
cdlculo. Precisamente en las concepciones pedagdgicas renova
doras se intenta quebrar con la evaluacidén como procedimien-—
to que se basa casi exclusivamente en los resultados numéri-
cos, aunque no los excluya totalmente. Se tiende, de este mo
do a evitar la confusidn entre evaluacidn y medicién y, a su
vez, entre éstas y la calificacion.

Esta concepcidn acerca de la evaluacidn adquiere mayor impor
tancia cuando consideramos esa funcidn que el supervisor de-
be ejercer. Esta se orienta hacia proyectos y experiencias /
pedagbgicas, planes de accidn, estrategias de implementacion,
etc. ya sean éstos promovidos directamente por el supervisor
o por el personal de las unidades educativas.

Es importante seflalar que la evaluacidn se
realiza no sdlo a partir de los productos/
o logros (que en este caso se ubica al fi-
nal de un proceso de puesta en prictica de
un proyecto) sino que también es ella mis-—
ma un proceso que acompana los distintos /
momentos, se constituye en una retroalimen
tacidn permanente y facilita, en consecuen
cia los reajustes necesarios.

La evaluacidén (2) en tanto proceso, parte de un marco tedri-
co global que orienta las acciones. Dicho proceso adquiere /
las siguientes caracteristicas:

(1) Diccionario de 1a Lengua Espafiola. Real Academia Espafiola. Madrid. 1970.

(2) Completaremos conceptos sobre evaluacidn en el prdoximo capitulo.
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- es totalizador: descompone para el andlisis e in-
tegra y comprende las distintas dimensiones inter
vinientes.

- es histdrico: incluye las diferentes estrategias/
y acciones en un marco histdrico y social que las
abarca. :

- es comprensivo: no se limita a la descripcidn de/
situaciones sino que intenta analizarlas y expli-
carlas.

- es transformador: adem3s de una lectura correcta/
de la realidad propicia la reflexidén sobre como o
perar con dicha realidad y sus posibles modifica-
ciones. De este modo permite una revisidn constan
te de la teoria a la practica .y de &sta nuevamen-
te a la teoria. (1)

Una evaluacidn que se concibe desde esta perspectiva no es e-
fectuada s6lo por el supervisor sino que, en definitiva lleva
al compromiso y participacion de todos aquellos actores invo—
lucrados de modo tal que se convierten, sucesiva y alternati
vamente en sujetos y objetos del proceso de evaluaciom.

Es decir que la evaluacidn como proceso adquiere sus pro-/
pios objetivos y sus técnicas especificas, como la observa
cidén participante, entrevistas, cuestionarios, anilisis de
situaciones individuales, grupales e institucionales, da-/
tos provenientes de informes documentales e histdricos, //
etc.

(1) Para ampliar este punto puede consultarse: P. Moran Oviedo: Propuesta de evaluacion/
y acreditacidn en el proceso de ensefianza-aprendizaje desde una perspectiva grupal.-
Revista Perfiles Educativos. UNAM.
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IV.3.

Actividades

Actividad 1

Lea, por favor el siguiente articulo.

Intentd suicidarse un
docente en una escuela
de educacita técnica

Un oficial de la Policia Federal. que cumple servicio en la Division
Prevencion del Delito de la Superintendencia de Investigaciones. cvito en
arriesgada accion que un profesor, luego de efectuar disparos de armas de
fuego al aire, se impactara con un proyectil en el estomago. en un intento de
suicidarse.

A las 2213, en el interior de la Escuela Nacional de Educacion Técnica N®
25. Teniente 1° Fray Luis Beltran, ubicada en Jujuy 760, un protesor, cuya
identidaé quedd en resen‘az pOr causas que se tratz de 2stablecer, saco a
relucir un revolver calibre 22 largo y comenzo 2 efectuzs o..oar0s al aire, al
mismo tiempo que anunciaba que [inaiinente Se quiliria ia vida.

Enel inlerin rue llamada af iugar una ambalancia de CIPEC & Hels
un policia —oticial principai Juai Carlos Palacios— el cual, iras piesenvialel
desarrollo de los acontecimientos. pidio un 2uardapolvo a un emsic2ty ye 13
asistencia publica y se fue acercanao a! profesor —de 42 anos de céuu— ¢n
forma disimulada.

En un momento dado. y cuando ei intento -de suicidio estaba por consumar-
se, debido a que ¢l arma esizba 2poyada en el esicmago. et policia lome ror
detras al profesor y consiJdulo regueirio, d iz =7 gue 12 JUItapa el revoiver.

Seguidamente, ¢l Muncionario aid cYenia des = DIsVdW I U5 Dares oe 2
comisaria Ba. al misnio tiempo que tomaba cunocimilento de 105 Necnos el juaz
nacional de primera instancis en 0 criminal e 1psiruccicn N7 JY, Guclor
Eduardo Mugaburu.

Diario: La Prensa.
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a)

b)

De la cronica de la vida cotidiana

Una crisis, una urgencia, una nota en el dia-
rio. Detrds ... los personajes, los actores /
de la vida real.

Si usted fuera el supervisor del estableci-//
miento citado en el articulo:

Cémo trataria el acontecimiento en el /
seno de la comunidad educativa.

Trate de conceptualizar su decisién apo
yandose en las funciones que desarrolla
mos, completandolas si fuera necesario.
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Actividad 2

Resolucion de conflictos:

- Elija alguna institucidén educativa que usted
supervisa.

- Elabore un listado de los conflictos que sur
gen con mayor asiduidad en dicha institucidn,

clasificandolos en: w

individuales

o

grupales

operativos (o de tarea)

o

"emocionales™
Aclaremos que un mismo conflicto puede estar /
incluido en ambos pares.
Para realizar ésta actividad puede apoyarse en
su propia experiencia acerca de la institucidn

y/o puede consultar a directivos, profesores,/
alumnos de la misma.

- Seleccione el conflicto que usted considera/
que mayores dificultades acarrea y propogga/
un plan de accidén para intentar resolverlo.

- Confronte dicho plan con los directivos para
ampliarlo, modificarlo, etc. y propdngales /

llevarlo a la practica.

- Registre los distintos pasos que se van efec
tuando, los logros y las dificultades.

= L2 =




- Realice, finalmente, una evaluacidn del
Plan de accién, de su puesta en pricti-
ca, sus aspectos positivos y negativos.

- Confronte dicha evaluacidn con aquélla/
que también realicen los directivos.

- Anote sus conclusiones.
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Actividad 3

Un hecho ... varias lecturas ... distintos dis-
cursos ... numerosos actores implicados ...

Supongamos que usted supervisa alguna de las es
cuelas afectadas a que se alude en las siguien-
tes notas periodisticas. Frente a esta coyuntu-
ra usted decida convertirse en interlocutor de/
distintos actores, o clases institucionales.

Frente a cada interlocutor usted opta por apo-—/
yar su accidn en alguno o algunas de las face-/
tas a las que se han hecho referencia en este /
capitulo.

Usted tiene sus motivos y sus objetivos. Expli-
citelos.

El siguiente cuadro puede ser usado como esque-—
ma para organizar la presentacidn de sus opi-//
niones.

Su interlocutor: Usted se presenta-
actor o clase ria o actuaria co- Su justifi-
institucional. mo (funcidn) cacidn
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DIARIO: LA NACION

Incendio intencional de una escuele

La Escuela Nacional Normal Superior de Vi-
lla Urbana, en el partido de Lomas de Zamora,
quedo6 destruida por un incendio provocado en
forma intencional. El atentado se produjo en
una madrugada, cuando tres personas ingresa-
ron en el colegio con fines de robo y, al no poder
concretar sus propdsitos, no encontraron una
idea mejor que prenderle fuego.

El establecimiento tenia 20 aulas, en las
cuales funcionaban una escuela primaria, dos de
nivel secundario y un profesorado de ensenanza
elemental, donde unos 150 docentes atendian a
mas de 1500 alumnos. Los salones de clase, el ma-
terial didactico, 1a papeleria y la documentaciéon
se convirtieron, en pocos minutos, en escombros
y cenizas.

El delito perpetrado con el objetivo de obte-
ner provecho personal aparece, en nuestros
tiempos, como algo un tanto olvidado, porque
formas absolutamente irracionales lo estin
reemplazando. En el caso sefialado hubo un pri-
mer intento de robo, seguido después por la ma-
nifestacion absurda y despiadada que terminé
con la existencia fisica de la escuela. El primer
objetivo qued6 desplazado por otro, que procura

18
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no el beneficio personal sino exclusivamente el
danio ajeno.

Aunque resulte lamentable decirlo, hay que
reconocer que si la escuela de Lomas de Zamora
hubiera tenido algo con valor econémico (com-
putadoras o videocassetteras, por ejemplo), se le
habria “perdonado la vida”. Esto es exactamente
lo mismo que ocurre con las personas, que pue-
den salvarse de males mayores (ultrajes, ataques
fisicos) si consiguen conformar las expectativas
de sujetos con caracteristicas psicolégicas de
una anormalidad que en otros tiempos era
menos frecuente. _

La comunidad educativa de la escuela de
Lomas de Zamora se ha puesto en marcha ya
para reconstruir el edificio dafiado con insana
perversidad. Con ese motivo estd organizando
encuentros artisticos, para asistir a los cuales los
espectadores tendrian que contribuir con mate-
riales de construccion. La fe de los vecinos es ad-
mirable, pero seria necesario que fuera mante-
nida con tranquilidades de otro tipo. Quienes tie-
nen la responsabilidad de proporcionarias son
los poderes publicos y las autoridades policiales,
cuya misioén consiste, precisamente, en impedir
que estos actos puedan seguir ocurriendo.

BY )

£

-
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DIARIO: CLARIN -

18-diciembre~1988.-

Villa Urbana no esta

“No hsy bandera d2 ceremonizs

Y para que el esfuerzo de una comuni-
dad de .000 personss e borrara por las
 lenguas de fuego.

La pérdida de material se estima en
1.500.000 amstrales. La pérdida moral, para
Zimet “es Incaleulabls”. Aun asl, con expre-
#én firme dice:

—Para marzo del afio que viene tenemos
1a escuels de nueve y esta vez de material,
—iCémq vas o bacor? .

—Como sea; lo que hicimos en cuatro afioz
2hora tenemos qus hacerlo si o sf en cuatro
meses. Eaa mociin vl NMurecer de lzs lamas un
jardin eon &l gue slempre habis sofado. Todo
el mundo estabg destrozado pero nadie
quedaba quieto y remacié uns
a2 pars mi for lo-mis

pasar,

Con 35 afios de docencia, Zimel sabe que
llegb el momento de cosechar todo 1 sembra-
do. La movilizacién de los vecinos, de las
amas de casa ofreciendo vender tortas

para
recaudar fondos, los chicos de jardin juntan- x

do uno & uno les clavitos entre los escombros,
la donacién del dinero que los alumnos habi-

an juntads para irse de campamento fug sufl-

ciente testimonio para que hoy Zimei
la certeza de que la escuela —su eacuela, la
de todos—, va a volver a levantarse ogn mis
fuerza que antes. 2

—L3 escuels es naclonal, pero la constru-
yercn ustedes...

—Digamos que el terreno es municipal y
el edificio lo hicimes nosotros a través de la

Mutual San José con el aporte de los vecinos

¥y padres. No queriamos que fuera privada
para que puedan acceder la mayor cantidad
de chicos posible. Esta es una zona de gente
humilde, adora y uno de los motivos
por los que hicimos la secundaria fue porque
muchos se quedaban sin estudics por no tener
el dinero para pager el boleto a Lomas de
Zamora todos los diss.

¢ Los comienzas

—Y como nacté lu escuela?®

—;Se acuerda de las inundaciones del '67?
En ese entonces, daba clases de matematica
en una escuela de Villa Lugano, aqul només,
¥ con un grupo de quinto afo vinimos a cola-
borar. La cosa es que establec mi base en la
capilla Sen José, conoef a la "animadora so-

o puds

para lagrimas

clocultural” Rosaluna, me casé con ella y me
Quedé para ziempre. Acd todos la llamamos
as{ porque donde estd Rosaluna pasa aigo.
Incentiva a la gente para hacer cosas en co-
munidad, se entrevista con quien sea necesa-
rio para conseguir las herramlentas, un poco
de todo y entre los dos hicimoe un buen equi-
po. En ol 74 Uegd el padre Josd Bellerot y
quedd conformado &l terceto que Impulss to-
do esto. La historia comienza a tomar forma
en el '84, afio en que se constituye la Mutual
San José como continuacién de la Agrupa-
cién de Familias Cristianas. A partir de gse
momento legraron e tendido de 1as redes de
agua sanitaria para todo el barrio, asfaltaron
xmcuadruywmgulemncum' poli-

E.Z'nel‘BSseahmlaENETN‘2yenlca
ditimas dos afios s= levantaron las veinie au-

chillerato, el jardin de inlantes, el profesora-
plicacién primaria,

do, el departamento de &
que era atendido por loz mizsmos maestros

. recibidos en la escuela, y un taller de 320

metrog cuadrados, lo dalco que quedsd ea ple
Jjunts coa tres aulltas de infantil,

¢ Terreno boldie
El restq.es un terreno descampado en el
que se dibuja 1o que fue la escuela por los
cimianfos de material que recortan el piso de
tierra. Una plla de secombros doade se con-
fuxden Hbros, miguincy de secribir destrul-
das, soquelstos de bances, las heladeras del
qeisequite, tises carbonisndas, se amonto-
Bea A un costado mientras que al otro lado se
ve g los chicos, que s¢ sacaron el delantsl y
cargan los ladrillos —que d2 a uno o dos
fueron Usvando los vecinos—, armasiran ca-
mientras toman mate
bromas & pesar de tpdo. X
E1 £nimo se lee en cada uno de.los rostros.
sefiala emocionado y dice:
da cuenta, egtos chicos estdn traba-
jando para tener su escuely; este es el afo
mis feliz de mi vida, s
Los medios con los que hobian construido
las primeras instalaciones son los mismos
qQue tenen ahora. Festivales, rifas, bonos, la
ayuda del Ministerio de Educacién, donacio-
nes, un arduo camino por el que no temen
volver a transitar. Zimei repssa los dias-de
trabajo pasados y los presentes:
~—Tode el esfuerzo que nos costd levantar
estas. gulas de madera, chiquitas pero que
servian para todas las actividades que tene-
mes, e hacfa pensar que la posibilidad de
tener una v.icuela de material era un proyec-

y ne. hacen_

dio, elementos de laboratorio, mapas, hasta
los borradores.

¢ Las ciasos sentiadan -

—;Cémuhm.hﬂuz.l’ ‘4

—Con una cuota mensual un austral
con cincuenta centavos se tiene accesc a los
talleres de literatura, pititura, campismo, re-
posteria y OLras COS24 Qe 8¢ VAD i
sobre 13 marcha. Eso les permite, adem4s,
participes de ls obra de 12 escuels parque con
emml;f;mos fondos se comprarca las aulas y
tpdas cogas que tenlumog,

~i-;Continian dando classa?

—Por supuesto, ahora estamas con los
exémenes recuperatorios, pars lo que usamos
dlﬂlhml#lly lo més importante es

estivel

progr

para el 10 y 11 pasados se hizo igual sobre las
cenizas. Fue decisién de los vecinos y alum-
nos y eso me llend de alegria. Acd 2 cosa es
seguir para adelante, construir la realidad
que glegimos para Ville Urbana, elevar al ser
humano, darle un oficio, independizario y ha-
cerio querer lo suyo. :

- Para el festival, Zimei escribié un largo y
emotivo discurso, pero apenas alcanzé a pro-
nunciar unas pocas palabrzs antes de que las
ligrimas lo delataran. .

-El terceto que integra con su mujer vy el
padre José era lo Gnico que podia animarala
gente. Ahora ya nasd lo peor. Zimei no traga
su llante /

—Sabe que paga, tenfamos que organizar
todo y pronto, no podia aflgjar en ningin
momento. Ya estin formadas las comisiones
para todo, iniciados los trAmites con el Minis-
terio y las empresas y personas —como Ma-
radons, por ser de la zona— que pueden ha-
cer donaciones. Fuercon cuatro dias de dolor
contenido y de felicidad inmensa a la vez por
Ia'respuesta de la gente. Ya puwedo llorar
tranguilo fode 1o que ellos Hlormron los pri-
meros disa, :

Este afia, de acuerdo a declaraciones dal
oficial principal Darfo Maciel, se detuvieron
a 80 bandas, entre cllas, a los tres responsa-
bles del incendio: Marcelo Wayar, de 21 afios;
Fugo Martinez, de 19, y José Luis Ferndndez,
también de 19 afics. Hoy dos de ellos, Martf-
nez y Wayar,recuperaron la libertad, mien-
tras que Ferndndez quedd detenido por estar
implicado en un asesinato,

Pero todo esto es ajeno a Zimei. Ni siquie=
ra quiso saber quiénes eran y cudl es su desti-
H5o. Su mirada se pasea por las chicos que
dijan los armazones de los bancos para des-
pués pintarlos y pegaries las maderas: en las

to demasiado ambicioso y a largulsimo plazo.~ madres que hacen las' empanadas ahi mismo

Pere ahore los tiempos se acortaron o la
Iuerea, v la'\geats d estra um
Inusitado. No podemos permitir que la incon-
ciencia de uncs pocos nos detenga en el espa-
cio, y
Todo indica que mano de obra es lo que
sobra. Pero necesitan los meteriales de cons-
truccidn, ladrillos, arena, cemento, sbertu-
a4, de slumlnlo, en fin, lo gue ayude
a cumpllr con el suefo de Villa Urbana. Tam-
bién precisan material didéctico, ya que per-
dieron desde los equipos de proyecciones, au-

para una de las tres fiestas que organizaron;
en las chicas que compiten con las varones a
ver cudntos ladrillos pueden cargar.

“Fara mi todos ellos son fas Mores més
hermosas que pude temer jamis, ¥ pensar
que tods esta unlén nacts de las llamas”, Sf,
como dice Zimei, la Escuela de Villa Urbana
tendra techos para marzo, porque se estd
construyendo en el alma de cada unv de sus
habitantes y también en la de cada persona
que pueda acercarles una mano sulidana,

Gabrisla Piepoch
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Actividad 4

Le proponemos ahora una actividad final, de cie-
rre de este capitulo, en la que se articulan los
aspectos tedricos y préacticos del campo (y sus /
dimensiones) con el rol y las funciones. A par-/
tir de ella intentamos que usted se posicione co
mo ACTOR.

Usted deberd completar el siguiente cuadro de mo
do de incluir en la columna de la derecha las di
ferentes funciones que se podrian corresponder /
con cada una de las dimensiones del campo insti-
tucional.

Considere que E&stas no son excluyentes y por lo/
tanto, algunas de las funciones pueden incluirse
en mds de un casillero.

CAMPO INSTITUCIONAL
DIMENS | ONES FUNCIONES

Institucional (en el sentido
organizacional)

Administrativa

Comunitaria

Pedagdgico-didactica
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CAPITULO v
DE LA LECTURA MULTIDIMENSIONAL A LA ACCION

'V.1. Diagnéstico : ‘._cémo mirar para ver y
entender?

V.2. Devoluciéon : ‘._cémo comunicar?

V.3. Proyectos y estrategias de accién :
lr._qué y como hacer?

V.4. Evaluacién : iCémo mejorar?
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De la lectura multidimensional a la accidn.

Desde el titulo mismo se propone la articulacidn

de la teoria con la practica.

Hemos presentado en los capitulos anteriores un conjunto de
conceptos y nociones, &stos constituyen

un marco de referencia para la accidn cotidiana.

Toda nuestra practica supone un marco conceptual de referencia
(alin cuando éste no se explicite). Miramos la realidad
desde ese encuadre, desde €l actuaremos sobre ella,
para transformarla.
Este capitulo incluye la propuesta de una actividad de lectura
institucional que le permitird articular sus conocimientos previos,

los adquiridos en estas pdginas y toda su experiencia.

El producto de la actividad
es objeto de un intercambio con usted y sus pares;
y entre ustedes y los que como consultores coordinen

las actividades presenciales.
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V.l Diagnéstico: Como mirar para ver y entender?
[
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Distintas razones nos llevan a solicitar o a realizar un diagndsti
co. Una crisis institucional, el deseo de contar con el estado de/
situacidon antes de propomer innovaciones: tambiZn podemos, como //
parte de una evaluacidn continua realizar un diagnéstico de funcio
namiento.

En cualquiera de los casos citados:

Cuando solicitamos un diagndstico esperamos que el interlocutor //
nos conteste, con seguridad, a la pregunta _qué ocurre? _qué es? /
6de qué se trata? “ “

Los mas curiosos inmediatamente solicitaremos la justificacién //
.por qué pasa esto?, .como se llegd?, simultineamente nos inquieta
femos por el futuro ,&ué va a ocurrir?, querremos saber _qué ha-//
cer?, preguntaremos ﬁor nuestra posibilidad de intervenif para mo-
dificar, mejorar o superar y, probablemente querremos que nos den/
una receta que solucione.

En consecuencia podemos decir que '"Diagmostico''remite, en primer /
lugar, a una descripcidn que organice los datos de la realidad y /
en segundo término a una interpretaciom de esos datos; se esperard
luego que el diagndstico se acompaiie de una receta (plan de ac-//
cidn).

Si intentaramos realizar un diagndstico deberiamos pretender res-/
ponder, en un primer momento a las preguntas antes mencionadas.

.Qué ocurre?, .qué es?, .de qué se trata?, para lo cual el primer/
éesto serd el de ir a vef, el de mirar (1) para recoger informacion.

Este gesto "ingemmo" mos remite a una etapa fundamental del proce-
so de diagndstico: el relevamiento de datos.

- El relevamiento de datos.

Recoger, obtener y sistematizar los datos es una etapa que puede /
realizarse siguiendo distintos procedimientos.

En primer lugar la observaciom directa que requerira laelaboracidén
previa de grillas de observacidn, nos permitird contar con un con-
junto valioso de datos.

Las corrientes de la etnografia educativa (1) han marcado en numero-
sos trabajos la riqueza de la informacidn asi recogida

.Recuerda 1la grilla de observacidn de clase que le propusimos enel
&apitulo III ?

El siguiente texto wvuelve a dar sentido a algunos contenidos de e-

(1) Tal vez sea oportunc destacar que es posible que de 1a mirada de 1a super-visiom
se espere mucho.
Justa EZPELETA; Elsie ROCKWEL; P. JACKSON, entre otros. Ver al respecto la bi-/
bliografia.
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sa grilla y al mismo tiempo subrayar la importancia de la ob
servacion.

"Mientras miramos debemos tener en cuenta 1a ubicuidad de los
fendmenos de clase tanto en el tiempo-como en el espacio". 53
lo si recordamos que cada minuto de clase es uno de los millo
nes de minutos similares que experimentan millones de perso-=
nas y millones de veces cada persona, 1legaremos a acercarnos
a los detalles de los conocimientos que tenemos por delante.-
Si los consideramos por separado, muchos de los aspectos de /
la vida de la clase parecen triviales y en cierto sentido 1o/
son. Unicamente cuando se considera su ocurrencia acumulati-/
va, empieza a ser aparente su importancia. Por tanto, aparte/
de observar los aspectos dominantes de los intercambios didac
ticos, y el disefio del plan de estudios, no debemos dejar de/
pensar, mientras observamos, la importancia de las cosas que/
aparecen y desaparecen en un abrir y cerrar de ojos, cosas co
mo el bostezo de un alumno o el cefio de un profesor. Estos su
cesos transitorios puede que contengan mas informacidn sobre
la vida en clase de lo que aparentan a primera vista". (1)

F. Petit en su libro Psicologia de las organizaciones afirma:

"No dudamos en decir que cuanto mas evi-
dente parezca la situacién, a primera vista,
tanto mis atento debera ser el esfuerzo de
descripcion”. (2)

En este sentido, seguramente coincidiremos con ustedes en que
Sherlock Holmes era un verdadero HAESTROD:

", .. - Me parecid que observaba usted en ella muchas cosas /
que eran completamente invisibles para mi - le hice notar.

- Invisibles, no, Watson, sino inobservadas. Usted no supo /
dénde mirar, y por eso se le pasd por alto lo importante. Mo
consigo convencerle de la improtancia de las mangas, de lo /
sugerentes que son las ufas de los pulgares, de los proble-/
mas que se solucionan por un corddn de los zapatos. Vamos a/
ver: iqué dedujo usted del aspecto exterior de esa mujer?. -
Describamelo.

- Bien, 1levaba un sombrero de paja, de alas anchas y de co-
lor pizarra, con una pluma de color rojo ladrillo. Su chaque
ta era negra, adornada con abalorios negros con una orla de/
pequefias cuentas de azabache. El1 vestido era de color casta-
fio, algo mas oscuro que el café, con una pequefia tira de fel

(1) P. Jackson: La vida en las aulas. Madrid. Marova.

(2) F. Petit: Op. cit. pag. 230.
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pa purpirea en el cuello y en las mangas. Sus guantes tiraban
a grises, completamente gastados en el dedo indice de 1a mano
derecha. No presté atencidon a sus botas. Ella es pequefa, re-
choncha, con aretes de oro en las orejas y un aspecto general
de persona que vive bastante bien, pero de manera vulgar, co-
moda y sin preocupaciones. A

Sherlock Holmes paimed suvamente con ambas manos y se rid por
lo bajo.

- Por mi vida, Watson, que estd usted haciendo grandes pro-/
gresos. Lo ha hecho usted pero que muy bien. Es cierto que /
se le ha pasado por alto todo lo importante, pero ha dado us-
ted con el méetodo y posee una vision rapida del color. Nunca
confié en las impresiones generales, amigo, concéntrese en /
los detalles.

Lo primero que mird de una mujer son las mangas. En el hom-/
bre quiza, tanga mas improtancia la rodillera del pantalon.-
Segln ha podido usted advertir, esta mujer lucia felpa en //
las mangas, y la felpa es un material muy Gtil para descu-//
brir los rastros. La doble linea, un poco mas arriba de 1a /
mufieca, en el sitio donde 1a mecandgrafa hace presidn contra
la mesa, estaba perfectamente marcada ..." (1)

Partiendo del fragmento citado surge la importancia de la ob
servacién como un paso imprescindible para la realizacién de
un diagndstico valido y confiable.

La observacidn, nos provee de datos descriptivos acerca de u
na situacidn, y el relevamiento de otros datos, a partir de/
la utilizacidn de instrumentos pertinentes, nos permitird e-
se cuadro de sitmacion.

Si este momento es soslayado rapidamente para pasar al andali
sis e interpretacion situaciones, se corre el riesgo de in-/
terpretar no unos hechos, sino sentimientos, sensaciones, //
pensamientos de quien se halla realizando el diagndstico, //
los cuales son proyectados (en el sentido adjudicado) en las
distintas situaciones de la institucidn.

Esto no implica, obviamente, negar la importancia fundamental
que el andlisis y la interpretacidn poseen, sino remarcar //
que la descripcidon de hechos y la recoleccidn de informacidn
es un paso imprescindible.

Adem3as de observar ...

{Cémo podemos obtener informacion?

(1) T.A. Sebeok y J. Umiker-Sebeok: Sherlock Holmes y Charles S. Pierce; E1 método de /
la investigacidn. Barcelona. Paidos. 1987. pag. 45.

S



a)

b)

Otra forma de relevar informacidn es recurrir a INFORMANTES.

(1)

Entendiendo, como B. Gerson, por tales a:

*

INFORMANTES: "Personas seleccionadas, para
obtener informaciéon de acontecimientos que no
son facilmente accesibles a la observacién". (2)

El abordaje de estos informantes puede realizarse mediante /
dos instrumentos basicos.

a) entrevistas individuales y grupales
b) emcuwestas por cuestionario escrito

Entrevistas individeales y grupales: Estas brindan acceso a/
un conjunto de informaciones muy ricas desde el punto de vis
ta cualitativo. Se realizan a actores considerados como in-/
formantes claves. Una de las modalidades mids apropiadas es /
la denominada entrevista semi-abierta: en este caso se re-/
dacta un guidn de entrevista con las principales cuestiones/
que se desean abotrdar, pero se deja librado a la espontanei-
dad del entrevistado y a sus posibilidades de expresidom cl /
modo en que se estructura la entrevista. Los puntos consigna
dos en el guidn se utilizan para retomar la conversidén y pa-—
ra conducirla hacia ciertos temas cuya indagacidn es de espe
cial interés.

Encuestas por cuestiomaric escrito: Estas son particularmen-
te indicadas para indagar un conjunto de tematicas bastante/
amplio a un nimero importante de actores institucionales. //
Puede constar de preguntas cerradas (en las cuales el encues
tado debe elegir entre varias opciones) o pregurtas abiertas
(en las cuales debe emitir opiniones, justificaciones, dreeg
cias, .sugerencias, etc.). Es importante aclarar que es un //
procedimiento costoso (en el sentido de recursos materiales

(1) Los documentos escritos pueden jugar el rol de informantes si son convenientemente/

(2)

interrogados. Las estadisticas, los reglamentos y normas de funcionamiento, los ac-
tos propios de la institucidon, los organigramas, las circulares, etc. nos daran da-
tos para reconstruir 1a historia o los modos de funcionamiento.

Boris Gerson: Observacidn participante y diario de campo en el trabajo docente. Re-
vista Perfiles Educativos. UNAM N° 5. Julio-Agosto-Setiembre-1978.

- 144 -



y humanos que se necesitan disponer para su preparacidn y pos
terior anilisis de resultados) que no hace viable su aplica-/
cidn a cualquier situacidn. (1)

Aproximacion a um diagndstico

Esta actividad, por su extensidn y por el producto que
se espera, le llevard varias horas de trabajo.

Usted puede recurrir al material de los primeros capi-
tulos si necesitara rever conceptos o recordarlos.

Goia para la actividad

Usted encontrard en las paginas siguientes un conjunto
de elementos para reflexionar y organizar los datos //
m3s relevantes del funcionamiento de una institucidn.

1°.- Léalo atentamente.

2°.- Construya su propio "cuadro" o grilla para el re
levamiento.

3°.- Tome un caso es decir una institucién que le //
preocupe o sobre la que quiere reflexionar y com
plete, con el maximo de informacidon pertinente,/
su grilla.

4° .~ Elabore una pequefla sintesis en la que destaque/
los aspectos que le parezcan mas significativos/
y aquellos que le llamen la atencidn. (2)

5°.- Avance en una definicidn provisoria del "perfil/
de la cultura 1nstitucional"

Cuando nos encontremos trabajaremos sobre el material/
producido por usted para articular los elementos con-/
ceptuales con la practica cotidiana.

(1) Es necesario considerar igualmente que la preparacidn de un cuestionario escrito e-
xige conocimientos especificos para que.el mismo proporcione la informacidn buscada.

(2) Considere que, eventualmente, este informe serd un documento de trabajo para organi
zar la devolucidn. Tal vez sc pueda, '@ partir del mismo, comenzar a disenar estrate
gias de accion.
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Elementos para unz lectura imstitwciomal.
Una relacidn entre objetivos y productos.

En primer lugar es necesario ubicar a cada institucidn se-
-
gun:

1) OBJETIVOS

Se tomari en cuenta la definicidn de los mismos, el grado/
de claridad y coherencia con el que se explicitan. -
No se olvidard que en todo proyecto institucional hay obje
tivos no explicitos, pero presentes tanto en los propdsi-/
tos de los fundadores como en las motivaciones de los acto
res. En consecuencia, los objetivos presentes y actuantes/

en todo establecimiento pueden ser:

. coincidentes
. contradictorios
. excluyentes

Esta presencia simultdnea de distintos proyectos nos lleva
a recordar el concepto de comflicto y la necesidad de su /
gestidn (ya vistos en el capitulo II).

2) TARFAS Y ACTIVIDADES

Los objetivos se traducen en una propuesta de organizacidn
de tareas y actividades.

Deberd tomarse en cuenta que simultidneamente en cada esta
blecimiento se efectiian 3 tipos de tareas, las cuales es-
tan centradas en: '

a. E1 logro de los objetivos
b. E1 mantenimiento del sistema interno
c¢. La adaptacidon al entorno o contexto

Las tareas pueden, por otra parte, estar claramente defi-
nidas o dejar amplios mirgenes de incertidumbre (releer /
lo visto al respecto en el capitulo II). Asimismo, pueden
tener distintos grados de adecuacidén a los objetivos for-
mulados.

3) EESULTADOS O PRODUCTOS

Toda institucidn se propone la obtencidn de ciertos resul
tados, sean éstos: a. materiales,

b. simbdlicos.
Los resultados pueden evaluarse: a. en cantidad,

b. en calidad.

estando estas categorias totalmente interrelacionadas.
As en cada escuela se podria tomar en cuenta, por ejem—/
plo, el porcentaje de retencion, de repitencia, etc. Pero
también se deberid estudiar la calidad del producto. Este/
se relacionarid con los objetivos propuestos (socialiar y/
o educar, por ejemplo) y se observard, ademis: '
. el efecto sobre el medio exXxterno
. la valorizacidn de los resultados por parte del contexto.

- 147 -




Elementos para una lectura institucional

Encuadre para un diagnéstico de funcionamiento

ELEMENTOS COESTITUTIVOS

FACTORES A COESIDERAR

NIVELES DE LECTURA E INTERPRETACION

EL CORNTEXTO

Caracteristicas del entorno
fico
Caracteristicas
mico
Caracteristicas del entorno socio-
cultural

Caracteristicas del entorno tempo-
ral o histérico

geogra

del entorno econd-

* Las caracteristicas
del entormno

* Las representaciones que del en-
torno construyen los actores

Reglamentos 7
EL ESTATUTO JURIDIOCO
Y NORM: Textos normsLivos * Lo explicito: * Lo implicito: la lectura e inter
EMATIVO Documentos Ir =
‘ 0 5 el texto pretacion individual del texto
rganigramas
Proyecto original * Los aspectos subjetivos: la forma
Momentos y acta de fundacién en que cada.actor "recomstruye'" y
Nicleos pre-institucionales: los * Los aspectos objeti "lee" la historia de los origenes
LA HISTORTA promotores vos (resoluciones,/ y el proceso de desarrollo

Acontecimientos e hitos importantes
El presente institucional: descrip-
cidon de la coyuntura

decretos, actas, //
etc.).

* Mitos alrededor de la fundacién

* Recuerdos y omisiones significa
tivas

LA ORGANTZACTON
ESPACTAL

Planos ;
Caracteristicas edilicias. Equipa-/
mientos

Distribucién de zonas por tareas y/
por personas

Aprovechamiento de las distintas zo
nas

% La arquitectura y
los espacios medi
bles

* La "arquitectura instituciomal"

el modo en que los distintos ac
tores se apropian del espacio.

),




=L =

Q)

2,/

LA ORGANIZACION
TEMPORAL

Horarios

Calendario de actividades
Relacion tiempo-tareas

El cronograma for-
mal f

* E1 uso del tiempo real

LA ORGANTZACTON DH
LOS RECURS0S HIMAROS :

LOS ACTORES

*

Los individuos y los

Sistema grupos:grado de perte % El organigrama oculto: alianzas-
de roles Hencls 'y adhesdtn = El organigrama for- coaliciones—-antagonismos
% Definicién y distribu | "%
cidn de roles
i &
g:sézzi * g:gzies * Las redes informales
nicacién | #* Contenidos Las redes formales
(1) * Comunicacién lateral o * Los "porteros'".
reciproca
*
o g Tipos de autoridad y
fuentes de poder
de * Tipos de relacidn supe r
Poder T R A El poder formal * Las relaciones estratégicas
Farqutes i ' de poder de los actores
* Tipos de instancias de
participacion
*

Formas de gobierno y
posibilidad de acceso

(1) Estos temas han sido abordados en

El supervisor como transmisor y vehiculizador.




Elementos para una lectura institucional
3. HNacia una definicidn del perfil institucional

Del modo en que se entrelazan los aspectos institucionales
y la logica de los actores resulta un perfil de la cultura //
institocional.

Definimos cultura imstituciomal como el /
conjunto de significaciones, compartidas/
por un grupo de personas, relevantes y //
distintivas para dicho grupo.

La cultura se puede analizar en distintos
niveles: aquél que se relaciona con los /
aspectos manifiestos y explicitos, otro /
(que se infiere de lo manifiesto) relacio
nado con el conjunto de valores que orien
tan las conductas de los miembros. Por 4l
timo el nivel de los supuestos subyacen-/
tes, generalmente inconscientes, los cua-
les determinan el modo en que las perso-/
nas perciben, sienten y piensan.

FACTORES A COESIDERAR

- Sistemas .de socializacién, ingreso, ascenso y
promocidn, sanciones y control

- Usos y ‘costumbres

— Valores, prejuicios,; modelos de relacién

— Descripcidén de la dindmica d e las relaciones

~ Sentimientos de pertenencia de los actores a
la institucion

LA CULTURA - Primacia de lo emocional / lo racional en las
relaciones
INSTITUCTIONAL - Mitos y leyendas
- Estilo de funcionamiento progresivo / regresi
VO ;
- Concepcidn acerca del cambio proversiva / re-
troversiva
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V. 2. Devolucion .Como commmicar?
[

Después del diagndstico, es decir de haber definido los problemas,
localizado las definiciones y entendido cémo se construyeron, se /
hace necesario dar respuesta a la pregunta

éAhora qué?

.Recuerdas. que en los primeros capitulos declamos que toda tarea /
&e organiza alrededor de dos ejes: el "objetivo" y el "subjetivo™?

Podemos expresar lo dicho alli en otros términos: la imbricacidn /
de lo "relaciomal" entendiendo por tal el conjunto de relaciones /
entre los diferentes actores y de lo "operativo" es decir los as-/
pectos "técmicos".

La fase de proyecto deberia articular ambos aspectos para aumentar
las posibilidades de éxito (ampliaremos estos conceptos en las pa-
ginas siguientes).

La forma en que se realice la devolucidén: es decir la puesta en //
circulacidn del contenido del diagndstico favorecerd y obstaculi-/
zard esa articulacidn entre lo racional y lo operativo.

‘.Cémo realizar la devolucién?

En primer lugar es necesario elaborar un informe que comprende:

1. Una sintesis del conjunto de los datos recogidos.
2, Un andlisis de esos datos.

"Entonces puede empezar el feedback. E1 informe se
transmite a los actores afectados: a los responsa-
bles jerarquicos que habian formulado la peticion,
al servicio de formacidon y, obviamente, a las cate
gorias de personal acerca de las cuales se recogio
1a informacion.
E1 feedback se hace, generalmente, en ocasidn de /
reuniones de grupos formales (por ej.: comité de /
direccidn, equipo de mandos de un servicio) o de /
instancias creadas... Tales reuniones constituyen/
- ya unos actos de formacidn que permiten también //
provocar eventualmente un proceso de cambio en el/
funcionamiento de la organizacion". (1)

En la devolucidén es necesario tomar en consideracidn dos aspectos:

1. La importancia de la informacidn
2. E1 proceso de comunicacidn.

(1) F. PETIT: Psicologia de las organizaciones. Barcelona. Herder, 1984, pag. 207.
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1. La informaciom

Cuando hicimos referencia a la dimensidon administrativa indicamos
que para numerosos autores LA INFORMACION es la base de la admi-/

nistracién. (1)
Los datos significativos y relevantes constituyen una pieza clave
para la toma de decisiones.

L. GOLDMANN, nos sefiala

"Es importante, en efecto, para quien quiere
intervenir en la vida social, saber cuiles /
son, en un estado dado, en una situacion da-
da, las informaciomes gue puedan tramsmitir/
se, las que pasan sufriendo deformaciomes /
mids o menos importantes y las que no puedem

pasar”. (2)

El mismo autor nos propone reflexionar acerca de los obstdculos o
dificultades ma3s frecuentes:

Primer obst3culo : los insumos para la decodificacidén del mensaje

Un mensaje puede '"mo pasar" por
que el interlocutor carece de /
informacidén previa necesaria pa
ra comprender lo nuevo.

Y

en consccuencia se
pueden pensar
"facilitadores" £

Las campaifias de informacidn en
las que se pongan en circula-/
cidn los datos previos y nece-
sarios facilitardn la compren-
sidén de nuevos mensaias.

(1) Ver capitulo I1ll. 3.
(2) L. GOLDMANN : Importancia del concepto de conciencia posible para la comunica-/

cidn. En E1 concepto de informacidn en la ciencia contemporanea. México, Siglo
X1, 1977, pag. 33.
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Sepundo obsticulo : el mundo interno del sujeto

El yo consciente de cada individuo puede acor
dar diferentes significaciones a ciertos men-
sajes, ser "refractarios"a otros, integrar //
ciertos fragmentos de un mensaje y desconocer
otros. Todo lo cual ocurre en funcién de la /
estructura psiguica de cada sujeto, es decir/
del conjunto de representaciones.

En consecuencia
nuestra capacidad

de intervencidn
tiene un estrecho
margen, tal vez,
ciertas modalidades
de formacién puedan
favorecer la elabo-
racidn de las repre
sentaciones en juego,
facilitando la trans
formaciones de las
mismas. (1)

La transformacidn de las repre
sentaciones de cada actor exi-
giria un proceso de cambio en/
el mundo intermo del sujeto.

(1) Ver al respecto los trabajos que sobre el perfeccionamiento docente ha elaborado
Rodrigo VERA. Ver bibliografia.

- 153 -



Tercer obstaculo : lo grupal

Cada grupo institucional posee una determina
da capacidad de conciencia que puede llevar-
la a ser "resistemte" a ciertas informaciones.

Esto puede cntenderse dado que, en algunas instituciones

La historia institucional
ha generado un alto grado
de desconfianza.

Solamente un proceso continuo de in

v 2 2

En consecuencia formacidn adecuada podria facilitar
— 2 2

un cambio en la actitud de descon-/

fianza y resistencia.
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Cuarto obsticulo : el miedo a la pérdida de una identidad grupal

La incorporacidn de ciertas informa
ciones traeria aparejada una modifi
cacidn de las caracteristicas esen-
ciales de un grupo.

En consecuencia se puede decir que/
cierta informacidn es imcompatible/
con la estructura de ciertos grupos
dado que éstos temem perder su idem
tidad si la imtegram. En realidad,/
de hacerlo se verian "obligados" a/
transformarse.

"Si un conjunto de actores por
b su historia grupal o institu-/
cional, considera que integrar
novedades pone en peligro su e
xistencia como grupo desarro-/
llard conductas que apunten a/
no innovar". (1)

La consecuencia
es '

LRecuerdan que hablamos de un "cambio retroversivo'"?

Este concepto puede integrarse aqui, dado que, al no querer inno-/
var, el grupo intentard consolidar posiciones en las que no pase /
ninguna informacidén que apunte a trasnformar lo existente.

Coémo transformar esta situaciéon ?

La articulacidn de: campafias de informacidn, talleres de elabora-/
cidn, un proceso continuo de informacidén que disminuya la descon-/
fianza y finalmente experiencias de micro participacidén que progre
sivamente incorporen mis actores, podria coadyuvar a la disminu-//

(1) Ver al respecto G. FRIGERIO y M. POGG! :"Aportes para la transformacion democrd
.tica de la educacion'. FLACS0, Mayo 1988.
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cion del miedo a la pérdida de la identidad y en consecuencia a u-
na reduccidn de las resistencias.

Simplificando y sistetizando piense a partir de es
tas propuestas qué elementos corre el riesgo de
poner en juego en la devolucion de un diagnésti-
co y qué recursos empleard para reducir los obs
taculos.

.Recuerda la actividad de la pagina 69?

elea su opinidén de aquel momento, tenga encuen
ta las consideraciones de Goldmann y reflexione /
sobre la posibilidad de ampliar, modificar parcial-
mente o cambiar totalmente lo que sostenia en a-/
quel momento.
Explicite su decisién y justifiquela.

Pasemos ahora a considerar el punto 2.
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2. El proceso de la commmicacidn

Por razones de espacic no podemos aqui sino enunciar algunos as-/
pectos generales a tener en cuenta en la devolucidn de un diagnds
tico asi como en cualquier otra conducta en donde interaccionen ./
dos o mis personas. Al respecto remitimos a ustedes a la excelen-
te obra de P. Watzlawick sobre la comunicacién. (1)

.Qué aporta esta teoria a un tema del que tanto se ha escrito como
&1 de la comunicacidn?

Fundamentalmenta un marco tedrico comceptuwal distinto; quiebra con
el cldsico circuito de la comunicacién entendida como un proceso /
que parte de un emisor para llegar a un receptor, el que a conti-/
nuacidn se convertiri en emisor y asi sucesivamente.

Estos autores, que se incluyen dentro de la teoria de los sistemas,
consideran la interaccidn entre dos o mis personas como conforman-
do parte de un sistema en donde todas son simultZneamente emisores
y receptores.

Tratemos de aclarar esto que afirmamos con un ejemplo:

Usted supervisor, llega a la escuela... y mantiene
una reunidn con los directivos de la misma en la /
que informard sobre una nueva disposicidn del Mi-/
nisterio.

La mayor parte del tiempo es usted quien habla; el
resto hace alguna pregunta cada tanto para pedir a
claracidn, a lo que usted responde. Una vez finali
zada dicha reunidn, como &se era el objetivo de su
visita, usted se retira del establecimiento.

Intentaremos ahora analizar este pequefio ejemplo utilizando con-/
ceptos que nos aporta esta teoria.

Usted podria afirmar que gran parte del tiempo de la reunidn usted
ha sido emisor y los directivos presentes, receptores, a excepcidn
del momento en gue realizaban preguntas y, en consecuencia, se in-
tercambiaban los roles.

Esto no es explicado asi desde esta teoria ya que estos autores //
consideran una distincidén importante: no nos comunicamos sdlo a //
partir de palabras (o sea la denominada commmicaciom digital) sino
también a partir de gestos, expresiones faciales, actitudes corpo-
rales, tonos de voz, etc. (la denominada commicacidn amaldgica).

(1) P. WATZLAWCK y otros : Teoria de la comunicacidn humana. Barcelona. Herder, 1987.
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Asi cuando usted estd hablando en la reunidn mencionada ademds de
las palabras que usted estd "diciendo" otras cosas a partir de [/
como comunica esas palabras. Y asimismo, los que estdn escuchando
la informacidén que usted estd transmitiendo no son meros recepto-
res ya que también le estin comunicando a usted (y por lo tanto /
son simultdneamente emisores) un mensaje a partir de la utiliza-/
cidén del lenguaje analdgico. (Podrdn mostrar atencidn, disgusto,/
desinterés, ansiedad, etc.)

Incluso en el caso extremo de que los participantes permanezcan /
en absocluto silencio durante el transcurso de la reunidn estidn, /
de algin modo, comunicando algo.

Y usted estard a veces sin darse cuenta, decodificando el mensaje
no verbal y modificando su informacidn, el modo en que transmite/
su informacidn. Tal vez, serid mids puntual y cortante en la trans-—
misidn si percibe que no hay inter@s o se establecerid entre todos
ustedes un verdadero intercambio y reflexién sobre la disposi:zidn
del Ministerio si é&sta genera ansiedad pero también expectativas/
porque responde a algunas necesidades de los actores...

En conclusidn podemos afirmar que se ha -establecido entre lospar
ticipantes un sistema de imteracciom en el cual la commicacidn
(y en Gltimo término la comducta ya que son sindnimos)afecta la /
relacion establecida enmtre todos los elementos del sistema.

También podemos agregar que en un sistema de interaccién es impo-
sible 12 no commicaciom.

Otro elemento importante a tener en cuenta es el comtexto en el //
cual se efectiia una comunicacidn. Retomemos nuestro ejemplo y po-
dremos entender de modo distinto la relacidn que se establece en-
tre usted y los directivos si incluimos algunos otros elementos,/
que pueden cambiar el significado. (1)

Si la disposicién se refiere, supongamos, a algiin cambio que hay /
que introducir en la redaccidn de una planilla y el establecimien-
to esta pasando por un momento de serios conflictos disciplinarios
(2lumnos lastimados por sus propios compaileros, expulsiones...) es
to justificard tal vez, su premura, y la de los directives, por fi
nalizar la reunién.

Sigamos con esta hipotética situacidn: los problemas disciplina-//
rios pueden constituirse en un rwido para la comunicacidén estable-
cida en la reunidn, es decir wma interferemcia que impida la deco-
dificacion correcta del memsaje.

Para disminuir o neutralizar el ruido usted, desde su funcidn de /
facilitador de la comunicacidn, puede seflalar que el contexto les/
estd dificultando la tarea.

(1) Por ejemplo relaciones o vinculos previos entre los participantes, el momento
por el que puede estar pasando ¢l e¢stablecimiento, etc.
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Si este sefialamiento usted lo efectiia con un tono de voz bajo //
sin acompafiarlo de un gesto que lo reafirme, probablemente su //
mensaje quedari neutralizado.

Tome en cuenta que debemos tratar que el codigo amaldgico coimci-
da con el digital para evitar contradiccidn entre ambos.

A partir de lo que hasta aqui se ha enuncia
do, sintetice qué elementos aporta esta teo-
ria para comprender el proceso de comunica
cién.

Piense en algin ejemplo de su practica coti-
diana, reflexione a partir de la sintesis por
usted efectuada y analicelo.

Anote aqui algunas conclusiones que conside
re como resultado de dicho analisis.

— 159 =



Le proponemos a continuacidn una pequefia guia para la prepara-//
cidn y conduccidén de reuniones.

Las reuniones pueden ser un instrumento de las fases que hemos /
visto (diagndstico o devolucidén) pero también favorecen las fa-/
ses que consideraremos mas adelante (proyecto o extensidn).

Esta guia pretende ser s6lo una ayuda memoria de aspectos que de
bemos tomar en cuenta. Usted podria completarla, complejizarla y
adaptarla a diferentes objetivos especificos.

llustracion: D. MACAULAY
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Cuia para la preparacidon y conduccion de reumiomes

Es importante destacar en primer término que existen distin-
tos tipos de reuniones: (1)
-  Reunidén de informacidm descemdemte:se transmite informacidn/
desde quien conduce la actividad hacia el auditorio.

- Reunidn de imformaciom ascendemte: se trate de recoger infor
macidn proveniente del grupo. Se denomina, también de encues
0 sondeo.

-~  Reuniones de resoluciom de problemas: se intenta buscar dis-
tintas alternativas a una situacidn problemdtica mediante la
utilizacidn de procesos logicos e inventivos.

-  Reunién centrada en el amialisis del funcionamiente del grupo:

&ste se centra en su propia dinZmica, en sus problemas inter
nos.

A) PREPARACTON DE LA REUNION:

Algunos aspectos importantes a considerar son:
- Clarificaciton del encmadre de 1z reumiom, es decir:

. cuales son los objetivos.

. qué técnicas se prevé utilizar em funcidn de los objeti
vos (exposicidn, trabajo en pequefios grupos, torbéllino
de ideas, andlisis de casos, etc.).

. qué tiempo se dispone para la reunion en su totalidad y
para cada una de las actividades programadas.

- Composicion del grupo:

Aqui es necesario tener en cuenta:

. el nimero de participantes.

. las cualidades de los mismos, o sea si tiemen algiin co-
nocimiento previo sobre las cuestiones a trabajar, si /
poseen experiencia en el trabajo en pequefios grupos, la
capacidad para interactuar, qué interés e implementacidn
manifiestan sobre los temas a tratar, etc.

(1) Para una mayor ampliacidn de este punto, consultar: G. Amado y A. Cuittet. La comu-
nicacidn en los grupos. Bs. As. E1 Ateneo. 1978.-
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En funcidn de estos aspectos se deben ajustar las activi-
dades, los tiempos y los espacios disponibles.

Algunas cuestiones debe especialmente ocupar la atencidn/
del conductor de una reunidn, ya que pueden producir difi
cultades en el transcurso de la.-misma:

. la presencia de varios niveles jerdrquicos.
. la diferencia muy marcada en los niveles de informacidn
de los participantes.

- Presentacionm de los temas ¢ cuestiones a tratar:

Esta presentacidon deberia realizarse antes de la reunién,
en la medida de las posibilidades.

Es importante:

. proporcionar el objetivo de la reunidn y los datos fun-
damentales.

. incitar a la bisqueda de alternativas (en el caso de //
que se trate de una reunidon de resolucidn de problemas,
por ejemplo).

Esta presentacidn facilita una reflexidn previa de los //

participantes y evita malentendidos acerca de la convoca-
toria.

- Organizacin material:

Se refiere a la organizacion del espacio fisico disponi-/
ble para la reunidon. Este debe facilitar el trabajo que /
se va a realizar. Para ello es necesario preveer las téc-
nicas que se utilizardn en funcidn del espacio y el modo/
en que los participantes se ubicaram en é&l.

B) COEDUCCION Y ANIMACIOK DE LA REUNION:

El animador debera:

~ Presentar a los participantes o invitar a que ellos mismos
se presenten, en el caso de que no se conozcan entre si.

—~ Presentarse a si mismo y las funciones que desempefiard en/
el transcurso de la reunidn.

- Explicitar el encuadre (objetivos, momentos y técnicas pre
vistas, tiempos disponibles).
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Animar o conducir las distintas actividades programadas /
(las funciones obviamente variardn en relacidn al cipo de
reunidén: no serd la misma si ésta es meramente informati-
va o si es de resolucion de problemas o para recoger in-/
formacidn, etec.).

Realizar un cierre de la reunidn:

Este puede constar de una sintesis y/o evaluacidn de la /
misma centrada en:

. la tarea que se llevd a cabo.

. el funcionamiento del grupo en su conjunto para desarro
llar dicha tarea.

Las funciones que el animador puede asumir durante una reu-/
nidn son:

a.

Poncion de producciom: segiin los casos, puede ser efectua
da por el animador o asumida por el grupo. Se relaciona /
directamente con la tarea para la cual ha sido convocada/
la reunidén: manejo de informacidén, resolucidén de proble-/
mas, andlisis de casos, etc.

Funcion de facilitaciom: permite que el grupo progrese ha
cia los objetivos propuestos. Se relaciona con los proce-
sos dindmicos por los que el grupo atraviesa. En este sen
tido puede, entre otras cuestiones:

. cuidar que se respete el plan de trabajo, en la medida/
que resulte atil.
. seflalar eventuales reajustes.

. favorecer la participacidn espontdnea de todos los miem
bros.

. seflalar logros y dificultades en el funcionamiento del/
grupo para el logro de la tarea.

- 163 -



V.3. Proyectos y esirategias de accion. ;Qué y como hacer?

/ //
I

T
bk

lHustracién: D. MACAULAY
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Si pensamos en la palabra proyecto, &sta aparece asociada //
con otros té@rminos que hacen alusidn a distintos aspectos: /
se proyecta una construccidn, es decir se bosqueja el dibujo
de la que serd su forma final y se realizan sus planos; se /
proyecta un viaje, o sea los lugares que se visitaron, qué /
tiempo se permanecerd en ellos, qué actividades se realiza-/
ran; se proyecto el futuro, es decir se planean acciones que
se realizardn en un tiempo por-venir mids o menos inmediato.-
Aparece la idea de algo deseable a obtener, conseguir, reali
zar.

Todo proyecto, en este sentido, estd relacionado con la capa
cidad de sofiar, desear, inventar.

Y aparece, casi inmediatamente una pregunta. ;Como hacer pa-
ra que se concreten los suenos?.

De todo esto, de la construccidn de un proyecto, de cfmo lle
varlo a la accidn, de como multiplicar las experiencias, ha-
blaremos en este apartado.

¢Por qué muchas veces aparecen dificultades en la "concre-//
cion" de proyectos?. iPor qué a menudo se dice de ellos que/
son “"castillos en el aire"?. ;Por qué también se comenta de/
los planificadores (a veces de los tedricos) que estdn en //
"torres de marfil" alejados de la realidad cotidiana?.

Para contestar estas y otras preguntas que ustedes pueden //
formularse, podemos, en principio, afirmar lo siguiente:

Traducir un proyecto en acciones concre
tas, es decir ponerlo en practica, requie
re de un conjunto de actores.

Si estos actores no se encuentran compro-
metidos en esa puesta en accién, es proba
ble que el proyecto fracase.

Como conclusidn podemos agregar que seria necesario lograr un
consenso lo m3s amplio posible para pensar en distintas estra
tegias de acciom.
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Pero, (por qué mno pensar que ya en el proyecto mismo, en su
definicidn y caracterizacién podemos establecer acuerdos //
con los actores involucrados?

Esto nos conduce a la nocidn de CONTRATD. Haremos un breve/
paréntesis para acercarnos a aquello que J. Filloux denomi-

na contrato pedagdgico. (1) i

El contrato alude a intercambio, transaccidn, acuerdo mutuo.

Implica la explicitacitm de las "reglas de
juego", las normas que regulan los inter-/
cambios entre los distintos actores.

Todo

contrato ciprocos.

Define el sistema de deberes y derechos re

Supone el comsentimiento motuwe, ya que ca-—
da uno de los actores deberia actuar siem-
pre a partir del conocimiento de las re-//
glas dando su acuerdo.

Todo contrato deberia incluir:

Los aspectos normativos, es decir aquellas reglas formales /
que regulan el intercambio y estructuran las zonas de norma-
lidad y desviacidn. e

El encuadre tedorico de los actores involucrados.

Los objetivos, o sea los propdsitos en funcidn de los cuales
se formula el contrato.

La metodologia parz lograr los objetivos propuestos.

Los principios de funcionamiento, es decir las normas de con
ducta que regiradn el trabajo en comin.

(1)

Filloux, J.: Du contrat pédagogique. Paris. Dunocd. 1974.
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En consecuencia, se puede considerar al contrato como un RE-
CLAMFNTO INTERNO que fija los compromisos establecidos de co
min acuerdo.

éPor qué incluimos esta nocién aqui?

Porque, tal como lo afirmamos anteriormente, la puesta en //
marcha de proyectos, e incluso este mismo, supone actores //
comprometidos. En la medida en que el supervisor pueda formu
lar, en cada institucifén que supervisa, un contrato (1) que/
incluya tanto los proyectos como las posibles estrategias de
accién, lograra un mayor grado de adhesidn y compromiso.

Para que el contrato sea un acuerdo mutuo, sera necesario to
mar en cuenta:

# 1las estrategias de los actores

% las acciones
Veamos en primer lugar lo que concierne a los actores.

1, LAS ESTRATEGCIAS DE LOS ACTORES

Citaremos aqui un parrafo referido a este punto (2)

"A modo de generacidon podriamos decir que frente a las institu-
ciones cada actor puede desarrollar conductas de aislamiento //
reticencia, resistencia, oposicidn, o bien conductas de adhe-//
sion y/o participacion. Cada una de estas Oltimas puede, a su 7
vez,ofrecer distintos matices. Estos matices dependen de la re-

lacidon de los individuos con la institucidn y sus modelos norma
tivos.

Estos pueden clasificarse como modelos normativos negativos, es
decir, aquéllos que operan por prohibicidn, censura y represion
y aquéllos denominados modelos normativos positivos, es decir,/
los que no sblo peran por prohibicion sino que ademas incluyen/
una exigencia.

Seglin estos modelos normativas institucionales no alcanza con /
no hacer 1o que estd prohibido, sino que ademds hay que hacer /
(gestos, actitudes, actos) lo que la institucidn impone.

Esta 16gica institucional apunta a modelar, formar y controlar/
Jos actos de los miembros de la institucidén y puede generar en/
ellos: resignacidn fatalista, sumisidn, transgresion.

A su vez, las estrategias institucionales pueden diferenciarse/

(1) Este contrato deberia contemplar, las caracteristicas singulares y especificas de /
cada una de las instituciones, sus necesidades e intereses particulares, sus "pun-/
tos flojos" o carencias a trabajar conjuntamente, etc.

(2) G. Frigerio y M. Poggi: Aportes para la transformacidn democratica de 1a educacion.
Bs. As. FLACSO. 1988.
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entre: 1) las que tienen un caracter "drastico" y rapido; /
2) aquellas que apuntan a "adaptar"; 3) las que con caracter
- "ensayos" se proponen desde el ambito estatal, conservando /
un caracter adaptativo pero incluyendo modernizaciones y &)/
aquellas estrategias que se basan o se originan en actores /
determinados (individuos o grupos) y que pueden considerarse
como propuestas individuales de innovacion.

Cada estrategia implica riesgos. Asi, por ejemplo, las estra
tegias drasticas pueden conducir a que se desarrolle una ilu
sion de cambio; o bien tener un efecto paralizante de los mo
vimientos instituyentes. Puede ocurrir que la eleccidon de la
estrategia genere efectos indeseados, es decir, secuelas co-
lectivas no incluidas en los propositos de los promotores...

Toda estrategia para ser exitosa, debe considerar el carac-/
ter de ACIOR de los sujetos y definir una organizacidon opti-
ma de la interdependencia de los mismos para asegurarse una/
gestidn de los conflictos".
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Formule dos acciones para cada dimensidn del
campo institucional que quisiera poner en //
prictica en alglin establecimiento que usted/
supervisa.

Piense cuiles serian los riesgos que estas /
acciones acarrearian y eniincielos.

Campo | Dimensidn Acciones Riesgos

Institucion/
Organizaciodn

Administrativa

Comunitaria

Pedagbgical/
Didactica

r®»Z2 o =—=0c === un 22 -

Esta actividad nos remite directamente a la cuestidn de las /

acciones.
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25 LAS ACCIORES

No nos interesa aqui hacer un listado de acciones. Este seria de
tediosa lectura y adem3s, seguramente ustedes tienen un amplio /
espectro de recursos concretos a poner en practica a partir de /
su larga y valiosa experiencia.

Nos limitaremos aqui a formular dos afirmaciones (a modo dea re-/
caudos a tener en cuenta) para después abordar dos temas que es-—
tan conectados:

* PRINCIPIOS RELATIVOS A LAS INNOVACIONES

* LA TOMA DE DECISIONES, LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

Les proponemos la lectura de un fragmento de texto en el que se /
explicitan dos observaciones a tener en cuenta cuando se piensan/
en posibles cursos de acciom.

"a) La sucesidn de acciones tiene que respetar el tiempo
vivido de los actores (1) afectados. Todo cambio en la or
ganizacion pasa por la maduracidn de los individuos y los
grupos. Atosigarlos con un programa apretado y rigido no/
hace m3s que suscitar resistencias.

‘ b) La estrategia de conjunto de dichas acciones debe pro
curar desarrollar las capacidades de la organizacidn para
resolver por si misma sus dificultades y, por tanto, ha-/
cerla progresivamente autdnoma'. (2). :

{Qué entendemos por INNOVAR?

(1) En cada sistema coexisten temporalidades diferenciadas. En cada actor, la percepcidn
del sentido de las transformaciones, tiene una temporalidad propia.
Recordemos algoc que conocemos de nuestra experiencia como educadores: a veces cier-/
tos cambios pueden llevarse a cabo con rapidez en el nivel de 1a toma de decisiones/

pero exigen mucho tiempo para que los actores, aln cuando sean beneficiarios de 1a /
decision, la adopten.

(2) F. Petit: Psicologia de las organizaciones. Barcelona. Herder. 1984.
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La posibilidad de pemsar, imaginar, disefiar, in
ventar acciones novedosas para resolver situa-/
ciones conflictivas. Concierne tanto al que ha-
ce como al modo de llevarlo a la.priactica.

Innovar es

Innovar es La reflexidn sobre la cotidianeidad para incor
también porar elementos que la enriquezcan y mejoren.

Innovar es buscar, promover cambios, les proponemos la lectura /
de un texto, de un viejo texto en realidad, que quizds no haya /
perdido parte de su vigencia ...

"La visita del inspector de zona alterd la vida de aquella
escuela.

- Quisiera que me dijeran esto: ilos inspectores estan pa-
ra orientar o para desorientar? Porque después de las ///
charlas con el visitador, yo quedé como si me hubieran apa
gado 1a luz en casa extrana: no puede encontrar la salida.

- Eso debe haber sido lo que queria el inspector: obligar-
lo a buscar. Con toda seguridad que usted no se va a que-
dar encerrado; tanteara un rato y rompera algin florero pe
ro va a encontrar la puerta.

- Pero nosotros estabamos trabajando bien.

- La verdad es que hace rato que repetimos las mismas co-/
sas y las tenemos un poco mecanizadas. Esto nos ha resul-
tado un elegante tiron de orejas.

- Pues si se 1lega a 1a escucla de Fulano, les rompe los /
punteros en la cabeza.

- No sea mala lengua. A 1o mejor no les dice nada, por no/
perder tiempo ...

- Eso me hace acordar al cuento del gato éNo 1o conocen?./
Pues, si. Habia una vez una sefiora que queria tener un ga=
to limpio ...

Vean que el cuento no lo inventg yo sino que lo leil no re-
cuerdo donde. '""Pues, para tener un gato limpio lo mejor se
ra banarlo"”, pensd la sefiora, y se trajo un tacho de latdn
con agua tibia, dispuesta a darle una buena jabonadura. EIl
gato, que estaba inocente de 1o que iba a ocurrir, se dejo
agarrar. Pero cuando lo zambulleron en el agua ...

IPara qué les voy a decir!. Las manos de la sefora queda-/
ron como papel de misica, llenas de rayas, y el gato, natu
ralmente, ni 01id6 el jabon. Cuando vino el médico a curar-
le los aranazos, &1 le explicd: "No, sefiora; el gato es un
animalito muy delicado: no quiere que lo laven: se lava so
lo.
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Si usted quiere que su gato se limpie, ensicielo". El inspec-
tor hizo eso con nosotros: nos salpicd para que no nos olvidd
ramos de limpiarnos.

-~ Es decir, que nos tomd por gatos. ,Vaya el consuelo!l.
[}

- No, sefior. Vio que &ramos capaces de limpiarnos nosotros //
mismos; que sdlo nos faltaba darnos cuenta de que no estaba-/
mos del todo limpios ..." (1)

Ch. Ravenne (2) nos habla de siete pasos que nos permiten arribar
a una innovacién:

Siete pasos para una inmovacion

1. VER

Es el primer paso para la innovacidn,
se relaciona con la observacidn de /
todos los aspectos posibles de una /
cosa o de un hecho.

Es el paso esencial: si no se ve, no
se conoce y si no se conoce no se //
puede innovar.

"Ver lejos, ver amplio, ver en pro-/
fundidad, tomar los riesgos, pensar/
en el hombre".

{Recuerdan lo que trabaja-
mos sobre observaciéon?

(1) 0. Tolosa: Charlas del recro. Bs. As. Ediciones La Obra. 1947, pag. 75 y 76.

(2) Ch. Ravenne: Rechercher. et Innoves en Groupe, Formation Permanente en Sciences Hu-
mains. Francia. 1985. pag. 15-17,



3.

FRIISTRACTON

La mayor parte de las innovaciones han
nacido o surgido de una frustracion. /
Las necesidades, que casi siempre cau-
san infelicidad y un sentimiento insa-
tisfecho, pueden volverse en motores /
de cambios.

¢Recuerdan el concepto
de actor?

HMOTIVACION

Después de la crisis vienen las solu-/
ciones. Esta frase requiere de una mo-
tivacion muy fuerte que impulse a am-/
pliar la informacidn para poder propo-
ner alternativas.

La nocién de cambio pro-
versivo a la que hicimos
referencia se articula aqui.

IMACTEAR (creacidn)

La imaginacidén es una maravillosa he-/
rramienta y puede prestar una funcidn/
si se tiene clara la forma o el modode
emplearla. Por ejemplo: en un grupo //
que estd motivado y donde estdn dadas/
claramente las condiciones y las con-/

. signas de un determinado problema, sur

gen diversas soluciones en poco tiempo.
La motivacidn y la imaginacidn son ele
mentos muy necesarios para resolver //
problemas.
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5. DECIDIR

Este comportamiento abre la puerta a
la accién y establece la finaliza- /
cidn de biisqueda de soluciones.

Entre el decidir 'y el ha-
cer no olvidemos el con-
trato.

6. HACER:
Es la materializacidon de lo que se ha

decidido y es donde se constata la in
novacion.

7. COEDUCIR LA TEEOVACTON HASTA HI. FINAL
El grupo que investiga o busca innova

ciones tiene como funcidn el dirigir/
€stas hasta su realizacion.

Esquemidticamente la biisqueda de una innovacidn se da en tres fa-
ses:

L. Obéervar (fase de mirar y de frustraciodn)
2. Imaginar (fase de motivacidn y creatividad)
3. Elegir (fase de decidir y hacer)
¢Cudles son las herramientas que sirven para decidir?
Abordaremos aquéllas que empleamos en la vida cotidiana.
Es el paso inverso a la creatividad, donde el objetivo es a-

brir eventualmente posibilidades. Los dos pasos se simboli-/
zan de la siguiente manera:

e
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1 Problema >{ 1 Elecci6n

creatividad: abre decisidn: cierra
1 problema 50 soluciones 50 soluciones posibles
posibles 1 sola se retiene

{Qué medios tenemos para reducir un conjunto de
posibilidades a una sola eleccién?

Este es uno de los medios mas tontos de decisidn,
pero existe. El azar es el sorteo. Es una herra-/
AZAR mienta poco recomendable en instituciones. Se pue
de llegar a emplear el azar en un caso desespera-
do, cuando todos los otros medios han fracasado.

El uso del poder es el mds autoritario y el mids /
discutido de los medios. Un solo hombre (el mas /

PODER : B e
fuerte) toma la decisidn por todos. Es muy utili-
zado en organizaciones donde "el jefe'", toma las/
decisiones importantes por los otros.

Es el medio mds "democrdtico" porque ofrece la [z
labra a todos y da la razdén a la mayoria. Hay que

MAYORIA tener presente que la decisidn de la mayoria no /
es forzosamente la verdadera. Una idea valiosa //
puede venir de un miembro minoritario.

"En el medio se posa la verdad" dice el proverbio.
Diez examinadores juzgaron un proyecto. Se suma-/

MEDIA ron sus notas y se las dividid por diez. Se obtu-
vo, asi la nota media del proyecto. Esto parece /
16gico, pero atencidn, el resultado no es fiable/
si los datos, tampoco lo son. Se puede hacer be-/
llas estadisticas con datos falsos.

Sefialemos que este esquema, como todo esquema, es una simpli-
ficaciodn.

Compliquémoslo, recordemos lo visto sobre

. las fuentes de poder ...
. el interés general ...
. 1la participacién ...

¥
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Destacaremos ahora algunas técnicas que pueden ser utilizadas pa
ra propiciar la innovacidon en las instituciones. Son ellas:

. SINECTICA: Se refiere a la sintesis creativa.

"Se trata de un procedimiento que desemboca en ideas nuevas,/
mediante la estructuracidn original de elementos previamente/
poseidos™. (1). Etimoldgicamente alude a relacionar cosas sin
relacidn aparente.

Ciertas reuniones grupales pueden tener como propdsito especi
fico la biisqueda sistemZtica de estas sintesis que, ademds, /
se pueden concretizar en un proyecto. Este requiere una clara
definicién y articulacidn de los obJetlvos a lograr y las es-
tructuras para alcanzarlos.

. TORBELLITNO DE IDEAS: (Brainstorming). Es una técnica particu-
larmente apropiada para reunionmes grupales en las que se de-/
ben tomar decisiones a partir de la bisqueda de diferentes al
ternativas.

Es importante favorecer un clima de libertad y aceptacidn pa-
ra que todos los participantes puedan expresar su opinién a-/
cerca de un tema. Todas son consideradas, sean éstas valiosas
o no, aceptables o "extrafias", ninguna de ellas es censurada,
ironizada, juzgada, por lo cual es importante un clima de 1li-
bertad, informalidad, desinhibicidn. Recién en un segundo mo=-
mento, del conjunto de las ideas anotadas, se seleccionan a-/
quéllas que pueden resultar mids Utiles y se desechan las o-//
tras.

Como recaudo se debe preveer el registro lo mas completo posi
ble de todo lo que se formule ya que cuanto mayor es el nime-
ro de ideas mayor es la p0albllldad de hallar 1la soluc10n ade
cuada. :

Otro aspecto a destacar es que los miembros del grupo, ademids
de aportar sus propias ideas, pueden mejorar o cambiar las de
.otros participantes.

- RESOLUCIOE DE PROBLFMAS: El resolver problemas aparece estre
chamente relacionado con el desarrollo de la creatividad.

(Cuiles son los pasos m3s adecuados para buscar solucidn a un
problema?. Mis adelante ofreceremos un esquema posible, pero/
antes nos interesa destacar un aspecto importante: la defini-
cion adecuada del problema constituye ya un gran avance en la
solucidn del mismo. Para ello es necesario delimitar bien la/
cuestidn a resolver, desglosarla en distintos aspectos para /

(1) C. Ciscar y M. Uria. Op. cit. pag. 234.-
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comprenderla y definirla mejor y, siempre que sea posible, /
utilizar las posibilidades que ofrece el trabajo en equipo.-

Aportamos ahora un esquema factible de ser realizado en la /
resolucion de problemas, aclarando que en la practica los di
ferentes pasos no se dan en forma lineal, pero si que es im-
portante discriminarlos a los fines del andlisis ya que la /
no consideracidn de algunos de ellos puede constituirse en /
obstdculo a la resolucidn.

Esquema para la resolucion de un problema:

Definir el problema

Buscar las causas

Clasificarlas

Buscar las soluciones

Escoger ﬁos criterios

Evaluar las soluciones
Proponer los mejores a la direccién
Hacer una operacién test (si es posible)

Controlar los resultados (si es posible)

Realizar la solucién acloptada
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Tengamos presente que, si bien la resolucidn de problemas es
una técnica para favorecer las innovaciones, tambiZn puede /
ser una metodologia de la accidn cotidiana.

flustracion: D. MACAULAY
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Vuelva a la actividad que se encuentra en este
capitulo (1). iRecuerda que usted formuld alli
algunas acciones y los posibles riesgos asocia
dos a ellas?. Elija alguno de los riesgos enun
ciados y formiilelo en términos de PROBLEMA.

Busque las causas y clasifiquelas:

(1) Pag. 169.-

L




Formule posibles soluciones. Escriba todas aque-
llas que se le ocurran, aunque le parezan "ton-/
tas", "extrafias", "imposibles".

Analice las soluciones enunciadas y vuelva a ano
tarlas segin:

Son factibles de Son rechazadas
realizar por no ser viables
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Evalile nuevamente aquéllas anotadas en la colum-
na izquierda del cuadro anterior. Elija 1 o 2 //
(como si tuviera que llevarlas a la practica).

Fundamente su elecciodn.
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V.4. Evaluacion ;Como mejorar?

Si el campo de la supervisidén es el institucional, la evaluacidn,
en su sentido mias amplio tendrd como objeto fundamental, el fun-/
cionamiento de las instituciones, lo que incluye la evaluacién de
las dimensiones especificas del campo: administrativa, comunita-/
ria, pedagdgico-didactica.

En primer lugar explicitaremos qué entendemos por evaluacidn de /
funcionamiento.

"Entendemos, por evaluacidn de funcionamiento,
un proceso que consiste en:

1) reunir informacién sobre la percepcidn de /
los actores del sistema observado.

2) organizar la informacidn recogida segin cri
terios propios a un enfoque.

3) poner en evidencia los "efectos no anticipa
dos" (1) es decir, encontrar aquellos aspectos
en los que la yuxtaposicion de acciones perso-
nales grupales e institucionales implica secue
. las colectivas e individuales no necesariamen-
te indeseables pero, en todo caso, no inclui-/
das en los propdsitos explicitos de los promo-
tores o fundadores.

4) difundir la informacidn recogida y analiza-
da de modo tal que cada actor conozca el punto
de vista de los otros, y las consecuencias de/
las interrelaciones.

5) proponer y/o sugerir, posibilidades de trans
formacién.

Realizar una evaluacidn de funcionamiento con-
siste, basicamente, en llamar la atencion de /[
los actores sobre obstaculos y dificultades co
nocidos parcialmente (o totalmente por todos)".

(2).

(1) Merton denomind a estas secuelas "unanticipated consequences", las mismas incluyen/
tanto los "efectos no deseados aunque deseables y los efectos no deseados e indesea
bles". Ver al respecto 1a obra de Boudon, R., que analiza estos efectos especialmen
te en el area educacidn, "Effets pervers et ordre social", P.U.F., Paris edicacidn/
castellana. PREMIA. México. 1980.

(2) G. Frigerio y M. Poggi: Apuntes para la construccidn de un marco tedrico para eva-/
luar el funcionamiento de sistemas. OEA. Bs. As. Setiembre 1988, pag. 41.
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El siguiente fragmento, de Carmen Carridn Carranza puede permitir
nos un primer intercambio acerca del significado de la evaluacidn.

Puede decirse que en la evaluacidon hay dos dimensiones de

analisis: : -

i En primer término, una comparacion entre lo que es y
lo que debe ser una institucion educativa.

25 En segundo término, la emisidn de un juicio de valor
relacionado con los resultados de esa comparacion.

Ambos aspectos del andlisis tienen, por si mismos, un sus
trato idiosincrasico, de concepcion y de modo de entender
los procesos educativos.

La validez, la verificabilidad y 1a pertinencia de los //
conceptos acerca del sujeto y del objeto, sobre el motivo
y las técnicas y procedimientos de evaluacidn, necesaria-
mente tendrdn que reflejar este sustrato, aln cuando se e
vite su explicitacion. En todo caso, la falta de pertinen
cia y la inadecuacidon tedrica y técnica reflejan también/
un fendmeno idiosincrasico.

La instrumentacion técnica de la evaluacidn sefiala que //
los analisis deben hacerse en el orden que se describen /
(una comparacidon y un juicio de valor); pero las condicio
nes politicas, econdmicas y sociales de la educacion tras
tocan frecuentemente los procedimientos; y es usual la e-
misidn de un juicio acerca de algin fendmeno educativo y/
que la justificacion empirica sea a posteriori, o sea omi
tida". (1)

Tomaremos en primer lugar pautas que categorizan las evaluaciones
seglin su origem es decir considerando: quiém, © qué imstamcias, /
solicita, promeve, establece o comtrola la evaluaciom.

Puede citarse tres grandes origenes:

//\

Externo Norma o politica Consensoal

el promotor no son las instancias adminis la comunidad /.
pertenece a la trativas (2) las que deci- por consenso /
institucion. den la evaluacion. decide.

(1) C.C.Carranza. Revista Perfiles Educativos N° 6. Jul-Agost-Set, UNAM. 1984.

(2) Considerando aqui administrativo en el sentido al que hemos hecho referencia ante-/
riormente.

=835



Evaluar la
acreditacion de

En funcidn de su propdsito y en relacidon a la CALIDAD del servi-
cio (el para qué) la evaluacidn encontrari tres grandes grupos /
de justificaciones:

Evaluar la
justificacidn de con-

Evaluar la
viabilidad de //

conocimientos ¥

tenidos de un progra- transformaciones

su certificacion.

ma o proyecto académi (tedrico-priacti-
cOs v cas).

Desde el punto de vista de la metodologia,es decir como se reali-
za la evaluacidn (procedimientos e instrumentos), Carridon Carran-
za distingue 3 modalidades:

Involuntaria e imtwitiva: el cardcter anecddtico y descriptivo /
de los acontecimientos prevalece sobre cualquier otro. No resulta
de ninguna propuesta explicita por ello decimos que es IEVOLUNTA-
RTA.

Voluntaria e imformal: de cardcter no sistemidtico, no se realiza/
con un protocolo de procedimientos. Resulta de una voluntad de e-
valuaciodn.

Planificado y formal: de caracter "planificado" organiza procedi
mientos e instrumentos, cualitativos y/o cuantitativos.

En lo que concierne al ejecutor o agencia ejecutoria, es decir a/
quiém realiza la evaluacidén puede recurrir a tres criterios:

Autoevaluacion
"ingenua".

La que se lleva a ca
bo sin pautas pre-es
tablecidas.

Autoevaluacidn
"programada".

Se designa a un equi
po especializado cu-
yos miembros pertene
cen a la institucidn
para que disefie y //
controle la evalua-/
cién.
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Heteroevaluacidn
Se contrata a una/
agencia o grupo ex
terno a la institu
cion.

Co evaluacidn
Participan miembros
de la institucidn y
miembros externos a
la misma.



Tomando en cuenta el factor temporal las evaluaciones tendran

cardcter
Pomtual Intermi tente . Permamente
En general se pro- Se lleva a cabo con una Cuando 1la valoraciodn
duce frente a o en periodicidad pre-esta-/ y las transformacio-
previsidn de un mo blecida. nes forman parte de/

mento de crisis //
institucional.

las actividades coti
dianas.

Finalmente si se considera la extemsiom de la evaluacidn, es de-/
cir su campo de aplicacidn, se distinguen dos grandes categorias:

e

Si se consideran todos los
aspectos involucrados en /
la naturaleza de la insti-
tucidn (1) considerada co-
mo un todo.

i

PARCTAL O SECTORTAL

Se toma aspectos particulares (ej.:
curriculum) o clases instituciona-/
les especificas (ej.: el departamen
toldde =20,

Cabe sefialar que ailn cuando se trate de una evaluacidén PARCIAL O/
SECTORTAL los resultados aportaran elementos del funcionamiento /
global de la instituciodn.

Construya ahora una grilla que sistemati-
ce la informacidn brindada complementidndo
la si lo considera necesario.

(1) Ver al respecto nuestro cuadro de la pag. 147 que puede servir como guia.-
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Presentacion de los resultados

Los informes que se elaboren como consecuencia de una evaluacidn
deberian incluir:

A.

La explicitacidon de las modalidades adoptadas (segiin su ori-
gen - proposito - metodologia - agente ejecutor ... etc.).

La explicitacidén del marco conceptual elegido.

Un cuerpo descriptivo en el que se vuelque la informacién //
significativa.

Un cuerpo explicativo que articule los aspectos tedricos con
la informacidn.

Una sintesis de los "puntos criticos", "disfunciones" o pro-
blemas detectados.

Un conjunto de sugerencias que apunten al mejoramiento del /
funcionamiento.

A modo de ejemplo indique qué pautas utilizaria
para realizar una evaluacidn de cambio curricu-
3

1ar.

Origen
Propdsito
Metodologia
Agente ejecutor
Tiempo ‘
Extension

Complete con otras pautas si lo considera necesa
rio. Justifique la inclusidn.
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{Qué items integrarian su informe?

Para pensar la evaluacidn en la dimensidn pedagdgico-didactica le
proponemos el siguiente texto:

"iComo evaluar?

En varias partes se ha sefalado que el aprendizaje ocurre
en la esfera del mundo interno del sujeto. Se dijo, ade-/
mas, que 1o que se observa de la conducta humana es sdlo/
la punta del "iceberg".

¢Como juzgar, entonces, las modificaciones que ocurren en
aquel campo no observable de la accidn humana?. La esfera
de los aprendizajes nunca es un terreno evidente para la/
mirada externa. De ellos sdlo se pueden tener evidencias/
indirectas a través de signos. De aqui que se habla de 1la
necesidad de una hermenelitica del signo para evaluar los/
aprendizajes, es decir, penetrar el signo mas alla de su/
apariencia, hacerlo hablar para que devele aquellas modi-
ficaciones ocurridas en la parte escondida del 'iceberg".
También se puede tener evidencias directas de ellas. Sélo
es posible reconocerlas a través de contrasignos o formas
estereotipadas de conducta. La evaluacidn debiera dar //
cuenta de ambos: signos de aprendizaje y estereotipos". -

(1)

La evaluacidén no debe entenderse como un punto final, sus re
sultados deben ser comunicados, (2) explicados y deben cons-
tituirse en un insumo para nuevos aprendizajes.

(1) R. Hevia: Aprendizaje y evaluacidon en los TED. Santiago PIIE. 1988. Pag. 28.

(2) Relea al respecto las notas sobre "devolucion".
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Planilla de evaluaciom

El objetivo de la siguiente grilla es presentar un conjunto mini
mo de items que pueden integrarsea una evaluacidn. Se trata de e
jemplificar m3s que de ofrecer un producto acabado. (1)

Supongamos que usted organizd una reunidn de Directores de escue

la

Usted establecid los objetivos, Revea las paginas /
eligié las actividades, fijé / del capitulo III so
los tiempos, etc. ... bre conduccién de /

reuniones.
En el momento del cierre y a modo de evaluacidn usted puede pre-
sentar el siguiente cuadro de evaluacidn.
Evaluacidn de la reunidn de trabajo con los Directores.

Para responder, por favor utilice la siguiente escala:

ESCALA
A: total / totalmente
B: mucho / muy
C: bastante
D: poco
E: nada

Los objetivos de la reunién eran (citar sus objetivos):

(1) Introduciendo las modificaciones que considere necesario en los items de esta plani
11a, podra confeccionar otras para cualquier tipo de actividad.
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{En qué medida considera usted que los objetivos citados se
cumplieron?

SO Al > e -
Objetivo 1 O O O O ]
Objetivo 2 = | (| O =] =
Objetivo 3 ] ([ (. O O
Objetivo 4 (| - J O O

Para aquellos objetivos para los que sefiald D (poco) o E (na-
da) explique brevemente por qué considera usted que los mis-/
mos no se cumplieron.

Seriale las que, en su opinién, fueron las tres caracteristicas
maés positivas de la reunion:

Seriale los tres defectos o dificultades mds importantes que ob
servd en la reunioén.

Indique las dos actividades que le parecieron mds valiosas y /
justifique su opcidn.
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Indigue las dos actividades que le parecieron menos significa-
tivas y justifique su opcion.

En qué medida, durante la reunién, el conjunto de Directores
funcioné como un grupo (marque con una x la opcién corres-

pondiente).
A O
B =
C O
D O
E OJ

Si trabajé en sub-grupos, aquél en el que usted participd se

integré:

A b=
B O
cC (|
D (I
E O

Evalué el grado de eficiencia en lo que respecta a: (marque /
con una x el casillero correspondiente).

1. la organizacion
2. la preparacion

3. el desarrollo y Ia
conduccion de la
reunion.

S iGne

A

O
O

B

=i
N

0d

0d

0O



10.

iCémo evaluaria usted su grado de compromiso y participa-/
cién durante la reunién? (marque con una X su opcioén).

A

meS o ®
1 N

i{Qué sugeriria usted para un préximo encuentro?

. En cuanto a tematicas

. En cuanto a actividades

. En cuanto a organizacién

. En cuanto a la coordinacion

Le agradecemos incluya todo comentario que considere
importante:
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llustracion: D. MACAULAY

La ilustracidn se titula “ERROR FARAONICO" y tiene por subti-
tulo: "iAlguien tiene el nimero de aquel esclavo?".

{Qué reflexiones le suscita en torno a la evaluacién?
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CAPITULO VI

UNA MIRADA AL CUERPO QUE MIRA
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UNA MIRADA AL CUERPO QUE MIRA

Al comenzar este trabajo hemos mencionade la importancia de/
las metdforas ya que ellas expresan, condensando en una imagen,/
sentimientos, sensaciones y pensamientos.

En la vida cotidiana recurrimos regularmente a la metafora /
del cuerpo para referirnos a los grupos (se dice, decimos, ha-//
blando de los integrantes de un grupo que son "miembros", al- //
guien o algunos son "la cabeza pensante", otros son "el corazén/
del grupo", sus "Grganos ejecutores", etc. ...). Numerosos tedri
cos de distintos campos cientificos han retomado esta metafora y
elaborado conceptos (R. Ka&s, D. Anzieu, A. Querrien, A. Miller,
eECe wws)s

Esta metafora nos remite, entre otros, al concepto de clase/
institucional, entendida como:

"la mias pequefia unidad psicosocial de base"

G. Mendel, el autor de la definicidn la completa diciendo //
que:

"Los seres humanos fabricah, en ese nivel, por la divisiodn
técnica del trabajo, el mas pequefo fragmento social y so-
cialmente identificable del acto institucional global". (1)

Solemos hablar del "cuerpo docente", del "cuerpo de supervi-
sores'". La existencia de todo cuerpo exige para su formacidn una
MATRIZ. Es decir, un MODELO HEGEMONICODE DESEMPENO. (puede remi-
tirse para estos conceptos al capitulo IV.)

Todo modelo hegemdnico se expresa y se transmite a través de
lo que denominamos ESQUEMAS PRACTICOS DE ACCION. Estos resultan,
a su vez, de la internalizacidn de las practicas vivenciadas y /
observadas asi como del conjunto de REPRESFNTACTONES que subya-/
cen y sustentan las pricticas.

Un proyecto (de reflexidn, de transformacidén, de innovacidn)
que no contemple ambos aspectos (es decir el eje objetivo y el /
subjetivo alrededor de los cuales se articula toda tarea) tendria
pocas posibilidades de é&xito.

(1) G. Mendel: E1 sociopsicoandlisis, en F. Guattari y otros: La intervencidon institu-/
cional. Néxico. Folios. Ed. 1988. pag. 218.
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Retomemos la metZforma del cuerpo y recordemos la importan-
cia de la mirada en el rol que ustedes ejercen.

En general podria afirmarse que, cada "cuerpo" tieme la po-
sibilidad de ver, de mirar a los otros cuerpos.

Sobre cada cuerpo, a su Vez, se posan o recaen multiples mi
radas.

Si consideramos, para ejemplificar, al cuerpo docente pode-/
mos decir que es mirado por:

a) la clase institucional "ALIMEOS™

b) la clase institucional "DIRECTIVOS"

¢) la clase institucional "SUPERVISORES"

Cada clase institucional mira y es mirada. Esta reciproci-/

dad de la mirada no se realiza, sin embargo, en un plano de si-
metria e igualdad.

En toda institucidn se genera una suerte de mirada en cadena
y en cascada. Ya que la mirada es un factor de autoridad y de po
der.
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"Una cadena de miradas comienza a funcionar en la que cada
uno mira al inferior por mandato del superior y contribuye
a su manera a la constitucion de ese saber general del Es-
tado que capitaliza el conjunto de las observaciones asi /
recogidas y fundamenta todas las medidas nuevas". (1)

<® P p S®
@ @S
@ o> ®
D p ® D
D @ @

o Y

Dobijo: H. RAMOS

(1) A. Querrien en "Genealogia del Poder". M° 4. Madrid. La Piqueta. 1979. pag. 107.-
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Este mddulo podria haberse llamadoc "Aportes para una mirada/
sobre el campo de la supervisidn" ya que los contenidos concep-/
tuales y las referencias pradcticas se proponian como facilitado-
ras y orientadoras de la mirada del supervisor.

Nuestra mirada describidé el campo (institucional) y contem—/
plé las diferentes dimensiones del mismo sistematizando las no-/
ciones y conceptos que favorecieran la lectura e interpretacién/
de lo visto.

Dado que las escuelas son nuestra preocupacidén (y la de us-/
ted) los establecimientos ocuparon muchas de las paginas que aca
bamos de recorrer juntos. &

W

—|

Dibujo: H. RAMOS
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Por un momento, antes de separarnos volvamos la mirada hacia
aquél que mira, es decir ustedes, los supervisores como un cuer-

po.

Podriamos decir, como una "institucién" "dentro de la insti-
tucidn".

En efecto si consideramos, siguiendo a los tedricos de las /
instituciones que

La institucidn resulta de tres movimientos
esenciales (1)

. el de especificacion
. el de diferenciacidn
. el de unificacidn

No es incorrecto sostener que "el cuerpo de supervisores" //
tiene su especificidad (un territorio o campo) ; sus elementos de
diferenciacién (una especializacién en la tarea) y presenta ras-
gos de una identidad colectiva.

En consecuencia, podriamos pensar que algunas de las nociones

abordadas en el mddulo podrian servir para "mirar al cuerpo que/
. [1]
mira".

Para empezar a reflexionar sobre el cuerpo de la supervisidn
tomemos una frase que plantea la dimensién del por-venir:

"E]l perfil profesional del supervisor del futuro demanda
1a necesidad de formar un verdadero transformador social,
1o que exigira alto nivel profesional, espiritu abierto/
al cambio y autonomia". (2)

(1)

(2)

El primero de los momentos es aquél por el que cada institucidn se asegura un terri-
torio o zona de intervencidn. E1 momento de 1a diferenciacion implica 1a toma de una
posicidn en el espacio social, lo que crea la relacidn de poder desarrollando formas
de proteccidn de su territorio por especializacidon de tareas.

El tercer momento es aquél por el cual la institucidn se presenta como una totalidad,
fuente o recurso de identidad e identificacidn colectiva.

Estos tres movimientos se dan simultdnea y/o alternativamente.

Lic. A. Bertoni: Las relaciones entre los responsables de la planificacidon y las ins
tituciones y programas de formacidn y capacitacidn. Ministerio de Educacidn y Justi-
cia. Nov. 1987. En el texto esta frase intenta expresar la opinidn de algunos super-
visores.
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En varios de los seminarios que se realizaron durante el afio/
1987, algunos supervisores hicieron referencia a "crisis" del rol;
hablaron de "vaciamiento'del rol ...

Seguramente no todos los supervisores coincidirin con esas opi
niones. Sin embargo, creemos que las mismas pueden considerarse 74
como un emergente (entendiendo por tal aquel elemento que expresa
sensaciones, sentimientos y reflexiones de un conjunto mis am-///
plio).

Si se acepta que "el sistema educativo estd en crisis" seria/
dificil sostener que la misma no afecta a un rol que ocupa un lu-
gar de relevancia en el sistema.

¢El supervisor un rol relevante?

"Una de las conclusiones a las que arribaron fue la de que
ninguna persona en s1 misma podria reunir los requisitos /
actuales del rol del supervisor por lo que, a juicio de e-
1los, un equipo interdisciplinario podria reemplazarlo cum
pliendo las funciones que se le atribuyen". (1)

Podria pensarse que el rol se encuentra SOBRE-EXTEIDO. En el/
caso del supervisor esto se comprenderia dada la posicidn estraté
gica que ocupa en el sistema educativo y las expectativas quc se/
depositan en &l. (2).

éPor qué utilizamos la expresién posiciébn estratégica?

Eslab6n intermedio entre el sistema central y
los establecimientos; nexo interinstitucional /
(entre distintos establecimientos); e intrains-
titucional (entre los diferentes actores) el lu-
gar de la supervisiéon se constituye en una /

Articulacion / Bisagra Institucional

(1) A. Bertoni. Op. cit. pag. 7

(2) Las expectativas dependen por igual de 1) el lugar estratégico en el organigrama; Vi
2) las representaciones de los distintos actores.
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{Recuerdan lo que consideramos como articulacién institucio-
nal? (Pueden remitirse al capitulo III.1.)

La articulacidn es un punto fundamental de toda institucidn
(por ello el riesgo de fisura o de fractura es, en ese punto, /
mas alto). :

{Quiénes constituyen la articulacién?

Esto nos remite nuevamente al cuerpo.

Detengamos ahi la mirada.

¢{Quiénes son los supervisores?

Si tomamos una foto de esa clase/grupo institucional (de ese
cuerpo):

(Qué vemos?
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En primer lugar veremos a un conjunto de personas ordenadas/
jerdrquicamente, el lugar m3s alto del escalafdon constituye el /
mds alto cargo de la carrera docente.

Si tomamos en cuenta el género que ocupa mis lugares es pro-
bable que como en el sistema educativo en su conjunto las muje-/
res tendrdn mayoria. (1)

Dado que en el nivel de supervisidn era necesario contar con
especialistas en las distintas asignaturas, (segin un criterio /
que ha sido utilizado por la DINEMS) el perfil de formacidn abar
ca seguramente un amplio espectro. Nos encontramos entonces con/
un grupo POCO HOMDGENED en su formacidn de base.

La gran mayoria de los que componen este grupo ha realizado/
cursos de perfeccionamiento. El contenido de los mismos ha varia
do seguramente en funcidn de las formaciones de base, de las in-
quietudes personales y de las distintas corrientes tedricas que/
han hecho "modas'" en el sistema educativo.

Tal vez ésta sea la razdn por la cual, en los seminarios se-
fialados se haya insistido en la necesidad de proveer al cuerpo /
de supervisores de una formacidn que contemplara los cambios del
sistema y lo que se percibe como insumos necesarios, habilidades,
saberes tedéricos (2) y saberes practicos para un estilo de desem
pefio, que parece estar redefiniéndose desde el mismo grupo de su
pervisores.

Es desde esta perspectiva que proponemos este documento de /
trabaja que colabore para que el mismo cuerpo de supervisores a-

vance en la resignificacidn de su espacio profesional.

Esto nos lleva a retomar la pregunta que nos, y les, planted
bamos unas piginas atris.

(Qués es un supervisor?

(1)
(2)

Cabria la pregunta: &quiénes ocupan los cargos de mayor jerarquia?.

"Problematica politico-social-econdmica-cultural contempordnea; comunicacidn y rela
ciones humanas; conduccidn educativa; administracion escolar; evaluacidn insiitucio
nal; promocidon comunitaria™. A. Bertoni. Op. cit. pag. 8.~
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Dibujo: H. RAMOS

Terminaremos estas pafinas con un signo de interrogacidn ya
que toda afirmacién podria actuar como un cierre a la mirada, /
la del cuerpo sobre si mismo, la de usted preguntandose sobre /
su rol y sus funciones.

Agregaremos un pequefio texto que nos recuerda las metadforas
iniciales.
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“"De ahi la necesidad que tenemos, y que es permanente,
de perfeccionar nuestro saber profesional, de ahondar/
en aquellas ciencias que son especificamente nuestras.

Claro estd que ahora no se trata de volver a los vie-/
jos manuales de nuestros afios de aprendizaje. Ellos //
nos dieron lo que nos podian dar; sobre lo que ellos /
nos dieron edificamos nuestra personalidad de educado-
res; ahora se trata de seguir adelante, es decir, de /
buscar en los tratados las ideas cardinales a fin de /
confrontarlas con nuestra conciencia actual y poder re
parar el edificio, si acaso por obra del tiempo comien
za a desmoronarse.

Seguir adelante, en estas materias, no significa cier-
tamente, dejar lo viejo y vestirse con ropajes moder-/
nos. Seguir adelante significa traer a la conciencia /
los principios que inspiran nuestro hacer, ahondarios,
aclararlos, comprenderlos una vez mas. (1)

(1) 0. Tolosa: Charlas del recreo. Buenos Aires. Ediciones La Obra. 1947. pag. 39/40.-
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CAPITULO VII1

ACTIVIDAD DE EVALUACION FINAL Y DE

AUTOEVALUACION
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Actividad de Evaluacion Final

En la pagina 145 le propusimos la realizacién de una activi-
dad: la aproximacidn a un diagndstico de una institucidn escolar.

Alli presentamos como guia para esta actividad tres cuadros/
de sintesis que aportaban elementos para una lectura institucional:

I. Una relacidén entre objetivos y productos (pag. 147).
2, Encuadre para un diagndstico de funcionamiento (pdg. 148).

e Hacia una definicidén del perfil institucional (pdg. 150).

También le recordamos que usted puede modificar y transfor-/
mar dichos cuadros mediante la incorporacidn o redisefio de otros i-//
tems que desee incluir.

Su actividad de evaluacidén final se centrara en los datos re
cogidos y el anidlisis de los mismos, los cuales serdn presentados en/
forma escrita.

Usted deberd formular hipdtesis, es decir, enunciados proba-
bles que tienen una apoyatura o sostén en los datos empiricos y en un
marco tedrico.

Para ello le solicitamos que recorra nuevamente la totalidad
de los capitulos de este mddulo y seleccione los conceptos que consi-
dere pertinentes como fundamento de las hipdtesis que formulari.

Defina luego con sus propios términos dichos conceptos, y e-
labore las hipdtesis que estime como relevantes en funcién de los da-
tos recogidos.

Por ejemplo, usted podria, entre otros aspectos a conside-//
rar, presentar el organigrama formal (ver concepto de estructura for-
mal), constatar cdmo funciona concretamente en la cotidianeidad de la
institucidn y elaborar el organigrama informal (ver concepto de es-//
tructura informal). A partir del andlisis de ambos organigramas, sus
coincidencias, similitudes o, por el contrario, las contradicciones /
entre ellos se formulard algunas hipdtesis. Estas pueden estar rela-/
cionadas, entre otros elementos, con las redes de poder y comunica-//
cion (ver concepto de poder, fuentes de poder, zonas de incertidumbre,
conflicto -pdg. 29 y siguientes— comunicacidn lateral y reciproca, re
des, etc. -pag. 104 y siguientes).
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Por {iltimo solicitamos que presente en forma escrita el con-
junto de hipdtesis elaborado, una breve referencia a los datos empiri
cos que considerd relevantes para formular las hipdtesis y el conjun-
to de conceptos definidos por usted.

Re-elabore nuevamente la sintesis que le propusimos en el //
punto 4° de la actividad de la pagina 145, asi como la definicidn pe-
dida en el punto 5° de dicha pagina. Agregue estas nuevas re-elabora-
ciones al conjunto de hipdtesis, datos y conceptos. La totalidad de /
los mismos constituird su informe de evaluacidon final.
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Planilla de autocevaluacion final

Para responder los items 1 y 2, por favor, utilice la siguiente

escala:

A Total/totalmente
B. Mucho

C. Bastante

D. Poco

E. Nada

Considera que, a partir de la lectura
del médulo usted ha logrado:
Conocer y comprender nuevos conceptos basicos.

Integrar aspectos conceptuales y aspectos prac
ticos.

Reflexionar sobre su rol en el sistema educati
vo.

Establecer una actitud critica frente a los //
distintos estilos de desempefio del rol.

Delinar un nuevo perfil profesional.

{Cémo evaluaria usted su grado de:

Compromiso frente a la tarea.
Lectura.
Elaboracion conceptual.

Elaboracidn de las actividades propuestas.

Enuncie qué actividades propuestas usted
les.

.
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{Qué actividades sugiere usted para los encuentros presenciales?

1.
2.
3
L,
5.

Enuncie tres caracteristicas positivas de! médulo:
1.

2z
3s

Senale tres caracteristicas negativas del mismo:

Otros comentarios o sugerencias
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