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PRESENTACION

Desde hace ya mds de  dos anfos. K el Hinisterio de Cultura .y
Educacidn, comprometido en  un proceso profundo de transformacidn
educativa, puso en marcha, a través de la Direccidén de Formacidn y
Capacitacidn Docente,' el Programa de Transformacién de la Formacidn
Docente. ; ‘

ra complejidad de los-problemas exzstentes en la formacidn de

dur :ores r«oulrieron, y aun hoy"requieren, de acciones que den
ML g ién y a'.ancen el proceso de transformacidn. De alli 1la necesidad
de iurtalecer la reorganizacidén académica en‘ las' Iinstitutos de
formacién, de crear capacidad técnica en los :equipos docentes ¥

r-~tivos y de difundir conocimientos socialmente vdlidos y
, ‘ofe: onalmente consistentes para dar respuestas exitosas que superen
¢l esi..do de .1ri1sis educativa. ‘

vsta fue la tarea que nos propusimoﬁ Y Que paso a paso vamos
ogrando. Taisa que se ha caracterizado '‘por ser una construccidn
.ompartida con las cistintas’'instancias y actores del sistema. Con las
‘nstituciones de rormacidén: docente, analizandé Yy repensando las
iistintas propuestas y posibilidades del proceso; con los docentes-
~epresentantes, creando un sistema de comunicacidn y capacitacidn; con
‘5 equipos técnicos, proporcionando el soporte conceptual e
st: mental para la tarea; con las distintas autoridades de los.
«:nis.erios nacional y provinciales, aunando esfuerzos para facilitar
desarrollo del proceso. e

i
i.1almente el trabajo realizado produjo los resultados que
:eam.s. Se logro la formulacidén de una propuesta consensuada sobre
i = bases y elementos necesarios para la constitucidén de un sistema de -
rmacrén docente continua y se disefid un propuesta institucional-

rricular.

iloxy nos encontramos en un momento particular del proéeso. Estamos
snte al desafio de concretar en cada institucidn, en la prdctica
ctidiana de cada docente, la propuesta gue juntos formulamos.

1

Los documentos de trabajo gue integran esta serie "Materiales de

:seffanza destinados a la capacitacidén docente"” , persiguen el propdsito

- brindar a los colegas embarcados en esta tarea medios conceptuales,

”Jtodoldgicos y organizativos parar Implementar el primer afo del

- sefio 1nstituciana1 -curricular en los Profesorados de Ensefdanza
wicial y Bdsica. .

Para su elaboracién se ha requerido dei la colaboracidn de
istintos especialistas con el fin de brindar propuestas sdlidas, entre
. ras posibles, para el abordaje conceptual y el.tratamiento académico
‘¢ los saberes necesarios para la prdctica docente.

Sequramente estos documentos serdn el punto injcial de un nuevo
;roceso de andlisis y critica, de construccidn y reconstruccidén de
conocimientos y de formulacidn de propuestas que contribuirdn a

nwriquecer el disefio institucional- curricular para la formacidn de

locentes.



Fsta es una forma mds de crear afzortes que contribuyen a la
transformacidn educativa en el drea de la formacidn docente y a
concretar el ansiado Sistema Federal de Formacidn Docente para nuestro
pails. i v

No deseo filnalizar esta presentacidn sin antes expresar mi
profundo reconocimiento para todos los docentes representantes Yy
equipos directivos de los Institutos de Fommacién Docente por sus
permanentes aportes para hater posible la concrecidn dél Programa.

Maria Cristina ARMENDANO
Coordinadora del Programa de
Transformacidén de la Formacidn Docente.
Buenos Alilres.
Junio de 1993.
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1. INTRODUCCION2

Actualmente, .  en distintas = geografias’ v contextos,
independientemente de coyunturas politicas 'y desde aportes
provenientes de diversas perspectivas tedéricas; se coincide en

acentuar la importancia de los modelos de desempefio de los cuerpos y
equirnss de conduccién, ' vy el rol de la direccién y de la supervisiodn
~ome  factores facilitadores u obstaculizadores de proyectos
.nst 'ucionales que propicien el mejoramiento de la calidad de la
cducacion. . i

I

La crisis educativa y  las tendencias de desconcentracién,
i 3centralizacién y autonomia, comenzaron a  demandar més capacidad de
gestibin y meoor formacién para la conduccién de los establecimientos.
Es decir, =& plantearon cada vez mayores exigencias para los
‘llreclivos y sé volvié la mirada hacia la institucilén.

Sin  embargo, s1ra  raro ‘encontrar un. correlato en propuestas
irriculares de formucién. EL poco saber especifico construido sobre
in institucién no ha estado al alcance de ! la mayoria de los docentes
+, hasta el pasado reciente: ha estado ausente ide las ofertas de
Fformaciébn de la mayoria de! las facultades de | educacién, de las
‘natiticiones de formacién docente y de' las ipoliticas publicas
sducativas. / 4

Podriamos preguntarnos si es necesario construir vy distribuir un
fwnher acerca de la institucién educativa. Luego podriamos
v guntarnos 81 este saber debe ser soclalizado | entre los docentes
{¢upen o no cargos deiconduccibén) o sblo entre los directivos.

Tratemos de aportar respuestas tentativas panﬁ cada una de estas
o dunlas ., ‘ :
idNecesita un  docente un  saber sobre : (la institucién? Desde una
~spectiva a largo plazo, con vistas a los ascensos propios de "la
‘orera”, - seguramente. muchos opinarén que s8i,’ que seria bueno
‘pararse desde el comienzo para eJercer cargos de conduccién. Sin
«sargo, la pregunta,apunta a 1ndagar 'acerca de 81 un saber es
>esario atin para aquellos .gque no necesariamente estarédn tentados
iwr los cargos de conduccién. Aqui sin duda la respuesta admitird los
w:.ices de las opiniones personales. Tratemos de pensar desde la
‘nstituecldén y desde el recorte mismo que implica trabajar en ella
gempefiando un rol que cubre 86lo una parte de las actividades de
+ seflanza. Dicho simplemente: ¢si estudio pana ser profesor de
.aeflanza bésica o de geograffa debo saber “también" sobre - la
=tituecliédn? Obviamente el lector ya sabe, Que, para quienes estamos
:roribiendo este médulo la respuesta es afirmativa.

.(Cudl es el origen de nuestro convencimiento? Maltiples razones.

" Este docusento relosa y re-elabora, en su prisera parle, un conjunlo de leadlicas y conceplos avanzados parcialeenle en olros
fr.bajos, en particular, en las siquientes ponencias: I) Coasejo Escolar del Eslado: Sesinario sobre foraacidn de directores; Hadrid, abril
+73 7) Sesinaric Regional sobre 12 Supervisién Educaliva, OEI-MEC (Espaia) y HCE (Argeatina), sayo 1993; 3) Seminario Hacional cobre
i luatitn, Sedicatn y Hejoraniento de la calidad de la educacidn, MCE; Gobierno de Mendozay UNICEF; amayo 1993. Asiaismo, profusdiza y
reelabars cuestiones abordadas en Las instiluciones educalivas. Cara y ceca. Bs. As. Troquel. 1992. Agradecesos la lectura crilica de Mario
Crannoni y los cosentarios que siespre nos aporla.




Podriamos comenzar a-fundamentar nuestra Bfirmacién, adhiriendo
a los criterios de “carrera” por un simple! pragmatismo. En ese
sentido, puede constatarse que, en muchas ocasiones, los cargos de
conduccién se ejercen orientados por tendencilas a la imitacién o
rechazo de modelos admirados o padecidos; otras veces, graclas
apoyo y eventuales . consejos de algin colega con més antigﬁedad.ggn
este sentido, es importante recordar que 1la formacién para
direccidén era, y a veces sigue siendo, 'una actividad individual. Los
nias decldidos, o ' los que tenian ofertas cercanas, emprendian
instancias puntuales de perfeccionamiento, sobre temas cuya
* tlculecion depeundia del voluntarismo +de cada uno. A veces los
fuerzos o las ocaracteristicas- "innatas",glograban que algunos
actores pudieran deaempeﬁarse con eficacia y eficiencia. Otras veces,
para frustracién de los actores y proyectos, la buena voluntad no
cvité riesgos, fracasos y desencantos. [ i

Sin uesconocef, desvalorizar ni‘déscartbr esta vertiente de
Justitif! acliones, preferimos insistir :en otra, 1la que sostiene que
la calica. depende 'de un nosotros colectivo N4 ‘no s6lo de cada uno| de

nosotros, sujetc. individuales. 7 i

Nos preguni. . = entonces: ¢Cémo construir/ un sistema de calidad
sl somos ignorantes del' esistema y de sus § instituciones2 Estamos
ccavencidos que la calidad, no es algo que se | alcance por la simple
sumatoria de desempefios’ profesionales indiwiduales vy exitosos.
Cc sideramos que la' calidad es un producto colectivo, que s6lo puede
al.anzarse colectivamente. Desde esta perspectiva, un saber sobre el
sistema es condicién . para re—enmarcar nuestras précticas,
ine~ribirlas y articularlas en un esfuerzo ¥ logro de un nosotros
col ctivo3. ; : i V

Por otra parte, estamos convencidas que toda s8implificacién del
rencso.miento es un atentado a la l6gica, de construcecién del

conco Imiento. Obvio; no se trata de la pretensién de saberlo " todo
acerca de todo. Peto, scémo trabajar en la lgnorancia del sistema gque
integramos, cémo ' no considerar su funcionamiento, su cultura,

desconocer la légica que como actor del sisteﬂa me habita‘'~y a veces
me rige-, cémo trabajar ¢sin una concepciém bédsica acerca de la
institucién4 que cotidianamente nos alberga? (Cémo desconocer que
ella resulta también de cada uno de nosotros?

Seguramente usted encontrard mil y . una r'azones complementarias,

“ }
i

? FRelomaremos ads adelante las! cuestiones acerca de 1a especificidad, de la institucién educativa, sieplemente avanzasos que
consideranos a la aisea wna institucién especifica, que surge con una isignitibu de sentido ilposible de desconocer,

¥ Todos sabesos los lisiles que nus iapone el "otro®. "Mo podemos avanzar porgue los chlcas leen 8al®, ‘no podesos ensenar,lo nueve
parque tienen aalas bases®; “este ano! el grupo es auy flojo®; “isposible leerles los lrabaqps, apenis si saben escribir®y éslos son sélo
ilgunos de los tantos ejeaplos que cotidianasenle escuchasos en pasilles, recreos y salas de profesores. A nivel del sistesa las "quejas’
encuentran siespre en el ‘“anterior® un excelenle "chivo erpiatorio®: "al secundario llegan pésiso, cbeo no van a repetir'; "asi no puede:
entrar en la universidad, si del nlve! sedio salen sin haber aprendide nada’. La deposiiacién de culpas no es sélo un dudoso secanisso ds
Jepositacidn de responsabilidades, tasbién viene a dar cuenta de una realidad, 1a calidad. no se construye sélo con alqunos ercelentes
ducentes, se requiere ung wnstitucidn que pueda construirla. \
; i
* Hesos elegido una profesidn que transcerre en una institucién especifica. Por olra parle heaos elegido wn oficio que requiere que
continuesos asistiendo a la missa institucidn en la que nos forsasos. iNunca se le ocurrid indagar acerca del alraclivo que ejerce esa
institucién para lograr que tantes decidan no salir de ella?



0 gqulzéas mejores argumentos que los aqui resumidos.' Cuestiones

sistémicas, ecolégicas, colectivas; cuestiones relativas a los
conocimientos, a las competencias, etc... pueden incluirse en 1la
justificacién. iy

En este marco, a veces por la 'previsién de las gestiones
politicas, otras veces por demanda de los actores, la necesidad de
incluir las cuestiones institucionales en 1la formacién docente se
tradujo en algunas ' propuestas. Este documento estd pensado como un
aporte para todos aquellos que intentan dar respuesta a los desafios
d-- 2»gta inclusién tan necesaria.

Las mismas intentan dar cuenta de un K sin numero de preguntas.

(Qué necesita saber un docente sobre la institucién escolar?
&Qui  contenidos deberdn distribuirse? ,Qué! competencias deberédn
construirs:?  (Cudles perédn los mejores disefios para responder al
desafio de la formacién de docentes? '

Estos y otrcs muchos 'interrogantes nos asedian a todos los que
estamos trabajancos en el :sistema educativo, en las escuelas y con
docentesB. :

Presentaremos aqui, algunas reflexiones acerca de aquellos temas
gque constituyen 1los elementos del marco. tebrico de referencia desde
el nue estamos haciendo frente al desafio de mejorar la calidad de la
edu acién. 1 : u

»

* Rl respecto puede consullarse F. Terigi: Saberes del drea de formacién general. PIFD. HEC. Sentiesbre 1992.
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2. ACERCA DEL OBJETO: SOBRE LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS

L {
*... ps inGtil decidir si ha de clasificarse a lenobid entre las ciudades felices o entre las
infelices. No tiene'sentido dividir las ciudades en estas dos categorias, sino en otras dos:
las que a través de los anos y las mutaciones siguen dando su forma a los deseos y aquellas®
en las que los deseos o bien logran borrarila ciudad o son borrados por ella®. Italo Calvino:

Las ciudades invisibles. Barcelona. Minotauro. 1983. Pdg. 46 y 47.
i f

La i macién ¢n materia institucional no puede ser encarada
i:. .ependi....emente de  su propio objeto, las instituciones
educativas. '

‘respecto un marco de

Comenzaremos pucs, por explicitar al
nuestra

ref :rencl - . Cabe | seflalar que esta concepcién, desade
perspecti: ., integra los contenidos proplos a la formacién docente en
moteria do instituciones educativas.

Conceptual: aremos a la institucién ¢ educativa como una
institucidn: -

especifica, , ¥ ,
compleja, i
multidimensional,

pluri e interdisciplinaria,
intercultural,

intermediaria,

integradora.

N O WN R

En consecuencia diremos gque su conocimiento y su .direcciébn
requlere elementos conceptuales y el desarrollo de la capacidad de
gesfién_ organizacional y elementos conceptuales y adquisicién de
exp: ~Lez para la gestién curricular; ambas conformarén requisitos de

la gestlén educativa.

2. 1. A propésito de la especificidad

T {
. la ciudad no dice su pasado, lo contiene como las lineas de wuna mano, escrito en los
dngulos de las calles, en las rejas de las ventanas, en los pasamanos de las escaleras, en
las antenas de los pararrayos, en las astas de las banderas, surcando a su vez cada segaento
par raspaduras, muescas, incisiones, cafonazos". I[tale Calvino Las ciudades _invisihles,
Hinotauro, Barcelona. 1983. Pdg. 22,

En primer lugar es necesario explicitar que para definir la
2scuela (en su sentido més amplio) tomaremos las concepclones de
institucién que consideran a 1la misma  como un constructo es decir
como un proceso permanente de construccién y de—-construccién de
formas sociales®. . v

¢ Nos desmarcasos asi, sin desconocerlas ni desvalorizarlas, de las concepciones ads cldsicas que concebian 2 1a instilucién casi ceso
andnisc de lo instituido, o s8lo como equivalente a orqanizaciones concretas y particulares. Huestra propuesla es integrar las corrienfes
cldsicas, rescatando sus aportes, vinculande conceplos, operando por inlegracin y no por erclusién. Por ello usted encontrard, en este
gifulo, un apartado en el que se describen y resignifican los aporles de las sucesivas miradas sobre la organizacién.
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Lo hacemos irejerarquizando gimbltédneamente el concepto
soclolbéglco de actor, directamente vinculado al de constructo.
Reflexionar acerca de las instituciones deasde esta perspectiva ofrece
la ventaja de pensarlas desde la perspectiva de la dindmica gque le
imprimen los actores haciendo uso de los espacios y fuentes de poder
que les son propios. g

! deconstruceién, recurrimos a la metdfora de la

Construccién..
nrquitectura,” tanto desde la perspectiva objetiva, espacial vy
¥ orial, como desde la segunda mirada, la ' simb6lica. Esa mirada
i. ~luye las representaciones de los actores y el imaginario social e
tvidual acerca do cada institucién. é

|

Tal vez esto parezca muy hermético. En otros términos, diremos
que cada institucidén, poses distintos niveles de anélieis y se
1avinta con diferentes me:ariales. Por supuesto los “concretoa™:
lac ‘illos. arcilla, tejas o Juncos. Pero, simultédnea’ v
fu: .ament: mente, ¢ada uno cde esos elementos corporiza un deseo de la
wociedad « ue¢ construye, son portadores de un Bentido, son simbolo y
en.lema uc proyectos de grupos sociales.

El espac | real resulta entonces poblado de proyectos
consclentes y, t. | “», de fantasmas inconscientes. Cada institucién
es un lugar de decc struccéldn y construccién de saberes y creencias.
Pu~de pensarse como continente, limite, cerco cognitivo, cerco de
sentido vy significado. Proyecto de construccidén que la.socledad se
pr one a si misma para mirarse en el espejo del futuro.

Como lo estamos enunciando los edificiocs escolares concretos que
a r1rimera vista pueden .parecernos come® 'terminados"? deben ser
ante.didos como sede de la dindmica de instituclonalizacidn
(resultante de la tensidén entre lo instituido y 1lo instituyente) o
como espacio- en 1los que se resuelven, de modo particular, ' tres

movimientos, simulténcos (Que se pueden detectar tanto entre la
Inst iitneién v el afuera y en el interior de la institucién), nos
refe: luos a lo 4que denominamos movimientos de especificaciéq,

diferenciacién y unificacién. ‘ ! i

Nos detendremos brevemente en la caracterizacién de cada uno de
los movimientos mencionados, advirtiendo que | los mismos se dan en
simultaneidad y complementariedad, por 1lo cual su distinecién es un
mero recurso para su explicacién. 4 ‘ :

El mQMlmlﬁnLQ__dﬁ_ﬁﬂEﬁQifiﬂﬂﬂiﬂn vinoulado a la asignacién de
sentido dada desde lo social y 1lo politico, gque crea la institucién,

n0s8 remitird a 1la definicién de escuela®, y estc estard directamente
vinculado a la nocién de mandato vy de contrato fundacional.

El movimiento de diferenciascién, ees aquél que da cuenta de los

listintos planos de clivaje aque 8e determinan entre agentes
usuarios y a su wvez en el interior .del grupo de agentes y de
destinatarios. ! '

? lanto en el sentido de “ya hechos®, coso, a veces, y lasenlablesenle, en el senlido de destruidos.
® Otras nociones coes las de escuela abierta o cerrada podrian vincularse a 'su ver con ellos.
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Finalmente, ei mQgimign;g_dg__unlfigggiﬁn, debe entenderse como

la creacién de un envoltorio que permite ‘“anular” los clivajes
facilitando wuna representacién de la institucién. Se trata de una
unidad imaginaria que borra las diferencias. :

Veamos ahora con mas detenimiento cada movimiento, comenzando
por el de especificacién:

Las instituciones surgen del parcelamiento, de 1la urbanizacidén
social, mediante un movimiento que llamaremos de especificacién, como
Intento de respuesta a una necesidad, creando instituciones concretas
¥ rarticulares, portadoras de un mandato®, construidas alrededor de
vaua asignacién de sentido, de un contrato fundacionallO.

Se abren aqui distintas vertientes de andlisis. En particular
aquellas vinculadas al concepto de "cerco”,  entendiendo por tal lo
aque limita, hace frontera, marca y designa un territorio social.
Sabemos que cada objeto tiene un.limite, una frontera: el cuerpo,
por ejemplo, wuna piel; wun libro, su tapa; el rio, sus coates; log
valles, laderas; las células, una membrana; asi como estos "cercos
son visibles, también los hay "invisibles!' a la mirada pero concretos
en las representaciones de los actores sqciales.

Respecto a las instituclones educativas cabe preguntarse acerca
de la textura, la categoria del cerco. Las cuestiones vinculadas a
instituciones abiertas o cerradas pueden ser pensadas en este marco
conceptual.

A su vez, en el interior de cada institucién, también se
constatan movimientos de especificacién, como en el terreno social,
por ello, cuando nos acercamos a una institucidin para construir un
saber sobre ella, la mirada deberd intentar captar simultédneamente su
“cerco” (que la diferencia de otras instituciones) y 1los “"terrenos
internos” que la parcelan.

Cada uno de nosotros, como actor, puede preguntarse: a su ' vez
acerca de las modalidades del cerco gque ' establece. Este podré
coincidir con 1las paredes del aula, los muros de. la sala de
profesores, la parcela de la direccién, el espacio del laboratorio o
de la biblioteca, el territorio de los administrativos, etec...

" hhora bien es necesario temer presente: a) que el paisaje social se encueatra en peraanente resodelacién y b) que los cerces,
iisites de cada parcela pueden adoplar caracteristicas especificas y particulares. Originariasente el lolteo del terreno social se
establecid en relacién a necesidades de uno o varios grupos de la sociedad. A su vez, esas necesidades se han ido. transforsando con o!
fieapo, los aclores y 1a historia, y tanbién se ha transforsado el sodo de responderlas.

'® Recurrinos al Uéraina contrato porque generalsente la asignacin de senlido losa la fiqura de leyes j cuerpos norsalives.
#oignacidn de sentido y sandato fundacional se inscribirdn en 1a hisloria de la inslitscion dejando sarcas y huellas.
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Sintesls: Diremos gue las instituclones educativas surgen como un
recorte del terreno social, de su arquitectura global, por un
movimiento de especificacidén, es declr fundamentalmente, como
resultado de una asignacién de sentido dada desde lo social y lo
| Politico. Esta aslgnacldén de sentido forma parte de lo que-
denominaremos primer contrato o contrato fundacional. El contrato
no eata exento de contradicclones, tenslones y paradojas. Es su
complejidad gue se reactualiza y resignifica en cada
~atablecimlento, en una trama en la que se entrelazan con distintos
matices aspectos parclales de la asignacién de sentido, lo gue le
rasgos especiflicos a cada nivel, modalidad y eatablecimiento.

consecucnela, la especificacién puede entenderse no sdélo como un
iovimlente que, en lo macro, diferencia las instituclones de la
educacldén de las de la salud y a éstas de las de la Jjusticla. Es
posible apllcar este esguema 'cartogrdfico'" para considerar las _
a8 de frontera, los cercos, y haclia el interior, lntramurcs, los
esraclos institucionales.

| i |
Tal vez usted pueda pensar-que esto que estamoe narrando eea
"abstractoe” o qulzds piense que es ‘'"demasiado teérico". Sin embargo,
desde nuestra perspectiva en cada’ institucién se resignifica ese
contrato fundacicnal. Es decir se produce un efecto en cascada de
Interpretacién del cciitrato hasta llegar, en cada aula, al contrato
pedagébgico-didéctico. Cada establecimiento "interpreta” a su modo el
mandato v esto opera "materialmente”, cada dia, en cada aula, para
cadn docente y cada grupo de estudiantes, en cada alumno. Claro, esto
va o es s6lo teoria, remite en cada escuela, a cada docente. Es lo
que se ensefla, el modo en que se lo hace, el criterio con el que se
avalia. Es, sintética y concretamente, el modo como se construye el
iarc., es decir, la organizacién y sus prédcticas, en el que se lleva

2 cako la tarea de ensefiar teorias y précticas.

Lﬁ asignacién de sentido, que viene a explicar un recorte del
terreno  soclal especificando a la institucién, responde a una
onjuncidén  de "necesidades reales"11, ‘'suefiog” de los poderes
sabllcos y "suefios" de los sujetos sociales que, en su articulacién y
=ntrelazamiento, crean e instituyen vinculos v formaciones
soclalesl2. Del modo en el gque s8e articulen v resuelven las
.ensiones entre las "l6gicas” de las necesidades y 1los suefios
‘expresliones de deseos) residen justamente algunas de las razones que
08 llevan a considerar a la institucién educativa como una
institucién compleja.

Pero, antes de avanzar en Ila complejidad, abordaremos el
rovimiento de diferenciacién.

Cuando la s8sociedad marca un territorio y en é1 construye unsa

'Y Las sociedades recrean e "inventan® peraanenlesente nuevas necesidades.

2 Desde esta perspectiva, no pueden desconocerse, por ejesplo, los suedos de los prosolores de los sistesas educalives de Iz
sodernidad, y a sus pilares (se refiero a las edificaciones conslruidas para la instruccidn phblica), cuyas inicialivas eslaban alravesedas
par 1o sueras do “igualdad®. Mi pueden dejarse de lado los fundaaentos de la escuela republicana, y la imporlancia que en ella adoplaba la
foraacidn del ciudadano cosn figura clave de un orden social delerainado.
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institucién, a su vez 1la instituci6én delimita el cerco que la
diferencia de otras. Se' produce, ' inmediatamente, un movimlento
genominado de diferenciacién El mismo tiene que vwver con plancs

intangibles” que ‘se establécen y diferencian a los distintos actores
vinculados con 1ld institucién, hay. un plano que diferencia agentes de
usuarios y otros Planos' se establecen & su vez en el interior de cada
uno de esos grupos. A eato ge denomina. “planos de clivaje”. Es decir,
lineas invisibles? por las ‘que, eventualmente, la institucién puede

fracturarse. i. | i !
d | ! i

Muchas situaéionesi bien cotidianas, ejemplifican los clivajes
po: ‘bles. A veces éstée se visualizh entre 1los turnos. Asi, turno
me- sna y  turno tarde aparecen, en el discurso y en las précticas,
cC. unive, o8 ocasi disociados. Eh ocasiones este "corte” se
encuentra atravesando los roles de |conduccién: la direccién vy la
vicedireccién son dos mundos incomuni¢ados. Otras veces, el clivaje
se chserva en losJ equipos docentes: el drea de ciencias sociales y el
Area de naturale carecen ' de puntos! de contacto y entre ellos se
vislumbra un abismo infranqueable. Como se puede observar si bien los
clivajes ¢ dsicos ' (entbte roles, entre' niveles y cargos de distinta
Jerarquia) son loa més jusuales, la institucién puede estar atravesada
por otros planos de clivaje, algunos més dificilmente explicables gque
otros; todos igualmente importantes y significativos.

Si 1a descripoién de la institucién contemplara’ exclusivamente
los efectos de ‘'este ;movimiento seria dudosa su  posibilidad de
continuar existiendo. [Qué sostiene a la institucién? (Qué trabaja
parz que podamos decir bor ejemplo: "somos de la NO 34", "llevamos la
misma camiseta"” o tantas otras frases que escuchamos cotidianamente
¥ qQue dan cuenta 'de lal pertenencia a la institucién pensada como un
todo, una unidad sin fiburas” 3 '

' i

Este sentimiento, gsenaacién,'representacién de la 1instituciébn,
e explica por el movimiento de unificacién que actia "borrando" las
Jdiferencias, poniendolaﬁ entre paréntesis, permitiendo la continuildad
da la institucién: y el trabado de los diferentes actores.

Este borrado dE diferencias !aparece claramente expresado
‘uando los actores necesitan consolidar un sentimiento de pertenencia
{ por ejemplo, ‘en los .| torneos intercolegiales); afirmar la

identificacién iﬁstitubional (como ocurre cuando la institucién
-resenta sus proyectoa) o : cuando consideran que atraviesa por un
somento de rilesgo. En este 1ultimo 'caso, las demarcaciones entre
iocentes y directivos, éntre éstos'y los supervisores, "“desaparecen”,
cuando se trata de defender la escuela publica"”, de reclamar por
rajores condicionqe labérales, de oponerse a ciertas medidas, etc.

10



IMPLICANCIAS:

Usted se pregunta por qué es necesario pensar estas cuestiones, y en qué esto
puede relacionarse con la formacién docente. Desde la perspectiva que estamos
1 desarrollando, todo curso, seminario, de formacién, perfeccionamiento o
Wcapacitaclén, relativo a la institucién educativa, debe atender y considerar su
~gpeclficidad. La misma conlleva la necesidad de trabajar sobre la re-
Jerarquizacién cognitiva, la comprensi6én de las funciones de la escuela, el
r2conocimiento de la importancia de los momentos fundacionales (del sistema,
“'vel, rama, modalidad, y de cada eatablecimiento), preatar atencién a la
=xtura y categoria del cerco;
aslderar T.s interacciones inter-institucionales; prestar particular atencién
los diferPates “cont atos"; etc. Sobre cada uno y todos estos aspectos usted
.ber& cons..oulr con }Lf futuros docentes un saber. Para ello podré recurrir a
bibliografia que abor:<e los temas tratados, integrando distintas perspectivas,
| pEPO leniendo glempre en cuenta ia especificidad de la institucién.

La histori: v la filosofia seguramente constituirén parte de sus fuentes y le
?gpindar&n 3}ementos para avanzar en la comprensién de la especificidad. . o

Para pensar mds socre algunos de estos aspectos es Interesante recurrir, entre

otros, a Adrlana F.iz3rés: Suletos. digelplina v currieulim en los origenes del
|sigtems educativo argentino Buenos Alres. Galerna. 1990. "

2. 2. Acerca de la complejidad

"... Un paisaje invisible condiciona el visible...®. Italo Calvino: Las ciudades invisibles.
Barcelona. Minotauro. 1983. P4g. 31, 4

Im asignaciétn de sentido de las instituciones educativas, esté
directamente vinculada a su carécter de distribuidora de saberes y
comre¢l.encias y responde a distintas “1l6gicas”. Estas le dardn su

caiacter complejo.

La instituciétn educativa, tel como o préxima a la que hoy
conocemos, s8e construye alrededor de la necesidad de contar con una
institucién que pudiera simultédneamente integrar y responder =&
distintas "1lé6gicas™, estructurdndose alrededor de un polo objetivo y
resignificédndose en la subjetividad de los actores. ;

Es imposible responder o intentar siguiera avanzar en la
reflexi6n de este punto sin hacer una brevisima puntuacién histérica.

Debemos precisar que originariamente, el carécter contractual de
las relaciones socliales tiene que ver con los Estados modernne,
Estados que se organizaron a si mismos, ¥ con una coyuntura histérica
en la que los hombres se pensaron como'actores y en 1la gue el papal
del Estado era garantizar las condiciones para el cumplimiento =l

11



contrato1l3,

Los sistemas educativos, tal comc hoy | los conocemos, estén
estrechamente 1’4 fundamentalmente vinculados a dos procesos
revolucionarios: la  revolucién industrial y la revolucién politica
francesal4 . ' ' -

Por ello podemos decir que la escuela 'surge como aquella
institucién que debia: ' LN ¢

~ transmitir valores v creenclas que legitimaran el orden social
que se estaba instituyendo, expresado en la Revolucién Francesa;

- tranemitir sab:rea necesarios para el mundo del trabajo propio
a la ocrganizseacién ‘econdémica resultante de 1la Revolucién
Industrial; ‘ :

- crear condiciones para la produccidn de nuevos saberes.

En otrozs términos, diremos que en el -contrato fundacional de 1la
ascuela, los  ideales republicanos fueron | los cimientos de los
edificios para 1a instruccién pablica que se '~ construyeron para
garantizar la compretencia civica. La 16gica civica orienta., entonces
la creacién de esta institucién, confidndole la produccién de la
figura del ciudadano. -

Instrucciébn para todos, obligatoriedad y gratuidad fueron los
compromisos que en contrapartida fueron asumidos por los Estados, y
“a8to: fueron explicitos en el contrato, formando parte de la "letra”
e las leyes. ‘ '

Fue menos explicito el.cardcter contradictorioc del contrato que
vequeria 1igualdad de oportunidades pero distribugién deslgual Qe
lugares sociales tal como lo requeria la légica econémica. ;

Por ello diremos que la escuela surge en una coyuntura
cwvolucicnaria, pero con un contrato que encilerra una paradoja:

- 8e hacia cargo de asumir un rol protagénico en la creacidn, en
politico, de un orden social més Justo es decir, “borrar”

‘ferenclas socliales:

- s8imultédneamente participaba, a través de sus certificaciones .y

reditaciones, en la distribucién desigual de los sujetos en

. »3lciones laborales y sociales es decir, de algin modo debisa
i -2itimar diferencias, respondiendo asi a la l6gica econbmica;

- al mismo tiempo la escuela era depositaria de las expectativas
: la 1l6gica doméstica, aquella por la cual 1la socledad espera gz
:08 lugares sociales pueden ser re-distribuidos para cada generacidn;

** Ho entraresos aqui a discutir acerca del cardcler de esfos contratos, sobre los que se extendieren pensadores coso Hobbes
Rausueaty ol sobre su cardcler real o siabélico. Alcance con recordar que las leyes y conslituciones son alqunas de las forsas ea las que
se plasaaron.

“* Algunos agregan una lercera revolucidn, la cientifica.
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- a su vez, la necesldad de generar nuevos conocimientoe vy
desarrollar nuevas tecnologfias termina formulando a 1la escuela la
demanda de responder a la 16gica 'cientifico-tecnolégica, que requiere
la distribucién de saberes para propiciar la .construccién de otros.

La complejidad de la institucién deriva de los avatares de
articulacién de estas cuatro légicas. :

Esto fue 1llevado a cabo de modos distintos en diferentes
geografias y coyunturas y con grados diferenciados de responsabilidad
del Estado y de cada uno de 1los niveles que fueron configurando los
¢«1stemas educativos. i

También los Estados adoptaron posiciones diversas. Hay Estados
- ue sostuvieron sus.compromisos en el desarrollo de las politicas
yiblicas &- sus gobarnantes. Otros que fueron acomodando los términos
c¢el contrato con sentido de equidad. Finalmente estédn agquellos casos
en los gque "se o0lvidé"” el contrato, o se 'lo descuidé creando el
circulo vicioso que 1lleva a algunos a pensar que la educacién es
imposible en los términos de ese contrato. !

Per . no fueron s6lo los Estados y goblernos los gue plantearon
“acomodaciones”, "desfasajes™ o ‘“trailciones” de este contrato. Esta
trayectoria a Bu vez tuvo en cada establecimiento una manera
particular de ser "traducida” y actuada. Estédn aguellas instituciones
en las que el contrato original fue sostenido. Aquellas en las que
algunas de las 1l6gicas priman sobre otras. Aguellas que
resignificaron unilateralmente - el contrato, aguellas que lo
traicionaron perdiendo su especificidad.

A esta situaciébn compleja cabe, (complicarla?, atn més,
sefialando otra paradoja que no se puede desconocer: la institucién
educativa sede de la conservacién de 1lo instituido resulta y sigue
siendo sede de muchos suefios instituyentes, sueflos sociales y suefios

indiv%duales, entre ellos:
— el suefio de igualdad,

— el suefio de la solidaridad intergeneracional, o suefio de
continuidad y semejanza,

- el suefio de la modernidad y el progreso,

- 8in duda hubo otros suefios, menos bienintencionados, mas
dificiles de reconoceriB,

- otros suefios se sumaron luego, como aquel gque postule y espera
que la escuela repare el tejido social?lB.

" Sueros dificiles de reconocer, los de crear élites, los de la reproduccién... los de crear un sistees jerdrquico de relacion::
sociales y sisultdncasente de orqanizar un wniverso de represenlaciones en el que las diferencias sociales leagan el cardcler nalural,

16 Giannoni, Hario A., en Revista, abril 1992.
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Muchos de estos suefios encontraron dificultada su
realizaciénl?, sin embargo persisten, obstinadamente, haciendo de
la educacién un objeto clave en el disefio de las politicas publicas

de equidad.

Sintesis: Podemos declir gque, resultado del movimiento de
especificacién se entrelazan numerosos suefios ¥ gue éstos estdn, a
sSu vez, vinculados a las cuatro légicas: la civica, el sueflo de la
modernidad, el suefio de los estados gue ge organlzaban a sf mismos
7 en los que la f]gura del cludadano se recortaba como

con distinto grado de capacitacidn; la doméstica, la esperanza de °
c*da generaclén de que la distribucién de lugares sociales :
cesultara de una suerte de barajar Yy tilrar de nuevo y la ldglca
cfentjflco tecnoldégicsa.
FPor este entrelazamiento de suefios y lIdglcas del gue estamos
hablando, la escuela fue y es lugar de expectativas, debates y,
esperanzas. Por ello se requlere un saber especial para poder
enseflar en las instituciones educativas, asi como para dirigirlas,
conducirlas, gestlonarlas y gobernarlas. Por ello estos saberes
deben abarcar las distiutas dimensiones del campo institucional.

protagonista, la econdmica, la necesidad de cortar con tzabajadorea‘

" IMPLICANCIAS -

La institucién educativa en la que se desempeﬁarén los futuros docentes, algunocs
de los cuales ocuparén cargos de conduccién, debe ser aprehendida en su
comrlejidad. En estos términos no alcanza, aunque es reauisito, adquirir los
conocimientos sobre un campo, sobre distintas discipllnaa y no alcanza, aunque
es requisito, la expertez para su ensefianza. ;

Para abordar estos aspectos los resultados de las investigaciones educativas
{lserén un recurso indispensable. Recurrir al mismo le permitiré actualizar

‘| conocimientos y probleméticas, mantener un nexo con la realidad concreta del
sistema, elaborar hip6tesis para comprender las crisis. (;Pensé, por ejemplo, en
entender la crisis del sistema en relacién a las distintas légicas y a su grados
cumplimiento o cumplimiento parcial?). Estas hipbtesis le permitirian con los
futuros docentes disefiar estrategias tentativas de mejoramiento de la calidad

; desde una perspectiva global e integradora.

i{La soclologia y la economia, le aportarén conceptos y perspectivas interesantes

:fgomplementando los aportes insoslayables de la investigacién educativa.

!Ifmra trabajar algunos de estos aspectos: "

ffETHL UNESCO: 216, Qolele) 3 : 5

] | equldad. Santiago. 1992.

'OKIW' Escuelas v calldad de 1a enseflanza. Informe Internaeional Barcelona.

,Fhidﬁyﬂﬁf 1991.

17 hsi el sueno de sujelo social fue un sueio dessentido en nuserosas geografias y coyunturas por el curso de la hisloria politice.

i §

e )

Nos referisos 2 aquellos episodios que Ilevaran a Th. Adorno por ejeaplo a prequalarse ;Coao educar después de Auschuili? y a sestener que

se habia desarrollada una especie de adversidn hacia el oficio de ensedar.
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2. 3. La multidimensionalidad del campo ‘institucional

"En el centro de Fedora, metréipolis de piedra gris, hay un palacio de metal com una esfera de
vidrio en cada aposento. Mirando dentro de cada esfera se ve una ciudad azul que es el sodelo
de otra Fedora. Son las formas que 1a ciudad hubiera podido adoptar si, por una u otra razén,
no hubiese llegado a ser como hoy la vemos®. Italo Calvino: Las ciudades invisibles.
Barcelona. Minotauro. 1983. Pdg. 42. k

Entendemos por campo "el conjunto de elementos coexistentes e
interactuantes en un momento dado, un campo es siempre dinédmico, =ze
reestructura y modifica permanentemente. Podemos diferenciar, dentro
de un campo, distintas sub-estructuras: las dimensiones"18.

Distinguiremos, en las instituciones educativas cuatro
dimensiones1®: 1a dimensién ecolégico-sistémica; la organizacionsal,
Y dentro de ella la subdimensién administrativa, la comunitaria y la
pedagbgico-didéctica. ' ;

Es necesario aclarar que la diferenciacién en estas dimensiones
tiene un propésito organizador y didéctico. El orden de presentacién
no constituye una Jjerarquizacién porque, &al estar estrechamente
relacionadas entre si, cualquier accidén que =se tomen en una tendré
impacto en el resto.

. En la dimensién ecolégica o sistémica incluimos los aspectos
anteriormente presentados: 1la  inscripcién de 1lo educativo en la
sociedad, las huellas de los momentos y contratos fundacionales, las
16gicas que se articulan, no siempre armoniosamente, la manera en gue
esto se resignifica en cada establecimiento. Se trata de una visién
que abarca e integra al conjunto del sistema educativo=c,
articulando perspectivas macro y micro politicas vy sociales. Su
conocimiento es fundamental para 1la resignificacién de los rgles de
conduce}én v la construccién de modelos de desempefio directivo.

En 1la dimensién organizacional consideramos el conhjunto de
aspectos estructurales que toman cuerpo en cada establecimiento
educativo determinando un estilo de funcionamiento. Dentro de esta
dimensién las cuestiones, nociones y conceptos relativoas a la
estructura formal: los organigramas, la distribucién de tareas y le
divisién del trabajo, 1los maltiples objetivos presentes, los canales
de comunicacién formal, el uso. del tiempo y de los espacios. El
conjunto de estos aspectos son objeto de trabajo y aprendizaje en loz
cursos de formacién directiva. También incluimos los aspectos
relativos a la estructura "informal", es decir al modo en que lo=
actores institucionales "encarnan" las estructuras formales.

Incluimos en la dimenslién organizacional, la sub-dimensi n

'® Desirrallasos este punto en el trabajo La supervision: instituciones y actores (Frigerio 6. y Poggi, M. Buemos Aires. HI-GEl,
1969.)

' Cuatro de ellas fueron desarrolladas en el libro Las inslituciones educalivas [ﬁp. cit]. Con pequenzs modificaciones relonasns dc
ese terto lo que concierne a las disensiones orgamizacional, adsinisirativa, pedagbgico diddctica y cosunitaria,

?® Usted podrd cospletar 1a inforsacifn sobre esta disensidn en el Nddulo Sisless Educativo, elaborade por Cecilia Braclavsky y en 12
bibliografia recosendada en los anexos. PTFD/MCE. 1993.
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administrativa. Esta aparece sobredimensionada y devaluada,
desposeida de su sentido original ¥y de su cardcter de instrumento de
la gobernabilidad=221. La administracién es una herramienta de
gestién del presente y un instrumento para la construccién de futuros
deseables. Por ello, el manejo de 1la informacién es un aspecto
relevante de la administracién. La informacién debe ser significativa
y contribuir a 1la toma de decisiones. Construir informacién a partir
de datos debe ser un aprendizaje incluido en la formacién docentes.

La dimensién  pedagégico-didéctica K se encuentra directamente
vinculada con la especificidad. Hace referencia a aquellas
actividades sustantivas - que definen la institucién educativa,
diferenciéndola de otras instituciones sociales. "Su eje fundamental
lo constituyen 1los vinculos gque los. actores construyen con el
conocimiento y los modelos diddcticos. Por ello, serédn aspectos
significativos &a seflalar en esta dimensién las modalidades de
ensefianza, las teorias de la enseflanza y del aprendizaje que subyacen
en las préacticas docentes, el valor y significado otorgado a los
saberes, los criterios de evaluaciébn de los procesos b4
resultados”22. El curriculum prescripto, es décir el modo en que . se
“"traduce” la especificacién del contratc Estado-Escuela-Sociedad y
los avatares de la transposicién diddctica2®, son 86lo algunos de
los aspectos més relevantes, gque pueden incluirse en el tratamiento
de esta dimensién. En ella se analizan las prescripciones
curriculares, las prédcticas pedagdégicas, las sucesivas mediaciones
del conocimiento y, entre otras, las propuestas editoriales. ;

En la dimensi6én comunitaria incluimos tanto 1lo intra como 1lo
inter-institucional. Incorpora el conjunto. de actividades que
promueven la participacién de los diferentes actores. Participacién,
convivencia, disciplina son temas claves de esta dimensién.

21 & fin de poner el acento en su resignificacién, es decir vincularla a las cuestiones de la gobernabilidad, en algusos testos le
heaos dado enlidad propia. En térsinos estrictos 1a divisidn enlre disensién adainistraliva y organizacional ha sido un recurso diddctico.

22 Frigerio-Poggi 1992, pdg 27.

3 £ conceplo de transposicidn diddetica trabajado por Chevallard da cuenla de las transforsaciones sucesivas que sufre el
conociaiento erudilo para converlirse en conocisienlo a enserar y lueqo en conocimiento ensedado y finalaenle en corocinienlo apreadido.
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Sintesis: La especlflcidad del canpo institucional educativo puede
ser aprehendida en su multidimensionalidad. No hay institucidn sin
organizacién, es imposible gobernarla sin elementos para su
administracién; los aspectos comunitarios congtlituyen el terreno en
el que se construyen las condiclones laborales, de convivencia y de
vinculo con el exterior, que requiere toda institucién para portar
una asignacién de gentido. Sin embargo, no todas las instituciones
tienen como aslgnacién de sentido, como mandato fundacional,
asegurar el contacto entre los que poseen un poder experto y
aguellos entre quienes quieren ser socializades los saberes. Esta
especificidad de lo educativo, configura la dimensién pedagégico-
diddctica. Las dimensiones anterlores no se justifican sino en la
medida gue aseguran la actlvidad que sé desarrolla en ella.

i

S1 una visién sistémica, o ecolégica, es importante para gue cada
actor entienda su rol en el conclerto de la institucidén, la
importancia de estos conocimientos se acrecienta para aguellos gque
deben conducirla. e i

IMPLICANCIAS: : -
Cabe destacar que en la formacién de directivos auele incurrirse en
reduccionismos y simplezas.

En muchas ocasiones se puede constatar la ausencia de saberes especificos a la
geatibn organizacional Estas ausencla son, a veces, compensadas por los actores
a través de la blsqueda individual de oportunidades de capacitacién orientadss a
a dichos saberes.

Sin embargo no sélo hay que compensar esa carencia es igualmente necesario
formar en materia de gestién curricular. Ya que, en la formacién docente habia
otro “"descuido”, consistente en suponer que la "1légica Adulica", es decir, el
conocin}ento de una disciplina, de las teorias pedagbgicas, o el conocimiento de
la didéctica o de las didécticas asegura a cualquier docente capacidad en

£estion cuerievlar. 000

Papa abordar estos aspectos, usted puede, a modo de ejemplo, profundizar la
sintesls que efectuamos de las teorias cldsicas, para selecclonar ejes temdticos |
para distintas dimensiones y complementar con los aportes especificos que
rarmiten abordar otras, como por ejemplo, Las instituclones educativas. Cara y
L908 ¥ el médulo La supervisién: instituciones y actores, que trabajan con

| egquemas similares (aungue previos) al agui presentado.

W)

. 4. Acerca del carécter plurl e interdisciplinario

Queremos destacar que desde la perspectiva gque. venimos
describiendo la institucién educativa, especifica, compleja v
mualtidimensional, debe entenderse en su pluridisciplinariedad, en
atencién a la multiplicidad de fuentes disciplinarios que alberga vy a
las maltiples perspectivas gque exige para su comprensidn.
Simultdneamente, la institucién =se plantea como un objeto que
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requiere de la interdisciplina para su andlisis e investigacién24.

Cada vez més las® propuestas curriculares tienden a 1la
integracién de conocimientos y, en algunos 'casos, se proponen la
interdisciplina como abordaje de ejes conceptuales. Sin duda, esto
requiere un aprendizaje de 1los .docentes por ;varias razones. Entre
otras una “histérica”, ya que no es' sino recientemente gue la
formacién docente ' se .plantea este : enfoque qus cambia la
compartimentacién que caracterizaba perspectivas anteriores de 1la
ensefianza de las ’‘diesciplinas. La integracién no se limita a wuna
yuxtaposicién o @a 'un mero contacto fronteriizo entre objetos de
estudlio, conlleva saberes epistemolégicos y metodolégicos propios

Esto que se plantea aqui en terminos de 1& propuesta curricular,
ofrece también otro'nivel ‘de lectura:  icémo se construye un saber
sobre la escuela? ¢Alcanza la historia para eﬁ&ender la escuela? (Es
suficiente la soclologia para comprender ; a las instituciones
educativas? (Explica la psicologia el acontecer escolar? Podriamos
multiplicar 1las preguntas. En todos los casos se podria responder que
los conocimientos que se construyen acerca de las instituciones
educativas desde cada uno de los é&mbitos mencionados son ciertamente
importantisimos, incluso fundamentales, con seguridad insuficientes.
Por supuesto, no se; trata de .saberlo todo para poder construir un
saber. Se trata, en primer lugar de admitir, el recorte de cada :
perspectiva, admitir’' el cuestionamiento desde; otra, reconocer la
necesidad de articulacién y, sobre todo, complejizar las hipétesis,
profundizar las reflexiones y ser més integradorea que excluyentes en
la riqueza de las explicaciones Una explicacién esimple no puede dar
cuenta nunca de una institucién (sistema) compleja.

Sintesls: Un sistema complejo requiere un estudio
Interdisciplinario. La Integraclidén manifiesta en nuevas tendenclas
de las propuestas curriculares exige aprender a'construir saberes
también interdiaciplinarios. _ i

IMPLICANCIAS:

Cede vez que s8e presente un ele temdtico deberd especificérse su origen,
contextualizarse y simulténeamente articularse e integrarse a redes conceptuales
v explicativas integradoras. Esto conlleva también la dificultad, o el esfuerzo,
!}a eastablecer congruencia, explicitar marcos de referencia, ete.

Ueted puede completar aspeotos db este apartado en el ﬂﬁdulgl_ﬁlﬂagimiﬁﬂﬁa,
Larlos Cullen. PTFD/NCE. 1.903

#% Aun cuando desde el desarrollo aclual de las disciplinas, ésta sea una propuesta a conslruif.
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2. 5. Sobre el carédcter intercultural

*Los futuros no realizados son sélo rasas del pasado: ramas secas®. Italo Calvino: Las

civdades invisibles. Barcelona. Minatauro. 1983. Pdg. 39.

institucional

Toda institucién escolar produce una “cultura
clases

escolar™. En ella se entrelazan “culturas de las
institucionales” (ej: docentes; directivos; alumnos), macro politicas
educativas, las miecro politicas proplas al establecimiento,
cuestiones relacionadas a los entornos y coyunturas especificas,
prescripciones {normas laborales ¥y curriculares) y précticas
moldeadas por las prescripciones, las representaciones y las l6gicas

propias a los actores.

Puede decirse que en cada establecimiento especifico s8se generan
rasgos de ldentidad, perfiles de desempefio, modalidades culturales,
es decir, maneras de pensar, sentir, construir, aprender y hacer.

Desde esta perspectiva todo sistema educativo posee un carécter
" intercultural. Profundizaremos, en primer lugar, los rasgos de
identidad que configuran los distintos “tipos” de cultura
institucional escolar, para luego presentar aspectos complementarios

treferidos a la interculturalidad.

Segin el modo en que 8e resuelvan o presenten, entre otros, los
aspectos anteriormente presentados, en cada en cada institucién se
construyen culturas institucionales escolares, estilos de desempefio
de la gestién, los que a su vez se traducirdn en verdaderas matrices

de aprendizaje institucional=5,

Resultado de nuestro trabajo de investigacién y asistencle
técnica en las 1inetituciones del sistema educativo argentino=8,
hemos sistematizado tres tipos de cultura institucional escolar
(C.I.E), que hemos denominado: 1) la institucién escolar una cuestidn
de familia; 2) la institucién escolar una cuestién de papeles o
expedientes; 3) la institucién escolar una cuestién de concertagién.

Cada tipo de C.I.E. se caracteriza por organizarse alrededor de
rasgos hegeménicos: "“la escena familiar”, en el primero de ellos; la
"miquina perfecta”, en el segundo; el "conclerto”™ y la negociacién en

=21 tercero.

También, cada tipo de C.I.E. encuentra un correlato y una
“ccmplicidad” en los modelos de gestién de sus directivos: caseros,
en el primer tipo; tecnocrdticos o burocrédticos en el segundo;

profesionales en el tercero.

9 Enlendiendo por 1al #f conlenide que resulta de Ta arliculacibn de las norsas y prescripciones con la légiva de los aclores 7 sus
arincipios pedagdgices ~n eslado prdclico que "soldean” la inslitucién real.

28 f3le aparlado relosa y profundiza el tapitulo 2 del libro Las insliluciones educalivas. Carq;lrteta Elesentos para su_cosprensids.
Up ¢if, 1992,
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La comprensién de los tipos de culturas institucionales puede
contribuir a identificar los problemas gque se deben superar y los
puntos fuertes en los cuales sustentarse para que cada escuela cumpla
mejor sus funciones socilales. !

En las culturas 1institucionales escolares encontramos :las
trazas de la historia y el conjunto de representaclones de  los
actores (elaboradas a partir de las trayectorias personales vy
profesionales de cada uno) acerca de si mismos y de sus roles y
desempefios profeslionales; acerca de 1la propia institucidén, - su
contexto, la coyuntura actual y los otros actores; acerca -del
conocimiento ¥y el modo en que hegeménicamente se incluye (o se
desconoce) la especificidad de la institucién, su complejidad, su
cardcter multidimensional e interdiscilplinario.

El cuadro gque presentamos propone describe los +tres tipos
distintos de cultura institucional, en cada wunc de ellos s&se
puntualiza el modo en que 8e concretizan las representaciones y
précticas. Como se trata de una tipologia es posible encontrar, er lz
préctica, modelos mixtos. De todas maneras su trabajo en el marce -~
un curso de formacién docente, abre la posibilidad de completar =1
tratamiento de nociones, conceptos y prdcticas. Todos ellos requleren
un abordaje plurildisciplinario.

Los doe tipos de CIE, descriptos en primer lugar tienen (=
Argentina), carécter hegeménico; el terceroc aparece como
tendencia, un futuro deseable. Ninguno de 1los tres estd desprov: =
de conflictos o a salvo de riesgos. Pero en todo caso el saber s °
la 1nstitucién facilita la gestidn de los conflictos ¥
profesionalidad disminuye los riesgos. En el tercer tipo de C.I.E.
saber experto de los actores resignifica cotidianamente en
construcclén de la institucidn, su especificidad=7,

er Sh g

j— T
PR e

27 £] cuadro que se presenta a conlinvacidn reloaa y conplela el elaborado para el libro Las Insliluciones Educativas. Cara y feca.
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TIPOS DE CULTURA INSTITUCIONAL ESCOLAR

LA INSTITUCION ESCOLAR: UMA
CUESTION DE FAMILIA
(LA FAKILIA IDEAL)

LA IHSTITUCIOR ESCOLAR: UNA
CUESTION DE PAPELES 0
EXPEDIENTES

(LA HAQUIHA PERFECTA)

LA THSTITUCION ESCOLAR: UNA
CUESTION DE COKCERTACION
(EL CONCIERTO)

RRS60 HEGEKORICO

l1a escena faniliar

la perversidn de 12
racionalidad

la negociacidn

CURRTCULUN PRESCRIPTO

es ignorado

se lo considera coro un sislema
*duro®, isposible de sodificar

se concibe como un
*orqanizador instilucional®

HODELO DE GESTION

"tasero’

*lecnocrdlico’

'irnfasiunales'

| coxtratos

lealtades invisibles,
conlratos isposibles

forsales o burocrilicos

concerlados, erplicilos y
suslanlivos, arliculados en wn
proyecto institucional

§ VIRCULOS PRIVILEGIABOS

afeclivos, los senlizientos
desplazan la tarea

ispersonales; los sentisienlos
son ignorades

contractuales, respeluosos;
los sentinienfos estin puestos
en la pasidn por la tared
suslantiva

DIKENSION SOBREVALUADA | ninguna la aduinistrativa y 1a ninguna

organizacional en sus aspectos

foraales ___J
DIHERSTOR DEVALUADA todas la conunitaria ningurd
DIMENSIOR CENTRAL ninquaa la aduinistraliva la pedaglyico-diddetica

TERDERCIA RTESGOSA

dilucién de la especificidad
instilucional

el aislanienlo respeclo de 12
coaanidad y la sociedad

asaableiseo persanenle;
pardlisis en las decisiones;
confusidn de roles

KODALIDAD DE LOS
CORFLICTOS

inlerpersonales; suelen no
resolverse ni elaborarse

son *negados’ o eludidos. No se
elaboran ni resuelven, se
definen por posiciones de
jerarquia

surgen por divergeacias en las
posiciones; se redefinen y
disuelven o se resselven por
elaboracidn

PARTICIPACION

se considera que no requiere
especial atencidn (siendo lodos
de la fanilia...)

se la puede solicilar
foraalaenle

deseada y bustada; se
gspecifica la sodalidad y el
irea de incuabencia

|
CONURICACION

se desvalorizan los canales
foraales

preesinencia de los canales
forsales, verlicales
(descendenles o ascendenles);
habitualaenle escrilas

se resignifican los canales
foraales Gliles a la difusidng
no se desconocen los
inforaales

unidades funcionales

CORDUCCIOR equipos poco diferenciados organigrasa fornal
RESPOHSABILIDAD diluida parcializada asignada/significada
TONA DE DECISIONES ifectivas procedisentales de racionalidad lisitada

EVALUACIOX apreciaciones afectivas y de lo | de procediaienlos foraales de procesos y productos
vincular
CALTDAD un planteo inposible cusplisiento burocritico eje organizader de las lareas

institucionales
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b- Acerca_de otros rasgos de la interculturalidad .

Recientemente, en algunos paises comenzdé a plantearse lo
intercultural o transcultural como rasgos de las nuevas formaciones
sociales y de las llamadss nuevas ciudadanias. Loes autores gque
abordan estos temas, & diferencia de las corrientes clésicas28, lo
vinculan con las realidades complejas y nuevas realidades de
socliedades e instituciones en las que conviven diferentes
patrimonios culturales, diversidades lingiisticas, maltiples cédigos
para comprender y construir la realidad, relacionando a lo
intercultursl con la necesidad de generar pluralismo ¥ construir
nueva ciudadania. Los trabajos a los que estamos haciendo
referencia2® coinciden en acentuar la importancia de los conceptos
de didentidad cultural y de comunicacién intercultural. En algunos
paises (México: Francia; Espafia) se ha comenzado a plantear el tema
desde lo que se ha dado en llamar la pedagogia intercultural.

A los fines de este trabajo nos importa destacar que, la
luterculturalidad es:

-~ una realidad (social e institucional),

un dispositivo analizador (de lasz instituciones),

- una metodologia de trabajo instituclonal,

- una propueeta de construccién de socledades democréticas y

pluralistas.

En todos los casos las instituciones educativas, por todo lo que
hemos venido sosteniendo ocupan, en la argulitectura social, un lugar
clave. Seria imposible encontrar una escuela no atravesada por la
problemdtica de la interculturalidad, aun cuando la problqmética no
sea abordada ni tratada.

Egte enfogque no cuenta ain con los numeroscs VY necesarios
aportes de la investigacién acumulada, sin embargo, su consideracidn
no debe estar ausente de las propuestas de formacién en materia dg

‘astituolones educativas.

T S ——

; .
! Sintesi~: Cada establecimlento construye una cultura que le es
f;froﬁia, Culturas y modelos de desempeflo se encuentran

i andisociablemente entrelazados. .

! Cada socledad, cada institucién, conflguran un universo

: Iaterevltural, en el que coexlisten y se entretejen modos de pensar,
' z-rehender, hacer y aprender el mundo. La escuela debe reflexionar
acerca de esta interculturalidad, por la importancla gque tlene,
como instltucidén, en la conatruccidén de futuros deseables.

1

E
|
|

28 (o rastreo histdrico de 1a manera de tralar las cuestiones cullurales en las organizaciones puede enconlrarse en el terto Caltura
orqanizacional (Abravanel; Allaire y olros. Colosbia. Legis. 1992.)

27 plain Le Pichon, Corinne Helger (quien prefiere hablar de cosagpoliliszo) y Jean Rend Ladwiral son algunos de ellos.
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'iIHPLICANCIAS: :
Reflexionar acerca de los tipoa de cultura institucional escolar permite

comprender mejor cada uno de los establecimientos y sus modalidades, aprehender
sus: caracteristicas, detectar riesgos y eventualmente diseflar estrateglas para

 '"ev1tar1os aei como consolidar alguno de sus rasgos. _ |

Sobre fibokldb culfaralinstitucional escolar, usted encontrard elementos para

profwzdizar eJ anduaia en WMMWM

‘2.l$.‘A.prop§sito del cardcter intermediario

Soatener que 1la institucién educativa presenta un carédcter
intermediario supone considerar que la misma es sede de anudacién de
diversas cueationes.

i ,‘” '|.w'.‘ |-‘ '

En,primer lusar, podemos considerarla, como a toda instituciédn,
.'intermediaria‘ entre 1lo social v lo individual. Esto implica afirmar
; que constituye un  puente, un nexo, ya que no existen instituciones
due no 'se encuentren pobladag por individuos ni individuos soclales
que transiten fuera de las instituciones. En este sentido, parcelan
tanto el territorio soclal, como atraviesan a los individuos que las
pueblan. A easto es necesario agregar, desde la especificidad que la
institucién educativa es la "encargada” de asegurar que el conjunto
de instituciones de la sociedad sean internalizadas en cada sujeto.

81 la vida en socledad depende, entre otros factores, de la
capacidad de sublimacién de los sujetos, es decir, de constituir la
energia pulsional, que habitan a los sujetos, en fuente de produccién
inteleetual artistica, expresiva, en acciones de construccién de
vinculos 'y lazos soclales, desde esta perspectiva, la institucién
educativa es el ' paradigma de la propuesta de sublimacién.
Transformarnos en sujetos soclales, construyendo un cerco de
sentido=0, es parte del mandato de la escuela. Ayudarnos a
tr@nﬁformar las pulsiones en sublimaciones sucesivas constituye parte
de su asignacién de sentido fundacional.

'Pero ademds podriamos aln complejizar mé&s esta perspectiva si
consideramos que la institucién educativa anuda las inatancias
- soclal-histéricas e individuales, las cuales se encuentran
atravesadas por una instancia mitica. Todas ellas coexlisten en cada
institucién. ‘moldeando las representaciones y prédcticas de los

actores y aiendo, a sBu vez, moldeados por ellas.

La 1nstanc1a aocial—histérica da cuenta modos y formas de pensar
las - relaciones y las précticas soclalea. Numerosos . autores
contempordneoa (C. Castoriadis, A. Touraine, J. Balandier), 'coinciden
en  diferenciar las sociedades que se piensan como productoras de
ellas mismas, de aquéllas que no se consideran hacedoras de su

destino.

ff\friggrie G,: Corriculue_presente, ciencia auseale, Bs. As, FLACSO. Hifo y Dévila. 1992. Capilulo 1.
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. En. términos institucionales podriamos diferenciar aquellas
instituciones ‘educativas que se reconocen como “constructos”, en la
que | loa, actores se convierten en protagonistas del acontecer
f.cotidiano. de aquellas que se consideran "manejadas” desde afuera, ©
jaue miembros como engranades o piezas de una magquinaria.

La‘ nstancia individual se encuentra particularmente atravesada
por la relacién. de cada ‘sujeto con la institucién. En un sentido
lenérico ﬁéata viene a sujetar, es decir a reprimir las pulsiones que

' nos motivan, nos mueven y nos impulsan a estar en o formar parte de
-las 1nstituciones.

Por ello,‘podemos afirmar que la relacién de todos y cada uno de
noaotroa eon ' la institucldén esté tefiida por relaciones . de
amblvalencia._ Por un lado, deseo de formar parte, de identificarnos a
las  instituciones de las que somos participes, en tanto ellas

‘permiten el establecimiento de un lazo social protector. Deseo que
también es portador de 1la necesidad de ser reconocido en las
instituciones. ‘

Por,f‘otro laao, rebelién ante los constrefiimientos, las
1imitaciones, “.la represién que, en definitiva, también estd en el
origen de la constitucién de toda instituciébn.

; En este sentido, la especificidad de la institucién educativa se
articula adqui con el cardcter intermediario de la misma, por cuanto
es generadora de matrices aque van a posibilitar la construccién de
sujetos soclales, a través de la represién y de la sublimacién de las
pulsiones, de modo que se entrelacen en una cadena de busgqueda del

saber. . .

" La: instancia mitica atraviesa las anteriores y se presenta como
un aoporte indispensable para la creacién de institucionee y grupos.
En ‘cadn mito’ se traza una posibilidad de dar legitimidad & las
aatlsfacciones 8imbbélicas que cada grupo soclal expresa como

leyenda“31

Cabe ademéh, pensar en otro sentido en el que la institucidn
educativa adquiere un cardcter intermediario: cuando nos referimos a
la : relacidén  existente entre el conjunto de sacontecimientos

“objetivos” y al mundo de las representaciones "subjetivas”.

3. Todas las nm'mm'uhts recurren al sito ya que su conduccidn requiere que las aismas se coeporlen cose “comunidades® (Enriquer,
1992) que codijan a sws ‘wieabros y generan un alfo grado de idenlificacién ealre la organizacién y sus sujelos, gemerando pantas
colluriles. Estos ailos aparecen erpresados de distinla manera: en algunos casos, se alude a los "padres fundadores” para dar cuenla de ese
eosente originario; en ofros, al mosealo de creacién de "(al o cuzl® proyectoj isi, diferenles sowentos significalivos de la hisloris
instilucional se inscriden en un ‘relate’, en el que se entrecruzan elesentos “objelivos® del aconlecer, con otros “subjelives®, es decir
tal coon son significados por los aclores instilucionales.
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Sintesia: Nlnguna socledad existe sl no genera instltuclones gue
regulen los vinculos. En sentido egtricto, la Instltucidén es e
Impensable 1ndependientemente de organizaciones especiflcas y ‘
concretas (establecimientos), en las que se pondrdn en Juego laz
cuestilones histéricas, soclales, se construlrdn leyendas y mitos.
Todas estdn vinculadas con el destino del mundo pulsional de log
sujetos.

La escuela, entendida en su sentido mds amplio, eg una lnstitucidn
especlal en el sentido que participa con un rol protagénico en la
congtruceldén de la socliedad. E1 conjunto de las instituclones se
Internallizan en ecada individuo, en parte, gracias a la acecldén de la
educacidn Iinstituclonalizada. __J

IMPLICANCIAS:

Podemos destacar dos, de distinto orden. La primera tiene gque ver con la
ambigliedad que despierta, en cada sujeto, cada instituclén. Esta ambigiedad nos
lleva a intentar comprender los vinculos que se desarrollan con la institucidn.
En segundo lugar, la especificidad de la institucién educativa hace gque la misma
tenga un nivel intermediario bien particular, ya que se anudan cuestiones
particularmente vinculadas a la sublimacién, al vinculo con lo a-conocer, la
pulsién de saber, el deseo de enseflar. Todas estas cuestiones proplas al mundo
interno de los suJetos adquieren particular relevancia en la especificidad de
las instituciones educativas. Por ello es importante considerarlas yva que todas
v cada una de ellas posee particularidades que es necesario atender.

Este tema ha sido abordado parclialmente por distintas corrientes.
Aunque no se presenta desde la misma perspectiva recomendamos la

lectura de Lapassade, G.: 5
Barcelona. Gedlsa. 1977. Capitulo 4.

iz' 7. Sobre el cardcter integrador

"Todo para que HMarco Polo pudiese explitar o imaginar que explicaba o haber leaginado que
explicaba o consequir, por dltiso explicarse a si misao que aquello que buscaba era slempre
algo que estaba delante de &1, y aunque se tratara del pasado era un pasado que casbiaba 2
nedida que avanzaba en su viaje, porque el pasado del viajero casbia segin el itinerario
cuaplido, no digamos el pasado préximc al que cada dia que pasa arade un dia, sino el pasade
ads remoto®, Itale Calvino: Las ciudades invisibles. Barcelona. Minotauro. 1983, Pdg. 28.

: La institucién educativa es sede de articulacién de teorias
(educativas, pedagdglicas, sociolégicas, psicolégicas), aun cuando
.estas no 8e encuentren en estado explicito ¥y de un conjunto de
prdcticas (laborales, de convivencles, pedagbgico-didécticas)3=2,

! Es importante destacar que los términoe a los que aludimos,
teoria y prdctica, poseen distintos significados, segin cudl sea el
paradigma desde el que nos ublcamos, por otra parte generalmente B8

n Para' anpliar esla cueslidn puede . consullarse W, Carr: Hacia una teoria crilica de la educacifn, Barcelona. Laerles. 1999, on
“parlicalar los capitulos "La dislancia entre teoria y prdctica® y “Teordas de Ia teoria y la priclica’.
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presentan como términos dicotémicos®2, cuando en realidad ambos'
términos son impensables si se presentan disociados. s

En cada establecimiento se construye una matriz de aprendizaje
institucional, a partir de la manera como se entrelazan teorias
conclentizadas; principios pedagégicos en estado prédctico (es decir
teorias internalizadas pero no explicitadas); prédcticas (laborales,
organizacionales, convivenciales, directivas, docentes).

Esta matriz de aprendizaje tendrd valor de contenido, ya que los
actores (no 8s6lo lde alumnos) aprenderdn tanto de ella como de 1los
saberes incluidos en la propuesta curricular.

Sintesis: En la Iinstiltucidén educativa teorias explicltas, teorias
Implicitas y prdcticas configuran un marco de referencla para los
actores.

IMPLICANCIAS:

Reflexionar acerca de teorias (explicitas e implicitas); analizar la congruencia
y coherencia entre las teorias explicitas y las précticas; reconocer la
innegable vinculacién entre teorias y précticas son requisitos para

comprender la matriz de aprendizaje de cada establecimiento. En ella pueden
encontrarse facilitadores u obstaculizadores a cualquier proyecto de
mejoramiento de la calidad.

Una institucién que no se piensa a si misma, que no integra conceptos ¥
précticas es una institucién empobrecida que encuentra, en su propio
funcionamiento, el 1limite al conocimiento.

Sobre, estos aspectos la mejor bibliografia la constituye la
reflexién de cada actor sobre su prédctica institucional. Explicitar
el proplo marco teérico de referencia, asegurar la coherencia entre
éste y las prédcticas, revisar ambos, cuestionarlos regularmente,
son modos de evitar el riesgo de una certeza. La certeza es un
sabotaje a la construccién de conocimientos. Cada tanto
pregintese: (Qué sostlene tebdricamente mis précticas? ¢Incorporé
nuevos conocimientos, o hace ya tiempo que no integro nada nuevo ni
diferente, lo hago porgque aun los nuevos aportes no me convencen O
porque los desconozco? ;Cudnto hace que no me pregunto nada? ¢Cudl
fue la Gltima léctura que me permitié cuestionarme? ;Guarda
relacién lo que plenso y lo que hago? iNecesito revisar la teoria
y/0 reconsiderar el cardcter de mis prédcticas?.  El diario de a
bordo de seguimiento de estas cuestiones y de otros interrogantes
serédn, para cada uno, el mejor libro de apoyo.

A modo de clerre de este apartado, veremos cémo cada uno de los
puntos mencionados remite a un conjunto de cuestiones y conlleva

33 *fn alqunos casos se afiraa que la leoria se deriva de la priclicaj en otros, que refleja la priclica. Taabidn consiatanes qae, e
acasiones, se afirsa que toda priclica se suslenla en una leoris. Pareciera que para resolver la cuestidn, se eafalizara por aoaezlos wra
de los Lérainos de 1a relacién y, por sosentos, el otro®. En Poggi, N. y Terigi, F.: Priclicas docentes, saberes del docenle y zelacids

teoria prdctica. PTFD/HCE. 1992,
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decisiones en materia de formacién, tal como lo resumimoe en el
siguiente cuadro. =

Caracteristicas de las Iaplicancia en los contenidos para la formacidn
instituciones educativas docente
especifica ‘ a) la jerarguizacioén cognitiva, !

b) el curriculum como organizader
institucional, :

t) la exigencia de una gestion curricular, M
d) la construccién de un saber propio a la "
institucidn misma,

e) una Unica via pertinente de intervencién: la
pedagdgico-diddctica.

conpleja 3) la necesaria articulacién de competencias
referidas a las distintas ldgicas y a las
demandas forsuladas desde ellas,

b) la definicién de la relacién entre Estado y
Sociedad en la que se inscribe cada institucidn "
y cada practica,

c) el conocimiento de las demandas que pesan
sobre las instituciones,

d) la actualizacién peraanente sobre los
saberes especificos,

e) el andlisis de los condicionantes histérico-
sociales para el ejercicio de nuestra
profesidn.

pultidisensional a) la comprensitn y articulacién de la gestidn
instituclonal y la gestién curricular para
asequrar su gobernabilidad,

b) la pluralidad de enfoques disciplinaries

E como requisito para aprehender el objeta,

c) la atencidn a una formacidn como condicidn
para su gobierno.

sultidisciplinaria e a) el andlisis de la relacidn y articulacidn

interdisciplinaria entre las distintas disciplinas que alberga,
b) la interdisciplina como ndcleo de
investigacion.

intercultural a) el espacio de construccién de una cultura
institucional,

b) el andlisis de los tipos de cultura
institucional escoelar y en ellos los estilos de
deseapeno,

c) la pluralidad cultural que la atraviesa, el
cosaopolitismo (la2 nueva ciudadania),

intermediaria a) el nivel intermediario entre sujeto y |
formacién social y el punto de cruce entre lo
objetivo y lo subjetivo, como enfoques

necesarios para su comprensidn y andlisis. k

integradora a) la sede de articulacidn entre teorias y

précticas,
b) el espacio de construccién de matrices de I

aprendizaje institucional.
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3. ELEMENTOS PARA UNA PROPUESTA DIDACTICA >

3. 1. Criterios para la construccién de formatos de formacién

Entendemos por formato a la trama que 8se configura en la
articulacién entre contenidos, metodologia, estrategias de ensefianza,
formas de entender el aprendizaje, etc. E1 formato de toda instancia
de formacién (médulo, curso, seminario, etc.) constituye una matriz
de aprendizaje y, en consecuencia, opera a modo de contrato ¥y

contenido.

El formato del curso constituye una matriz de aprendizaje ﬂ

Nos proponemos presentar a continuacién algunas alternativas
para construir wuna matriz de aprendizaje. Las mismas constituyen un
punteo de opciones sobre las que usted deberd optar para disefiar gu
propuesta. En este sentido, cada formador se convierte en un
disefiador que puede seleccionar diferentes alternativas. G

1

- Una tipologia posible, y tradicional, diferencia la formacién
tebrica de 1la formacién préctica. E1 falso dilema entre teoria v
préctica encuentra dos posibles manifestaciones, igualmente
reducclonistas y simplificantes: a) la sobrevaloracién de 1lo
abstracto con. una desvalorizacién de las précticas o, b) su
contracara, la desvalorizacién de lo conceptual y el "activismo

irreflexivo.

No es imposible ofrecer una opcién integradora que proponga una
modalidad de articulacién dialéctica entre construccién de nociones,
conceptos que permlitan dar cuenta del objeto de estudio s&in
desconoter el movimiento que vincula de forma reciproca, marcos
tedbricos de referencla y prédcticas cotidianas.

f
i No hay précticas sin marcos de referencia34, ni teorias sin ’
jLcorrelatos con realidades concretas.

Descartamos también aquellas posiciones que proponen elegir, por
exclusién, formaciones académicas (tebrico-investigativa), o
2rofesionalizantes (destinada a 1la capacltacién para el desempefio de
un rol). En el caso que nos ocupa toda opcién no articuladora35
. Bupone, entre otras, una simplificacién de la concepcién de los roles
docentes y de la conduccién de los establecimientos educativos. Por

.ello,

* Lo grave es que en la mayoria de los casos esios se encuentran isplicilos, a wenudo no re-conocidos por sus porfadores y en
" consecuencia "comandan” 1a colidianeidad & erpensas de los aclores.

3 En la eleccidn de criterios, el diserador ftendrd en cuenla los objelives priorizados por la polilica educaliva, las necesidades
y requerinienlos institucionales (lales coso 1a forsacidn, el perfeccionasiento, la capacilacién, etc., asi cono prosover inmoviciones,
. alender a necesidades de los establecisienlos, elc.). Ruchos de ellos, sequrasente deberdn ser coabinades y enconlrar en los conlenides y

en 12 selodologia un correlato.
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| toda simplificacién es riesgosa.

Respecto a los contenidos, (entendidos en su eentldo més

amplio), requeridos para el 1logro de los objetivos, pueden ser
entendidos como unidisciplinarios, multidisciplinarios o
interdisciplinarios.

La complejidad y la especificidad de la institucidbn
educativa exigen recurrir a perspectivas y fuentes de
distintos campos y cuerpos tedricos para dar cuenta de un

sistema complejo.

También pueden diferenciarse contenidos unidimensionales,
centrados exclusivamente en una de las dimensiones del campo
institucional, 0 bien contenidos abarcativos, articulados v

procesuales en la pluridimensionalidad del campo institucional.

La gestién de los establecimientos educativos regquiere
articular la gestién institucional-organizacional y la
| gestidén curricular.

En directa relacién con estos aspectos gque definird el cuerpo
docente, es necesaria la explicitacion del contrato pedagbgico-
diddctico, en el que se incluirén las opclones respecto de la
metodologia empleadas y a los criterios de evaluaci6én adoptados.

Contenidos, técnicas y criterios de evaluacién forman parte del
contrato que el formador establece con los participantes; como tal
debe ger explicitado y retomado en consignas de encuadre.

Respecto de las posibles alternativas metodoléglcas, podemos
diferenciar las estrategias de distribucién de contenidos, el estilo
~de desempefio docente y, por ultimo, el estilo de participacién que se

pPropone a los asistentes.

a- Las estrategias de distribucién de contenidos, (conceptos,
procedimientos y actitudes) suponen la eleccién de un encuadre
determinado para abordar la tarea. Entre las diversas
estrategias que pueden utilizarse, cabe distinguir (ein
pretensién de agotar las posibilidades) el seminario, el
taller, la conferencia, el laboratorio, la exposicién, etc.

b- En lo que concierne al estilo de desempefio docente, éste se
encuentra estrechamente vinculado &al encuadre definido en el
punto anterior. Por lo tanto, podrédn articularse modalidades de

desempefio como animacién, conduccién, coordinacidén, etc.

c- Respecto al estilo de participacién e intervencibén que se
propone a los asistentes, distinguimos modalidades individuales
o grupales. Ambas no deben constituir modalidades incompatibles,
pudiéndose optar, ademds, por la combinacién de instanclas
individuales, de pequefio grupo y de plenarios con grupo total.
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Estrategias de distribucién combinadas, acceso al material vy
fuentes bibliogréficas, variadas modalidades de intervencidn
docente y articulacién de instancias grupales e individuasles,
constituyen desde nuestra perspectiva a una mejor calidad de la
formacién.

Por 14ltimo, se deberdén tomar declisionea respecto de los
. eriterios y modalidades de evaluacién y certificaciébn.

Toda propuesta de formacién se fundamenta en objetlivos precisos,
supone la puesta en circulacidn de conocimientos, contenidos
procedimentales y actitudinales, implica un conjunto de eatrategias
metodolégicas y debe contemplar, en consecuencia, las estrategias de
‘evaluacién. .

, Segin las distintas concepciones la evaluacién es entendlida como
proceso, como producto o blen incluye ambas alternativas.

, Deben contemplarse, tamblén, las caracteristicas de la
‘evaluacién. Segin las distintas corrientes, la evaluacidn puede
enfocarse con un criterio formativo, efectudndose durante el proceso
‘de formacién, llevarse a cabo al finalizar la formacibn, es decir con
un criterio sumativo o bien asociada =i se recurre a una combinacién

fde las anterlores.

: En todos los casos puede adoptarse una evaluacién grupal,
_individual o integrada.

Deberdn establecerse ademdés las modalidedes de presentacién de
loe productos: pueden ser orales y/o eoccritaos.

Respecto del mecanismo de evaluacién se pueden diferenciar
posturag que sustenta la autoevaluacién, o sea agquélla en la que los
participantes se pronuncian acerca de sU desempefio, la
heteroevaluacién, o sea la que realizan los docentes a cargo de la
formacién, y la coevaluacién, que incluye a las dos primeras. Todas
exigen la elaboracién y explicitacién de los criterios utilizados ¥y
de las grillas que permiten sistematizar los datos obtenidos V¥
transformarloe en informacién para la elaboracién de la calificacidn.
Las distinciones efectuadas no son en ningin caso excluyentes, por lo
cual el disefiador del curso podré integrarlas o articularlas.
Diremos, entonces, que se trata de estrategias combinadas.
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3. 2. Una propuesta diddctica para el abordaje de algunos contenidos

Para abordar algunos contenidos que nos permitan comprender las
instituciones educativas, es necesario conocer y recuperar los
aportes previos, ain aquellos gque no consideran su especificidad. .

Le presentamos aqui una propuesta didé&ctica, a modo de eJjemplo
- tentativo. Esta propuesta no excluye otros modos de trabajar las
unidades temdticas.

Se trata de una revisién de 1las principales corrientes teéricas
que han abordado las instituciones u organizaciones, sus aportes vy
sus limitaciones, para entender la complejidad del campo en el cual
desarrollamos nuestra tarea cotidiana como docentes38.

Los cgcriterios que han orientado esta presentacién son 1los
slguientes:

- la presentacién de una breve contextualizacién de cada
corriente y 1los principales autores teéricos que cabe destacar
en cada una de las mismas;

- la sintesis de los principales aportes de cada corriente,
abordando los conceptos centrales de la misma;

- las criticas que se le han efectuado, lo cual implica sefialar
los limites que cada modelo presenta;

- la elaboracién de una tarea de sintesis e integracién;

- la orientacién bibliogrdfica que permite la consulta y
appliacién de las temdticas abordadas;

-

-~ el replanteo, el cuestionamiento y el seflalamiento de wvacios o
ausencias. '

Usted puede elaborar otros criterios que amplien o modifiquen la
enumeracidén presentada aqui.

Por otra parte, se podria optar por diferentes modos de
presentacién de los contenidos: ‘
- presentar en primer término las orientaciones bibliogrédficas,

para que cada lector pueda, en segundo lugar, organizar su
sintesis personal;

- presentar una sintesis que oriente la lectura bibliogr&fioa,l
incluso con esquemas o cuadros que guian la seleccidén
organizacién y Jerarquizacién de los conceptos a aprender. '

. Estas distintas opclones pueden alternarse, o disefiarse otras,
segin el carédcter de 1los contenidos, la disponibilidad de
bibliografia, el tiempo destinado a su tratamiento en el conjunto de

¢ Al presentar cada una de las corrientes ulilizarenos los lérainos de organizacién o inslilucidn, seqén cull Maya sido priorizado ea
cada posicidn.
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los contenidos teméticos del médulo, etec.

Para ampliar los puntos abordados en este apartado Ud. puede recurrir a la
lectura de algunas de las siguientes obras:

ADER, J. y otros: Organizaclones. Bs. As. Paldés. 1990. Capftule 2.

CROZIER, M. y FRIEDBERG, E.: El actor v el sistema, México. Allanza Bditorial.
1880.

FREUD, &5: : Bs. As. Aworrortu. 1979.
Capitulos 5, 7 y 9. (Hay varias ediciones).

GARCIA HOZ, V. y MBEDINA, R.: Qrganizacidén v goblerno de centros educativos.

Madrid. Rilalp. 1987. Capitulo 2.

GORE, K. y DUNNLAP, P.: Aprendizaje v QOrganizacisn, Bs.As. Tesls. 1988.
LAPASSADE, G.: Grupos. organlzacionea e inatituciones. Barcelona. Gedisa. 1977..
MAYNTZ, R.: Soclologia de la administracidn piblica. Madrid. Alianza

Universidad. 1985.

MORGAN, G.: Images of organization. London. Sage Publications. 1986.

SELVINI PALAZZOLI, M. y otros: El mago asln magla. Bs.As. Paldés. 1987. Capitulo "
3 P
PETIT, F.: Palcologfa de las organizaciones. Barcelona. Herder. 1964.

Introducclén y Parte 2.

TYLER, W. : Oreanizacidn egcolar: Una pergpectiva socioldgica. Madrid. Morata.

1991, Capfitulo 3 y 4.

LOS APORTES DE LAS DISTINTAS CORRIENTES A NUESTRA CONCEPTUALIZACION
SOBRE LAS INSTITUCIONES

-_— "’ ]

El tebrico méds destacado de esta corriente es Max Weber, quien
desde un abordaje histérico, analizé el modelo tipico de organizacién .
de la sociedad capitalista. Ee importante aclarar gque no fue un
defensor de la burocratizacién, sino que construyd un modelo de la
burocracia a partir del andlisis de sus caracteristicas.

Weber consideré que la organizacién constituye una forma de
poder, un tipo de dominacién; por ello, se preguntd cébmoe se puede
establecer un aparato de dominacién racional e imparcial, opuesto a
los aparatos de dominacién tradicionales v patrimoniales,

caracteristicos de las sociedades precapitalistas.
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Analicemos mds detenidamente este aspecto. Para ello, vamos a
introducir las diferentes formas de autoridad que, al modo de tipo
ideal, construyé Weber. Es importante aclarar que un tipo ideal es
una construccién gque parte de un andlisis de la realidad, de la cual
se abstraen las caracteristicas méds sobresalientes. En consecuencia,
el +tipo ideal no se encuentra generalmente al "estado puro” en la
realidad; por el contrario, ésta suele presentar matices v
combinaciones de distintas caracteristicas que corresponden a varios

tipos ideales.

Una cuestién central para pensar, en términos de Weber, la
cuestién de la autoridad y el poder es la legitimidad, es decir, los
valores admitidos por un grupo humano, en los que se basa el poder

para actuar.

Weber diferencia tres tipoa de autoridad, 1los cuales se
sustentan en tres legitimidades distintas:

- La autoridad tradicional

Es aquella autoridad que se acepta porque ha existido
siempre, gque se basa en la tradicién, en las costumbres, en las
rutinas. En este sentido, lo que ha existido siempre, lo que se
basa en aquello que fijan las costumbres es legitimo.

- La autoridad carismdtica

Es agquella autoridad que 8se sustenta en 1las cualidades
personales y extraordinarias del Jefe o del lider. Funciona con
caracteristicas afectivas, 1irracionales, incluso misticas. La
legitimidad, en consecuencia, surge de 1la confianza de los
subordinados en esas cualidades excepcionales.

-"L,a autoridad racional-legal

Es aquella autoridad que se sustenta en las normas, las leyes,
los reglamentos establecidos de modo formal, impersonal ¥y
racional. La legitimidad no proviene, como las anteriores, de la
tradicién o las cualidades personales, sino de las reglas

escritas.

Analizaremos con mayor profundidad este 1dltimo tipo: de
autoridad, ya que caracteriza a las organizaciones burocréidticas
modernas aunque, como ya lo anticipamos, pueden encontrarse

combinaciones con los otros tipos de autoridad.

En primer lugar, se caracteriza por un principio de Jerarquia y
de niveles de autoridad, que da coherencia y unidad a 1la
organizacién. Asegura la superordinacién <y subordinacién entre los
miembros: cada cargo se encuentra bajo el control y la autoridad de
un cargo superior y no existe un solo cargo que se encuentre fuera de

la relacién jerdrquica.

Otra caracteristica que define a 1la burocracia es la divisiédn
especializada del trabajo. Esto supone la diferenciacién clara de
tareas, roles y responsablilidades y la discriminacién entre personas
y cargos. E1 modelo parte de la conviceién de que es posible separar
la estructura formal de 1la organizacién de la dimensidén personal de

[
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sus miembros. Al estipularse por escrito las normas que describen
detalladamente las tareas, se garantiza su transmisién vy su
interpretacién uniforme v sistemédtica. También las funciones
estandarizadas garantizan una mayor facilidad en su transmisién v
aprendizaje. '

En relacién al prersonal, es decir 1los integrantes de 1la
organizacién, presenta las sigulentes caracteristicas:

~ 8e requiere un alto grado de especializacién;

- 8e pondera 1la capacidad y la competencia tanto para 1la
seleccién como para el ascenso (la carrera burocrédtica dentro de
la organizacién) segin los criterios explicitamente fijados;

- los comportamientos individuales son altamente previsibles, ya
que se norman a través de las reglas que rigen el funcionamiento
de la organizacién y que describen minuciosamente el conjunto de
tareas necesarias para asegurar dicho funcionamiento:

- exlste una clara separacién entre 1la identidad personal y la
estructura burocrédtica, entre los medios y recursos privados vy
los burocréticos;

- se genera y favorece un espiritu de cuerpo entre los miembros
vy los fines de 1la organizacién, lo cual determina una gran
lealtad a la estructura. ‘

Numerosas han sido . las criticas que se 1le han efectuado al
modelo burocrédtico; no obstante, creemos importante sefialar que "este
tipo 1deal ha sido reificado como modelo regulador de 1limitacién,
basado én la especializacién, Jjerarquia y reglas y procedimientos, en
el que se deja de lado, o se encasilla a la fuerza en respuestas
rigidas a cuestionarios, 1la mayor parte de 1las propias intenciones y
motivos de los individuos actuantes’”37.

Es importante seflalar que algunas de las limitaciones que pueden
destacarse de este modelo son:

- la objetividad de 1las reglas y el aparato disciplinario que
garantiza la legitimidad se transforman en un fin en si mismo;
se convierten en objetivos auténomos y Unicos prioritarios en el
funcionamiento organizacional:

- la organizacién es impermeable tanto al entorno como a las
variables personales; en este sentido, el sistema debe marginar
las influencias para comportarse de acuerdo a un esquema ideal y

predecible.

. Al respecto puede destacarse gque mientras Weber “atribuia a la
forma burocrdtica de organizacién un méximo grado de - -adecuacién,
~ subrayando la rapidez, precisién, fidelidad - a las normas Yy

efectividad de 1la accién administrativa, conseguida medliante aguélla,
otros autores, por el contrario, la han criticado como rigida, lenta
e ineficaz. Seglin esta critica, 1las deficiencias de 1la organizacién

3 Tyler, V. Dp. cil. Pig. 41,
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burocrética no son una especie de degeneracién inevitable de wun
-principio realmente positivo. Las ventajas e ineficiencias de_ la
organizacién burocrédtica son més bien las dos caras de la misma
medalla, es decir provienen ambas de los mismos principios
estructurales"38,

Es  importante aclarar, no obstante, que esta construccién
presenta a su favor el intento de dotar de racionalidad a cualguier
organizacién; en este sentido, podriamos afirmar gque ofrece el
andamiaje estructural constituyente, el cual enmarca un conjunto de
otras variables coyunturales intervinientes.

Esta posicién constituye un intento por sistematizar los
conocimientos en las organizaciones productivas. Los principales
aportes han sido efectuados por F. Taylor, un ingeniero industrial,
que elabord sus conclusiones en EEUU, a principios de este siglo ¥
del que se desprenden los trabajos de H. Fayol en Francia, con
posiciones y matices diferenciados pero complementarios.

Cabe aclarar que la organizacién cientifica del trabajo fue, ¥
slgue slendo, una de las corrientes més criticadas, aungue también
una de las mds influyentes en el pensamiento organizacional.

Los principios mds destacados sustentados por Taylor son los
siguilentes:

- Utilizar el método cientifico para determinar el modo més
eficiente de realizar un trabajo; esto implica estudiar cada
trabajo, descomponerlo en sus aspectos mds elementales para
perfeccionarlo y racionalizarlo. Este principio implica la
observacién detallada y medicién del trabajo, para encontrar el
modo 6éptimo de desempefio.

- Seleccionar a la mejor persona para realizar cada trabajo y
entrenarla de modo de hacer la tarea més eficlente.

- Separar las funciones de preparacién y disefio de las de
ejecucién. La gerencia debe tomar a su cargo todo lo que
constituya el trabajo intelectual y la iniciativa; los operarios
deben ejecutar estrictamente las tareas que se les indigquen, en
la forma indicada, 8in que 8e esperen modificaciones ni

innovaciones en la realizacién.

- Monitorear y supervisar las tareas de cada trabajador para
asegurarse que se slguen 1los procedimientos apropiados y se
logran los resultados esperados.

— Planificar la produccién y establecer premios e ingentivoe
cuando se alcanzan los prop6sitos establecidos.

La preocupacién central de toda esta posicién se centra en el

3 Haynlz, R. Op cit, Plg. 120,

35



incremento de la productividad, en un estilo que implica suponer que
la organizacién puede ser concebida como una méquina perfecta, en la
que los trabajadores son ‘“perfectamente"” predecibles y eficientes
como robots. '

De los principios presentados se deduce que la administracién
clentifica propone 1la especlalizacién vy fragmentacién de los
trabajadores. La especializacién se centrard en la obtencién del
mayor nivel de habilidad a partir del adiestramiento adecuado; la
fragmentacién de la tarea no 8sélo se propone entre decisiones vy
eJecutores sino entre estos ultimos, los cuales se limitardn al
ejercicio de una tarea simple predominante.

Si bien ha habido aportes tebéricos y/o técnicos previos a los de
Taylor y Fayol, los mismos son de una gran simpleza frente a los de
estos autores; por ello, se reconoce la corriente de la
administracién cientifica como el punto de partida de la moderna
administracién. No obstante, el avance en nuevas conceptualizaciones
socilolégicas y psicolégicas abre el camino para el surgimiento de
otras posiciones. o

Una de las principales criticas que se efectia a la corriente de
la administracién cientifica se centra en el simplismo en materia de
las relaciones con el contexto, es decir la marginacién de las
grandes variables macrosociales que influyen en la organizacién, la
cual es bédsicamente entendida como un sistema interno (aparentemente
en el vacio) que mantiene una constante autorregulacién a partir de
la aplicacién de criterios meramente técnicos.

3- s r s

Tal como se anticip6 en el apartado anterior, esta corriente
surge. como oposicién de las teorias clésicas, las que fueron
consideradas sofisticados procesos de explotacién en favor de 1los
intereses patronales.

En el origen de esta corriente confluyen la necesidad de
democratizar y humanizar la administracién, el desarrollo de las
ciencias sociales y la expansién de los sindicatos.

Entre los principales aportes de esta corriente pueden sefialarse
los de Elton Mayo, los cuales fueron complementados por los trabajos

de K. Lewin, J. Moreno, R. Lippit y R. White.

La experiencia realizada en la Western Electric Company, en el
barrio de Hawthorne, marcd un hito importante en las
conceptualizaciones de esta corriente. Esta experiencia tenia por
obJetivos analizar la influencla de 1las condiciones fisicas en 1la

eficiencia y la productividad de los operarios. Pero la miesma vino a
demostrar la importancia de los factores humanos (individuales, pero

fundamentalmente grupales) en la organizacién.

Podriamos sintetizar 1los aportes de esta corriente .en los
sigulentes puntos:

- La produccién estd determinada por 1la integracién de ‘los
individuos a loes grupos; los aspectos fisicos y materiales pasan
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a un segundo plano asi como la rigurosa especificacién del
trabajo. . £

- Las normas establecidas por el grupo rigen los comportamiehtoa
individuales, asi como el rendimiento encuentra motivaciones en

la aceptacidén por los integrantes del grupo.

-~ Las recompensas y los incentivos tienen un carédcter més social
¥y simbbélico que material.

Se desprende de las anteriores caracteristicas que mientras la
escuela cldsica se centraba en las relaciones o aspectos formales,
esta corriente asigna mayor importancia a las relaciones o aspectos
informales. Para estudiar una organizacién es imprescindible abordar
las relaciones humanas, con 1lo cual un nuevo lenguaje viene a
incorporarse: pasardn a un primer plano las motivaciones, 1los tipos
del liderazgo, las comunicaciones entre los individuos y los grupos,

los organigramas informales, etc.

Diferentes experiencias vienen a indicar cudles son los factores
que condicionan el surgimiento de 1los grupos informales: los
intereses y objetivos comunes, la 1interaccién que posibilita la
propia organizacién formal, el movimiento y <fluctuacién de los
individuos en el interior de 1la organizacién y 1los periodos de

descanso o el “tiempo libre".

Las caracteristicas més sobresalientes de la organizacién
informal que los diferentes autoree ponen en evidencia son:

- en los grupos informales existen relaciones de coheeibén o
antagonismo, con duracién e intensidad variables; i

- las relaciones informales pueden favorecer u obstaculizar la
colaboracién espontdnea de los miembros;

- la organizacidn informal puede desarrollarse en oposicién a la
organizacién formal, cuando no es particularmente atendida;

- los cambios en la organizacién formal tienden a alterar las
relaciones informales pero éstas, a 8u vez, trascienden a la
organizacién formal, ya gque no tienen las limitaciones espacio-
temporales. La organizacién formal, en ese sentido, presenta los
limites impuestos por el local fisico .y el horario de trabajo
que los grupos informales pueden sobrepasar.

En este sentido, podemos recordar que desde esta perspectiva
"86lo una organizacién susceptible de producir satisfacciones
soclales, ademés de satisfacciones financieras, puede ser
eficaz"3®, Por ello, conocer cémo trabajar con individuos y grupos
pasa a ser una de las preocupaciones centralee de toda empresa.

Entre las criticas més significativas que se 1le han formulado a’
esta corriente, podemos mencionar que por seguir siendo su gran
objetivo el problema de la eficacia y 1la productividad (y en este
sentido, no se diferencia de la Administracién Cientifica), e ha

3 F, Pelit. 0p. cit. Pdg. 132
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tpatado de modifiéar las rélacionea humanas para aumentar la
satisfaccién y la productividad sin abordar, - necesariamente, .las
condiciones de trabajo, las remuneraciones, la estructura de poder,

ete. .

Desde 1la perspectiva de la organizacién escolar, esta poatufa ha
tenido influencia en dos vertientes:

i- en la literatura gerencialista sobre la organizacién
educativa, especialmente con un enfoque tecnicista;

2- en el enfogque humanista, en el cual se propone la formacién
integral de la persona, que discute la homologacién entre el
establecimiento educativo y la empresa industrial.

Lﬂ.&uﬁaa&e&i&m&l&m

Entre los principales aportes tebricos que se enmarcan en esta
corriente, 1la cual no puede ser considerada como homogénea, podemos
seflalar aquéllos de S. Freud, W. Bion, D. Anzieu, R. Ka¥s y F. Ulloa,
este Gltimo en nuestro pais.

Esta corriente retoma conceptos provenientes del psicoanédlisis
para un abordaje de 1los grupos y las instituciones. Entre los més
importantes cabe destacar:

- La dindmica institucional es compleja porque intervienen
mecanismos que escapan a nuestro sistema perceptivo-cognoscitivo
consciente.

- Es necesario comprender los aspectos latentes, es decir el
conjunto de procesos individuales y colectivos inconscientes,
gque estructuran y determinan el nivel de las relaciones
explicitas, ya sea formales o informales.

- Existen algunos organlzadores privilegiados en las
instituciones que 8e producen a partir de los procesos de
circulacién v fomentacién fantasmédtica; también pueden

constituirse en desorganizadores de la tarea.

- Las instituciones construyen mitos unificadores y héroes,
ritos de iniciacién y de trénsito, 1leyendas en torno al origen e
hitos fundamentales de su historia, que determinan modalidades
especificas de las relaciones y vinculos entre sus miembros.

- El1 conjunto de pulsiones, deseos y prohibiciones que las
instituclones "solicitan" a los participantes Juegan un papel

esencial.

- Los procesos de identificacién y de transferencia se instauran

como un modo de proteger a los miembros de los miedos y temores

provocados por la puesta en Jjuego de toda situacién grupal y de
; sostener el deseo también solicitado por 1la misma situacién.
| Esto produce imégenes contradictorias y contrastadas.

! El tipo de intervencién sustentado en estos conceptos requiere
de un encuadre particular, con reglas estrictamente establecidas
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(reglas de 1libre verbalizacién, restitucién, discrecién, etec.), que
 regulan los intercambios entre los miembros de una institucién yv._ el

analista. Se constituye asi un dispositivo que permite develar los
procesos inconsclentes, de orden imaginario, para inscribirlos en una
- cadena simbdlica significada por 1los propios miembros de la
instituecién.

2= _Las fteorfas de la organizaclén como sistema

Es en realidad un conjunto de aportes teéricos que surgen en los
afios 50 en EEUU, que han continuado desarrolléndose hasta nuestros
dias, 8in constituirse en un conjunto claro, uniforme y coherente
como las primeras corrientes abordadas.

Surge como una concepcién totalizadora e 1nterdisciplinaria,
basada en la Teoria General de los Sistemas y, en gran medida, de la
clbernética. :

Por no constituir una corriente homogénea, mencionaremos a los
autores cuyos aportes 1la han, de alguna manera, fundado: L. Von
Bertalanffy y A. Rapoport.

Abordaremos ahora las cuestiones mée generales de esta
perspectiva y, por separado, ya que 8sus aportes requieren de dicho
tratamiento, presentaremos 1las posiciones del andlisis estratégico
(M. Crozier y E. Friedberg) y de la corriente sistémica (con los
aportes de Palo Alto) en sus 1Ultimas investigaciones (P. Watzlawick;

M. Selvini Palazzoli).

5- 1- Ia teorfs general de los sistemas

Expresadas en formulacionees diversas, podemos sintetizar las
ideas més significativas de esta teoria en las sigulentes cuestiones:

- Se destaca la importancia del contexto, ambiente, medio social
en la conformacién de toda organizacién.

- La organizacidn e8 un sistema ablerto que recibe
solicitaciones, demandas o apoyos del sistema social y genera
resultados que este medio Juzga como adecuados o inadecuados.

- La eficacia no se deduce ni de la estructura formal ni de las
relaciones humanas, 8ino que se define en relacién con el
contexto en el que opera: esto exige a la organizacién wun
proceso constante g continuo de adaptacién, denominado .

homeostasis.

Desde esta perspectiva toda organizacién social concreta
constituye un todo, un subsistema abierto. En nuestro caso podemos
pensar al subsistema educativo como un subsistema del sistema social,
cuya responsabilidad se vincula con el cumplimiento de funcionee
especificas y asignadas en el interior de un .sistema 8ocial.
Integrando el sistema educativo, pueden encontrarse microsistemas, es
decir las instituciones educativas o 1los establecimientos escolares.
Como puede deducirse, la delimitaclén de un sistema y/o subsistema es
arbitraria, dependiendo de 1la unidad de andlisis que se desee
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considerar.

: Esta posicién llevd, en numerosas ocasiones y en el extremo, - a
consliderar el sistema educativo (o los establecimientos si tomamos
otro nivel) como una "caja negra" sobre la cual s86lo se podian
conocer sus entradas (input) y sus resultados (output), pero no los
procesos que acontecian en su interior.

2= 2= F] andllais estratégico

Esta corriente es particularmente interesante para abordar al
individuo en el interior de toda organizacién, el cual no regula sus
acclones s6lo por determinismos econémicos, materiales, sociales o
psicolégicos, sino que es considerado un actor. En consecuencia,
analizaremos los principios fundamentales sobre los fenbémenos de
poder y de la toma de decisiones en toda organizacién. .

El poder es definido como la relacién de 1intercambio y
negociacién que establecen los actores. Supone una relacién reciproca
pero asimétrica. Pero, a diferencia de las posiciones que enfatizan
la importancia de 1la estructura formal, el andlisis estratégico va a

sostener que:

- S1 Dbien la posicién en el organigrama formal no puede ser
desconocida, 1los actores establecen un juego en el que tratan de
ampliar sus mdrgenes de libertad.

- El1 uso de los mérgenes de libertad se establece a partir del
hecho de que cada  actor trata de mantener 1imprevisibles sus
conductas, al mismo tiempo que trata de hacer previsibles las
conductas y acciones de los otros actores.

- Bsto ocurre porque los actores hacen uso de las zonas de
incertidumbre que, en toda organizacién, escapan a la normativa

v la prescripcién de tareas y funciones.

- Los actores establecen en el manejo de las relaciones de poder
Vv en los procesos de tomas de decislones estrategias de
racionalidad 1limitada, es decir que toman en .consideracién
aquellos cursos de accién que constituyen el modo més racional
en un momento determinado y segin las relaciones de fuerza
establecidas entre los actores involucrados, aunque esa
racionalidad no sea siempre la 6ptima.

A partir del reconocimiento de 1la existencia de objetivos
individuales, mé&s alléd de los organizacionales; de la 1libertad
relativa de los actores; y de las propias reglas de funcionamiento de
las organizaciones, determinado por las relaciones de poder; para el
andlisis estratégico la organizaciédn no se encuentra tan determinada
ni constrefiida ror el contexto externo. Esto constituye una

diferencia con la perspectiva sistémica clésica.

B- 3- ILa Intervenclidn sistémica

! G. Bateson, P. Watzlawick vy M. Selvini Palazzoll (ésta
particularmente, por sus estudios en organizaciones) figuran entre
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‘los autores més destacados.

Los aportes mds significativos pueden sintetizarse en los
Biguientes puntos: .

- Plantean una fuerte ruptura con el modelo de causalidad
lineal, trabajan Bsobre las comunicaciones disfuncicnales;
rlantean que en el andlisis organizacional es importante abordar
la multicausalidad.

- Es importante 1la delimitacién de un sistema y sus subsistemas
de manera operativa; esto significa delimitar el é&mbito de

intervencién y su contexto.

- Reconocen la importancia del trabajo con metas limitadas; no

silempre 1los grandes proyectos son factibles al abordar las

organlizaciones. Esta posicién presenta como ventaja gue en el
- tiempo se producen, a veces, camblos en campos més amplios.

- Es importante la explicitacién clara y explicita del contrato.
Esto supone, entre otras cléusulas definir el campo de
intervencién, la instrumentacién del plan de trabajo, el método
de intervencién, la duracién, etec.

- El punto anterior implica que gquien realiza 1la intervencién
slstémica debe caracterizar la relacién de antemano, es decir
explicitar sus conocimientos y posibilidades y aquellos que
tiene o no la intencién de hacer.

- Es necesario diferenciar en toda demanda los pedidos
explicitos, los implicitos y los secretos (la agenda secreta),
va que en ocasiones un pedido de ayuda se combina con una
formulacién implicita de que nada cambie (conceptos de cambio 1
y “scambio 2). Esto, por supuesto, 1limita 1la capacidad de
intervencién si las reglas de Jjuego quedan asi 1impuestas y no
son redefinidas en el contrato.

- -En cada organizacién puede reconstruirse el organigrama oculto
a partir de "relevar"” el mapa de las alianzas, las coaliciones
negadas y las relaciones de oposicldn declaradas.

Si bien muchos de estos conceptos y proposiciones son pensadas
para la intervencién de un "tercero externo” a la organizsacién, - los
mismos conceptos y proposiciones pueden serncs de utilidad para
tratar de comprender pedidos y demandas de miembros o integrantes de
la organizacién.

£= FEl andllsls institucional

; Esta corriente surge en Francilia y se difunde & partir de la
década del 60. Si bien algunos de sus principios son revisados
posteriormente por sus propios representantes, es una de las posturas
que més Iimpacto ha tenido en la consideracién de la institucidn como
objeto de andlisis e intervencién. Los autores més destacados en la
misma son R. Lourau, G. Lapassade, M. Lobrot, R. Barbier, J. Ardoino
¥ con diferencias y matices respecto de las vertientes clésicas G.
Mendel (el sociopsicoandlisis) y I Chevallier (el andligsis
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institucional en la administracién publica).
Distintos aportes caracterizan a esta corriente:

- La misién del andlisis instituclonal es convertirse en una
contrasociologia como oposicién a las posturas de la sociologia
clésica.

— Destacan el cardcter dialéctico de la institucién a partir de
la dindmica que se establece entre lo instituido, lo
instituyente y 1la institucionalizacién. La institucién resulta
de "la concatenacién dialéctica de las tres fases, como el
producto de 1la institucionalizacién surgida de 1la confrontacién
fundamental iz permanente entre lo instituyente y lo

instituldo'4o,

- Los analizadores, como dispositivos naturales " o construidos

que permiten desocultar o hacer explicito lo oculto, adguieren
- un lugar central. Es mediante el recurso a estos dispositivos

que el andlisis puede ser realizado.

- La conceptualizacién sobre el poder adguilere un lugar
relevante ya que se conslidera indisolublemente vinculado a 1la
institucién: de nuevo aqui se sefiala el poder de lo instituido y
el contra-poder de 1lo instituyente, como motor del Juego

dialéctico.

- La intervencién tiene "una triple funcién de provocacidén, de
escucha -sobre todo de las fuerzas instituyentes- y de

interpretacién"<1,

Las experiencias de intervencién que se realizaron desde esta
corriente tuvieron por escenarios instituciones de diverso tipo:
grupos-, en universidades, sindicatos, organizaciones terapéuticas,

etec.

A modo de reflexién:
~a principal eritica gque puede reallzarse a todas las perspectivas

i presentadas es que no han construildo modelos de Intervencidn

| aplicables exclusivamente &l campo de lo educatlvo, es declilr que no
toman en cuenta la especiflcldad de la 1instltuclién educativa+4=,

‘No obstante, creemos gque muchos de log apvortes conceptuales deben "
ser retomadog, 81ln desconocer los limites de cada corriente, ¥
completados para atender a las miltiples caracteristicas del obJjeto

Institucidn. J

Le proponemos organizar un cuadro de sintesis de las distintas
corrientes tedricas, una vez que Ud. haya realizado la lectura de
algunos de los textos sugeridos.

 Petil, F. Op. cil. Pdg. 181,
[ petit, F. Op. cit. Plg. 194

‘T Al respeclo se puede aspliar y vincular esla crilica con el punlo preseniado 2n esla sddulo sobre la especificidad de las
instiluciones educalivas.
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Para cada corriente de las que se presentaron hasta agqui, usted
puede organizar la informacién de modo de completar las siguilentes
categorias del cuadro que le proponemos construlr y destacar los
conceptos més sobresalientes de cada una de ellas. Incluso puede
completar con otras categorias que Juzgue adecuadas para cada
rosicidén. Puede ocurrir que usted no pueda completar todeozs los
"casllleroa" del cuadro que le proponemos, ya que algunos aspectos
* pueden estar ausentes en las posiciones teéricas. Le presentamcs el

esquema a modo de ejemplo.

i1

CORRIENTE ....... CONCEPTOS CENTRALES

La relacidén de la
institucién con el
entorno

Las caracteristicas
atrlbuidas a la
historia de la
institucién

La estructura: grado
de formallzacién

El sistema de poder/
autoridad

El sistema de
comunicacién

Ahora le proponemos elaborar otro cuadro en el que se destaguen
los aportes de cada corriente a las distintas dimensiones del campo
institucional, los "agujeros” y omisiones de cada una y los riesgos

' de considerar s6lo una de ellas.
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I CORRIENTES APORTES A LAS OMISIONES RIESGOS -
DIMENSIONES

Modelo burocréitico

hAdministr&oién clésica

Relaciones humanas

Enfoques psicoanaliticos

Teoria general de
slatemas

Andlisis estratégico

Intervencién sistémica

Anélisis institucional

Como usted constatard una vez completado este cuadro, la
dimensién pedagbébgico-diddctica précticamente estara ausente o)
aparecerd en la columna de omisiones. Por ello, para completar y
complejizar nuestro saber sobre las instituciones educativas, le
proponemos buscar informacién desde distintas posiciones tebricas y
desde investigaciones que sean significativas para asegurar la
gestidén curricular. Le sugerimos que se formule preguntas e
interrogantes para construir wun saber sobre los docentes, para
construir un saber acerca de 1los alumnos, y un saber acerca del

conocimiento en el tridngulo didédctico.

Ud. puede recurrir y encontrar algunas orientaciones en los médulos "
gobre Conocimiento, Aprendizaje y Ensefianza, elaborados en el
marco del Programa de Transformacién de la Formacién Docente, y en
particular, en la bibliografia sugerida por sus autores, C. Cullen,
R. Baquero y C. Davini. Este ejercicio no implica que Ud. debe
encontrar respuestas a todas las preguntas formuladas. "

Esta actividad puede ser completada con los docentes a cargo de los
otros médulos y ser motivo de una profundizacién en el Taller

integrador.

&
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3. 3. Algunas sugerencias y culdados para organizar los trabajos de
campo

Presentamos en este apartado algunas sugerencias sobre
diferentes modos de organizar los trabajos de campo. Estas
sugerenclas son orientadoras: tampoco pretenden agotar el conjunto de
posibllidades de las que usted dispone para disefiar dichos trabajos.

Uno de los principales propbsitos de efectuar trabajos de campo
8e centra en el hecho de que posibilitan una puesta en relacibén y una
articulacién, es decir un nexo, entre &algunas de las temdticas
conceptuales que pueden estar aborddndose en el mébédulo presencial ¥y
la cotidianeidad de las instituciones en las cuales se desempefiarén
los futuros profesores.

Brindamos aqui una lista posibles de trabajos de campo; gue no
pretende ser exhaustiva, acompafiada de algunas sugerencias. Por el
contrario, usted deberda adaptar estas propuestas, considerando las
caracteristicas particulares de las instituciones sobre las que &8e
efectuardn los trabajos de campo.

i
t

1- En relacién a las normativas que regulan el funcionamiento de una
institucién educativa y su articulacién con el funcionamiento

cotidiano

Usted puede organizar un trabajo que implique la lectura y el
andlisis de normativas (laborales, organizacionales, de convivencia,
curriculares, etec.), tales como: '

- Actas de cuerpos colegiados (cooperadoras u otros cuerpos
colegiados que intervienen en el gobierno de las instituciones,
como por ejemplo, 6rganos consultivos, de asesoramiento, etec.):
‘vueden ser relevados los datos sobre las temdticas que aparecen
con mayor frecuencia, los actores intervinientes, etc. Este
andlisis puede ser completado con entrevistas a informantes -

claves.

- Reglamentos de convivencila: sobre su existencia v
participantes en la elaboracién de la normativa, la delimitacién
de responsabilidades entre los diferentes actores, la precisién
respecto de las funciones atribuidas a los actores y a los
canalesa de participacién, las principales prescripciones y
prohibiciones, el tratamiento de 1la disciplina, etc. Este
relevamiento puede ser completado con un registro de sanciones
de diferentes actores instituclonales a lo largo de varios aflos.

- Prescripciones curriculares, es decir 1los disefios curriculares
vigentes en la jurisdicecién de la que depende el instituto de
formacién de docentes o aquélla en la gque se desempefiardn los
futuros profesores: esto implica el andlisis detallado del
disefio curricular, sus fundamentos, los modos de organizacién y
secuenclacién de obJjetivos v contenidos, el grado de
especificaciébn de propuestas de actividades, . etc. Puede
completarse con relevamiento de informacién que nos permita
formularnos inferencias sobre el correlato existente entre el.
disefio curricular y las planificaciones anuales de los docentes,
las producciones de 1los alumnos, las calificaciones de los
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alumnos, etc.

1

Z- En relaci6n con algunos aspectos del funcionamiento cotidiano de
. las instituciones educativas

Usted puede disefiar relevamientos de informacién sobre algunas
+de las siguientes cuestiones:

- Relevamiento de infraestructura edilicia, equipamiento
didédctico v utilizacién de los mismos: puaede relevarss
informacién sobre las caracteristicas edilicias v el
egquipamiento. diddctico, disponibilidad y usoc de ©bibliotecas,
laboratorios, mapotecas, etc., registro de 1libros y materiales
consultados en biblioteca por alumnos durante un periodo de

tiempo, ete.

- Uso del tiempo real: pueden relevarse aqui datos respecto del
tlempo que sBe le asigna formalmente a las dreas o disciplinas y
el uso realmente asignado por los docentes, los dias reales de
clase en un ciclo 1lectivo, la utilizacién de la Jjornada diaria
de clase y la complementacién con tareas asignadas para el

hogar, etc.

— Proyectos o planificaciones institucionales: en el caso de
existir un proyecto 1institucional puede relevarse informacién
sobre el modo en que 8e elaboré, es decir, los canales de
participacién para los actores, el producto resultante (qué
aspectos se abordan en el proyecto: necesidades, propésitos,
acciones, actores involucrados, evaluacién de las acciones), los
criterios y periodicidad que se previeron para su evaluacién ¥y
' revisién, etc.

-

Es importante seflalar algunos recaudos v cuidados aue usted debe
considerar al disefiar los trabaijos de campo.

En primer lugar, no se trata de realizar un andlisis
institucional de los establecimientos educativos. Ello requiere de
una capacitacién especifica, de un equipo interdisciplinario, del uso
de metodologias rigurosas y cuidadosas para el relevamiento de
informacién y el tratamiento de 1la misma, de 1la previsién de las
formas de circulacién de 1la informacién relevada, de una serie de
propuestas de meJoramiento, para nombrar 86lec algunos de los
requisitos que deben ser contemplados.

Se trata mds bien de efectuar algunas aproximaciones, acotadas
segin los propdésitos que 1las orientan, a los establecimientos
educativos, para que los futuros profesores construyan articulaciones

entre algunas temAticas teéricas y la realidad cotidiana de dichos
'establecimientos. Por ello, seré conveniente siempre - formular

‘hipétesis provisorias sobre algunas cuestiones puntuales, cuidando de

‘no pronunciar generalizaciones poco pertinentes debido al recorte gque
implica el trabajo de campo.

: Por dltimo, es convenlente que usted disefie el trabajo de campd
atendiendo a las sigulentes cuestiones:
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- establecer los prop6ésitos de dicho trabajo y las orlientaciones
tedricas que constituyen su marco de referencia, es decir
seleccionar la bibliografia que deberd ser abordada y analizada
por los alumnos antes de la entrada al campo;

- diseflar los instrumentos de relevamiento de informacién: una
guia de andlisis de documentos, actas, registros, estatutos,
reglamentos, disefios curriculares; una guia para la realizacién
de entrevistas con cuestiones cuidadosamente redactadas v
organizadas; se recomienda, a menos que se hayan realizado
anteriormente experiencias con técnicas interactivas
(observacién, observaciédn participante, entrevistas), comenzar
ror las técnicas no interactivas (andlisis de documentos);

- organizar las instancias de consulta y seguimiento durante la
estadia de los estudiantes en el campo;

- Pprever las orientaciones para la elaboracién de un informe
sobre el trabajo realizado con 1los criterios de evaluacién que
se utilizarédn para acreditar el trabajo de campo;

- efectuar 1los contactos con las autoridades de los
establecimientos en 1los qgque 8se realizard, explicitando el
encuadre del trabajo, es decir todos los aspectos mencionados

anteriormente.

‘ Todos los recaudos que usted haya previsto con anterioridad a
la entrada al campo, le permitiréd a usted v los futuros
profesores, abordar un trabajo que permita una construccién
conjunta de conocimiento, la articulacién de teoria y préctica y,
simul%éneamente, el respeto y cuidado hacia las instituciones
educativas en las que se efectie el trabajo de campo.
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4. METAMODULO

Nos proponemos, a modo de cierre, reflexionar sobre el recorrido
efectuado por nosotras, las autoras, de modo de ofrecerle a usted
mayores elementos para construir un conocimiento sobre las
instituciones educativas. Nos impulsa el convencimiento de que usted
encontrard que puede disefiar su recorrido, es decir constituirse en

autor de su propuesta para la ensefianza de este médulo.

Por ello, hemos denominado este apartado, metamédulo. ”Como las
palabras para nosotros estédn "cargadas" de significacién, no dicen
cualgquier cosa", creemos necesario aclarar gque meta es una
preposicién inseparable que significa después., de otro modo, en otro
lugar. En consecuencia, le proponemos después de haber realizado la
primera lectura de este material, volver a efectuar otra, desde otro

lugar y de otro modo.

Desde nuestra experiencia como formadoras en las teméticas que
aqui presentamos, las cuales nos apasionan ¥y nos mueven a buscar,
indagar, estudiar, reflexionar, investigar y ensefiar, estas péginas
pretenden poner por escrito algo de la pasién que motivé en nosotras
este objeto de estudio y de anédlisis gue constituye la institucién
educativa. Significa también poner por escrito un saber construido
sobre wun conjunto de conocimientos, sobre la experiencia, sobre el
error, sobre la reflexién continua. -

Por ello, creemos necesario explicitar los criterios que
orientaron esta construccién, sobre la que usted ha tenido un primer
contacto, vy luego otros criterios para el abordaje de los contenidos
que usted disefie.

Esto significa que usted y nosotras efectuaremos juntos no sélo
otra-lectura, sino fundamentalmente ... otra mirada.

51 usted reflexiona ahora sobre el contenido de este trabajo,
tal vez volver a 1leer el indice y recordar el contenido de cada
capitulo nos resulte més esclarecedor.

En primer lugar, partimos, en la introduccibén, de una
explicitacién de las razones que nos8 parecen sustantivas para
incorporar estos temas como relevantes en la formacién docente.

Ya en el capitulo 2 1le presentamos nuestro propio marcc de

referencia, es decir, el 1lugar, la posicién, desde 1la 'cual nos
poriemos a “mirar” y ‘“comprender” las instituciones educativas. Asi

abordamos en varias pédginas las diferentes caracteristicas que
constituyen a este objeto de estudio tan particular, el cual ha
estado bastante ausente de numerosas conceptualizaciones. Las
definimos entonces como instituciones especificas, complejas, sede de
miltiples dimensiones, pluri e interdisciplinarias, interculturales,

intermediarias e integradoras.

EstoAseﬁala la importancia de construir un marco de referencia,
no necesariamente el nuestro, sino que usted tendrd que construirse
el suyo propio, y explicitarlo.
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Ademés, hemos presentado en el capitulo 342, 1los diversos vy
mds variados ‘aportes, desde las teorias méds cléslicas hasta los
-aportes més recientes sobre las instituciones. En este sentido, hemos
abordado las diferentes perspectivas, ain aquellas sobre las qué no
necesarlamente acordamos, pero que han constituldo aportes
significativos para el abordaje de las instituciones. Hemos asimismo
puesto de manifiesto las ausencias, vacios u omisiones y presentado

algunas de las criticas mds significativas.

~En consecuencia, la presentaclién de distintas perspectivas, auln
con las que no se acuerda, no ‘deberia estar ausente de una propuesta
de formacién en cuestiones institucionales.

, En el capitulo 3 también hemos ofrecido algunos lineamientos
para una construccién de una propuesta diddctica. Asi, trabajamos
sobre los criterios generales gque deben merecer nuestra reflexién en
la construccién de “"formatos” de formacién. Y alli afirmamos que la
forma también opera a modo de contenido y constituye, Jjunto con otros
aspectos, una matriz de aprendizajJe. Por lo tanto, esto significe que
usted deberd pensar cada afio, para cada curso, para cada grupo, cudl
es la  forma més adecuada. S6lo una reflexién critica sobre la accién
prropia nos permitird ir encontrando el formato mas adecuado para cada

circunstancia.

En ese capitulo también explicitamos una propuesta posible para
abordar algunos contenidos44 y las sugerencias y los cuidados gque
necesariamente deben ser considerados cuando se organizan los
trabajos de campo. Agregamos ahora, algunos criterios para el
abordaje vy presentacién de los contenidos que pueden resultarles de
utilidad. Creemos necesario que toda propuesta deba contener:

— la explicitacién de los marcos de referencia construidos, sin
exclusiébn de las perspectivas importantes, con las cuales no
necesgsariamente acordamos;

—» la wvinculacién entre conceptos teéricos vy précticas o
experiencias, sin caer en el "anecdotismo™;

- la presentacién y contextualizacién de los autores abordados y
de los aportes bibliogrédficos;

- la prevencién de simplificaciones sobre el objeto de estudio:

- el culdado sobre el objeto real: las instituciones educativas
en las que ensefifamos y trabajamos y en las que efectuaremoszs los

trabajos de campo.

Para cada apartado o capitulo hemos, en la medida en que fuera
poslble, presentado una bibliografia orientadora, de ampliacién y de
consulta. No siempre encontramos que en ella se encuentra reflejado
el concepto que queremos aclarar o la posicién con la gue acordamos,
pero la lectura de un libro, de wun capitulo o de un articulo, nos
rermite pensar, contrastar hip6tesis, sustentar nuestra posicién o

*3 Hacenos referencia al punie Los aporles de las distintas corrienles a nueslra conceplualizacién sobre las instituciones, pdgina 32.
“* En el pualo 3. 2. Una propuesta didéclica para el abordaje de algunos conlenidos.
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revisarla y avanzar en la construccién conceptual.

Por Ultimo, estamos reflexionando Jjuntos, al hace?_heatg
recorrido, sobre una competencia intelectual: la metacognicién; .Zau
entendemos por ella?

"El conocimiento metacognitivo es el conocimiento sobre el
conocimiento y sobre el saber, e incluye el conocimiento de las
capacidades y limitaciones de 1los procesos del pensamiento
humano, de lo que se puede esperar que sepan los seres humanos
en general y de las caracteristicas de personas especificas -en
especial, de uno mismo- en cuanto individuos conocedores vy
pensantes. - Podemos considerar las habilidades metacognitivas
como aguellas habilidades cognitivas gque son necesarias, o
Utlles, para la adguisicién, el empleo ¥y el control del
conocimiento, vy de las demds habilidades cognitivas. Incluyen la
capacidad de planificar y regular el empleo eficaz de 1los
proplos recursos cognitivos"45.

Es decir que desde esta otra mirada, nuestra propuesta pretende
que usted se tome este ejercicio de pensar sobre los contenidos ¥
actualizarlos permanentemente, sobre su propuesta diddctica, que
articula forma y contenido, sobre las actividades que presenta, sobre
las propuestas de evaluacién y acreditacién de los futuros
profesores, hoy sus alumnos. Su reflexién critica vy continua sobre el
conjunto de estas cuestiones enseflard tanto como su propuesta
explicita. Por ello, este metamddulo podria titularse, ademds, Sobre
miradas y explicitaciones. -

*® R. Nickerson, D, Perkins y €. Sailh: Ensedar a peasar. Aspectos de l1a aplilud inteleclual. Barcelona. Paidds. BEC. 1990,
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