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Presentacion

El proyecto de “Actualizacién de Formadores en Gestién y Politica Educativa”, localiza-
do en el IPE-UNESCO Sede Regional Buenos Aires y apoyado por la Fundacion Ford, se
inicié en septiembre de 1999 con el objetivo de fortalecer la capacidad de gestion de
los procesos de transformacion educativa en América Latina, a través de la formacion y
capacitacion de los recursos humanos en esta drea. '

El proyecto se desarroll6 en tres etapas. Durante la primera se elaboré un diagnastico
sobre la formacion para la gestidn y las politicas educativas en las universidades de la
region. En la segunda (2000-2001), el proyecto se propuso, en primera instancia, capa-
citar a personal docente de _catedras de politica, administracion y organizacién escolar,
en aspectos clave necesarios para la formacion de profesionales que se desempefien en
la gestion educativa. Otro de los objetivos fue promover, acompafiar y apoyar el proce-
so de creacion de una red de especialistas en politica y gestion educativa a nivel regio-
nal (Red ForGestion), que facilite el desarrollo de procesos répidos y permanentes en ac-
tualizacién profesional y el intercambio de experiencias entre quienes estan abocados a
la gestién, por un lado, y de la formacion en el ambito universitario, por otro.

Una de las reflexiones mas significativas realizadas durante este perfodo es la ratifi-
cacion de la necesidad de fortalecer la formacién en competencias para la gestion
educativa también para quienes tienen la responsabilidad de dirigir los centros edu-
cativos, y muy particularmente, agquellos centros que estan situados en contextos de
pobreza: En consecuencia, la tercera fase (2003), “La formacion de directores de es-
cuelas en contextos de pobreza”, fue encarada como una etapa de investigacion-
formacién, orientada a la preparacién de materiales de ensefianza para quienes
coordinan o facilitan actividades de formacién de directivos. El propésito es que es-
tos materiales puedan incorporarse en los programas en curso, en forma de talleres
o ciclos de actividades de formacion en competencias, dentro o fuera de {os centros
educativos.

Investigaciones previas sobre el papel de los directores y las directoras como lideres pro-
motores o inhibidores de una educacién de calidad con equidad (IIPE-UNESCO Buenos
Aires, 1999) llevaron a recortar las éompetencias, gue en esta etapa del proyecto se de-
finieron como: liderazgo (eje articulador), comunicacién, trabajo en equipo y manejo de
conflictos.
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A los efectos de trabajar con situaciones profesionales reales o afines a las de los pro-
fesionales en formacion se recogieron testimonios acerca de las situaciones que enfren-
tan en su dfa a dfa quienes dirigen escuelas en contextos de pobreza, para elaborar los
modulos y reconstruir casos de estudio a partir de los relatos.

El material se ha organizado en cinco médulos.

El médulo de introduccién, “Orientaciones conceptuales y didacticas”, presenta el mar-
co conceptual y empirico desde donde se discuten y presentan tres cuestiones relevan-
tes para este proyecto.

En primer lugar, se explican y fundamentan las nuevas necesidades que presentan los
actuales escenarios de la educacion latinoamericana para quienes dirigen centros edu-
cativos en contextos de pobreza; se hace énfasis en el impacto negativo que los feno-
menos de [a economia mundial acontecidos en la década de 1990 tuvieron sobre a si-
tuacién psicosocial de la amplia mayorfa de la poblacién latinoamericana. Estos
escenarios reflejan los factores del contexto en el cual vive la gran mayoria de los alum-
nos y las alumnas que asisten a las escuelas urbanas ubicadas en contextos de pobreza
y que condicionan su capacidad para aprender.

Al respecto, se hace mencién a dos fenémenos de importancia regional: por una par-
te, los procesos de descentralizacion llevados a cabo durante la década de 1980, y que,
aislados de otras reformas sistémicas, no lograron aumentar suficientemente la efica-
cia y mejorar los aprendizajes de la poblacién de alumnos en situacién de pobreza y
marginalidad; por otra parte, las politicas compensatorias y de formacién de los afos
noventa, que si bien tuvieron efectos positivos innegables, fueron insuficientes y no
pudieron contrarrestar el deterioro socioeconémico y, en algunos casos, las dificulta-
des para la gobernabilidad democrética. En esa situacién, las escuelas ganaron en au-
tonomia, pero se hace necesario y urgente crear mejores condiciones para facilitar y
apoyar su ejercicio. Entre ellas ocupa un lugar central la reconceptualizacion del perfil,
los roles'y las funciones de los géstores educativos, en particular de los directores de
escuelas en los contextos de pobreza, para que puedan hacer frente a estos nuevos
desafios y complejidades.

En segundo lugar, el médulo nos introduce en el mundo de las escuelas en contextos
de pobreza y las situaciones que los directores y las directoras tienen que enfrentar en
su dia a dia con las autoridades, los docentes, los alumnos, los padres y otros agentes .
sociales que interactan con los centros.
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A través de los estudios de la literatura y de los testimonios de mas de sesenta directi-
vos de seis paises de América Latina, se pone en evidencia la necesidad de desarroliar
propuestas de formacion para los directores que ejercen sus funciones en estas escue-
las y, por tanto, la importancia de contribuir con el desarrollo de las competencias que
les permitan resolver las situaciones y los problemas propios de su realidad.

La recoleccidn de informacion proveniente de las entrevistas es, entonces, la clave pa-
ra: contextualizar estos médulos de formacion para directores de escuelas en condicio-
nes de pobreza, seleccionar el marco conceptual y elaborar los casos.

Al mismo tiempo, la sistematizacion de los testimonios demuestra ciertas claves de
éxito de las “buenas” escuelas y los “buenos” directivos que, aunque definidas inter-
subjetivamente por los informantes del proyecto, coinciden en gran medida con las
que presenta la investigacion académica y aplicada. En muchos de los casos, la rique-
za de las précticas observadas excede lo que habitualmente puede encontrarse en la
literatura.

Finalmente, en el médulo introdUctorio se discuten también las claves didécticas para
innovar en la formacion de directores. En este sentido, se analiza el significado y alcan-
ce de la competencia profesional del directivo competente'y de las competencias ne-
Cesarias para que pueda resolver las situaciones profesionales con las que se enfrenta
cotidianamente. Se examinan las formas que, desde las propuestas educativas, contri-
buyen en mayor medida al desarrollo de las competencias profesionales y se plantea la
necesidad de avanzar hacia experiencias de formacién que, a diferencia de las tradicio-
nales, articulen mejor el conacimiento y la accién; e incorporen otros contenidos y otras

perspectivas metodoldgicas.

En este sentido, se indican algunos puntos fundamentales para el abordaje de la forma-
€ién en competencias:

—

La importancia de partir de la experiencia, de generar espacios para reflexionar
sobre ellay sobre esa reflexidn, estableciendo relaciones entre la experiencia y las
situaciones nuevas que el director debe enfrentar.

El uso de estrategias, como los casos y las simulaciones.

La relacion entre la estrategia de ensefianza y las situaciones de trabajo.

Los otro cuatro médulos estan referidos a las competencias de liderazgo, comunicacion,
trabajo en equipo y manejo de conflictos, respectivamente.
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El modulo referido a la competencia de /iderazgo representa, de acuerdo con los emer-
gentes del trabajo empirico, el eje articulador de las competencias transversales para la
formacion de los directivos. Implica saber actuar para construir el sentido de la institu-
cidn y organizar las practicas en relacion a ese sentido y para cada una de las dlmenS|o—
nes de actuacion: pedagégica, estratégica, comunitaria y politica.

En relacién con la competencia de comunicacién, los hallazgos del trabajo de campo
corroboran los planteos de la literatura: es necesario comprender los elementos que in-
tervienén en la comunicacién con el fin de generar cédigos comunes y minimizar los
conflictos que se generan por esta via, pero también saber realizar un adecuado mane-
jo de la informacién y utilizar los procesos de comunicacién-informacion en la toma de
decisiones.

La competencia de trabajo en equipo requiere una formacién muy préctica, relaciona-
da con la aplicacion de dindmicas y técnicas grupales para facilitar la formacién y el
mantenimiento de los equipos. El médulo también incorpora el saber necesario para es-
tablecer los princibios sobre los que se apoya el trabajo colaborativo, y asi como para
definir las formas y normas de funcionamiento de los équipbs para que mantengan su
estructura y cohesion.

El médulo que aborda el manejo de los conflictos hace énfasis en la concepcién de es-
te fendmeno como un elemento inherente a la vida institucional, por lo cual desarrolla
el saber identificar los tipos de respuesta para afrontar el conflicto y la aplicacion de he-
rramientas, técnicas y estrategias para el manejo del conflicto en los niveles institucio-
nal, docente y del contexto.

Cada uno de los médulos incluye:

e Un marco conceptual bésico desde donde abordar la tematica sobre la compe-
tencia en cuestién, jerarquizado a partir de las situaciones recuperadas de las evi-
dencias empiricas y de la investigacién bibliogréafica.

s Sugerencias de actividades para la reflexién y la aphcaaon con el fin de promo-'
ver el desarrollo de la competencia. :

o Bibliografia comentada a los efectos de aportar ideas para la conformacién de
una biblioteca bésica para el formador.

= Una serie de microcasos reales para la ensefianza elaborados a partir de las entre-
vistas realizadas a directores, acompanados por actividades que sugieren orienta-
ciones metodoldgicas para desarrollar la competencia a parti'r de los casos.
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Durante el proceso de disefio de los dispositivos de ensefianza se presentaron varios di-
lemas que denotan la complejidad de la aproximacién de estas tematicas en el dmbito
educativo. Lejos de encontrar una respuesta pragmatica estable o un modelo adecua-
do para la ensefianza de estas competencias, los médulos presentan varias formas de
abordar los marcos conceptuales y de planificar actividades de aprendizaje.

En consecuencia, se optd por un material gue brinde al formador un minimo de cono-
cimiento experto, que aporte saberes de la practica que provienen de la experiencia de
los actores —representados por los casos elaborados a partir de entrevistas a profesiona-
les en actividad-, que ofrezca variadas actividades de aprendizaje a modo de sugeren-
cias para que el formador pueda elaborar y crear las propias.

Este texto introductorio, asl como los demas mdédulos, son productos en proceso en un
ambito en el que se comienza a innovar con lentitud y no sin resistencia. En todos los
casos exigen mas desarrollo, experimentacion y reflexion.
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Nuevas necesidades para la direccion de escuelas
en contextos de pobreza en América Latina

¢Por qué plantearse nuevos abordajes para la formacién de directoras y directores de
las escuelas pobres en América Latina? ;Qué ha sucedido en las Ultimas décadas que
hace necesario que las propuestas de formacién para los gestores educativos deban
pensarse para dar respuesta a las exigencias de un nuevo perfil de director?

Dos grandes grupos de procesos de gravitacién regional que tuvieron lugar en la déca-
da de 1990 se vinculan con la necesidad planteada anteriormente. El primero refiere a
los contextos de pobreza en América Latina y se asocia a las llamadas paradojas de fa
globalizacion (Braslavsky, 2003); el segundo se trata de las politicas de cambio educati-
vo y sus consecuencias. Una mirada a esta nueva realidad obliga a un replanteo de la
formacién de quienes tienen la responsabilidad de ensefar y retener dentro del sistema
educativo a nifios y jovenes que viven en situaciones de pobreza.

Los contextos de pobreza en América Latina

Los recientemente denominados nuevos “afios locos” de la economia norteamericana
y, probablemente, internacional (Stiglitz, 2003) se caracterizan por una mayor articula-
cién del mundo, elevadas tasas de crecimiento econdémico acompanadas de una fuerte
tendencia a la dualizacion de las economias y de las sociedades y al consecuente creci-
miento de las tasas de desempleo, del empleo informal y de fa marginalidad. Estas ten-
dencias, que atraviesan toda la regién, se manifiestan con ciertas diferencias entre los
distintos paises, experimentan momentos con mds visibilidad del crecimiento y otros
con més visibilidad del empobrecimiento y de la exclusién. Pero el saldo es siempre dra-
maético. Para el afio 2000, son paobres 212 millones de personas en América Latina y 91
millones son indigentes; 55 millones de personas presentan algun grado de subnutri-
cién, en tanto el 7,9 por ciento de los nifos menores de 5 afnos estan subnutridos (Pa-
norama Social de América Latina 2002-2003, CEPAL).

Como no podia ser de otra manera, tal situacion socioeconémica estd acompanada por
una cantidad de fendmenos psicosociales de alto impacto en las personas. El desem-
pleo, el empleo informal y la marginalidad trajeron aparejado el recrudecimiento de di-
versos tipos de desintegracion familiar, el consumo abusivo de drogas, el aumento de
actividades ilegales y, en consecuencia, de situaciones de violencia. Grandes ciudades
con legitima fama de seguras y acogedoras, como Buenos Aires, se transformaron en
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espacios de criminalidad. Las sociedades latinoamericanas adquirieron de modo maés vi-
sible y homogéneo el caracter de sociedades de riesgo (Beck, 1996) para cada uno de
sus miembros y, en particular, para los méas chicos y vulnerables: los nifios y las nifias que
viven en barrios pobres de las grandes ciudades urbanas.

En este contexto, la gran mayoria de los alumnos y de las alumnas que asisten a las es-
cuelas urbanas ubicadas en zonas de pobreza sufren dificultades especificas para acce-
der a los conocimientos y a las habilidades que necesitan para desarrollarse como per-
sonas e integrarse socioeconémicamente a un universo que, ya de por si, les ofrece cada
vez mas escasas oportunidades de integracién (IIPE-UNESCO, 2002).

De este modo, a la situacion de deterioro de la calidad de su socializacion primaria,
afectada por la ausencia de uno o de ambos padres, por la falta de medios, por la in-
certidumbre y la falta de esperanza, se agrega el hecho de que muchos de estos nifios
deben combinar sus horas en la escuela con el trabajo informal y no encuentran en ella
motivacién suficiente para asistir de manera regular. Muchas veces, los disefios curricu-
lares no responden a sus intereses o a su realidad. En otros casos, la metodologia de
ensefanza No consigue atraer sus intéreses o atender sus necesidades, pero la mayoria
de las veces, sus esc.uelas no tienen los recursos materiales imprescindibles para poder
ensenar.

Dicho en otros términos, los nifios que van a las escuelas en contextos pobres no tienen
las condiciones socioecondémicas ni —en apariencia— el ambiente necesario para poder
aprender (Tedesco y Tenti, 2000). Pero siguen yendo. Los padres y las madres de estos
nifios y nifias siguen enviando a sus hijos y a sus hijas a las escuelas. Con obstinacién
encomiable piensan gue alli tienen una oportunidad, tal vez la dltima que les gueda. Las
escuelas, por su parte, son desafiadas a enfrentar la situacién de promover aprendiza-
jes pertinentes de manera eficiente con los escasos recursos que tienen y en esas con-
diciones tan dificiles. Como si esto fuera poco, deben hacerlo en el contexto de profun-
das reformas institucionales en el campo de la educacién que constituyen, al mismo
tiempo, una oportunidad y un riesgo.

Los escenarios de la educacion latinoamericana del siglo XXI

La mayor parte de los paises de América Latina ha comenzado profundos-e integrales
procesos de transformacion de sus sistemas educativos. Estos procesos tienen algunos
aspectos en comdn. Uno de ellos se refiere al contexto, otro a ciertas demandas que ese
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contexto impone a la gestién y a las politicas educativas, y a la necesidad de construc-
cion de un nuevo perfil profesional para responder a esas demandas.

En todos los casos, la conciencia de las caracterfsticas del cambio de escenario y de la re-
cuperacion de la expectativa en la potencialidad de la educacién como factor de creci-
miento econémico, oportunidad de construccién de mayor equidad social y consolida-
cién de fa democracia, llevé a una serie de cambios educativos que se iniciaron en la
década de 1980y a continuarlos bajo otro signo en la década de 1990 (CEPAL-UNESCO,
1992).

Los afios ochenta se caracterizaron porque practicamente ningun pais de la regién ha-
bfa logrado compatibilizar avances en la atencién a tres desaffos: construccién de una
sociedad de la informacion y del conocimiento, articulacion a la economia mundial y
reapertura del desarrollo democrético. Por eso quedaron en la memoria colectiva como

" una “década perdida” para el crecimiento con equidad (Fajnzylber, 1989). Parte de la

“pérdida” estuvo asociada a la desinversién educativa, a la falta de reflexion respecto
del papel que podia jugar la educacién y a las caracteristicas que ésta debia asumir co-
mo variable para mejorar la calidad de vida de la poblaciéon.

Durante las décadas de 1970 y 1980, diversos pafses de la regién —por ejemplo, Colom-
bia, Chile y Argeﬁtina— incentivaron cambios en direccion a descentralizar el gobierno
de la educaciéon (Brunner y Puryear, 1994 y 1995). Las estrategias implementadas tuvie-
ron al menos dos caracteristicas peculiares. La primera es de sesgo fiscalista (Carnoy y
de Moura Castro, 1997); la segunda es una falta de preparacién para el logro de un
buen funcionamiento del modelo de gobierno de la educacién emergente.

La promocion de la descentralizacion durante las décadas mencionadas estuvo fuerte-
mente sesgada por la expectativa de eficiencia, entendida ademas como una oportuni-
dad irremplazable para reducir el volumen total de las asignaciones presupuestarias pa-
ra el sector de la educacion como una variable de ajuste fiscal (Braslavsky, 1999a; Di
Gropello, 1997). Pero, ademas, el supuesto era que esa expectativa habria de lograrse
por el solo hecho de acercar las decisiones a la base y sin necesidad de generar otras
condiciones (De Mattos, 1989).

En esa etapa del desarrollo educativo latinoamericano no se prestd atencion a cuestio-
nes tales como el cambio curricular, la evaluacién, la modernizacién o la creacion de sis-
temas de informacion y, sobre todo, a la formacién de nuevos perfiles profesionales pa-
ra una nueva forma de ejercicio de la politica educativa. En realidad, estas ausencias
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fueron el corolario inevitable de una forma de promocion de la descentralizacién de la
educacién alejada de los propésitos de reconocer y ampliar las oportunidades de ejerci-
cio del poder de la ciudadania respecto de las cuestiones educativas y de mejorar la ca-
lidad de los aprendizajes.

En la década de 1990 se puso de manifiesto que la estrategia de descentralizacion ais-
lada de procesos sistémicos de transformacién educativa no permitiria que la educacion
ofreciera una contribucion para alcanzar los objetivos de crecimiento econémico y con-
solidacion democratica (Tedesco, 1995). En ese contexto nada garantizaba que las de-
cisiones que se tomaran en forma descentralizada contribuirian a aumentar la eficacia
ni, menos aun, a mejorar la calidad de los aprendizajes de los alumnos, crecientemen-
te asumida como una necesidad.

Por otra parte, a lo largo de esta década se fue tomando conciencia del avance de las
desigualdades y de su transformacién en un incremento de la marginacion y de la po-
breza (Undurraga y Araya, 2001). También se hicieron més evidentes los riesgos que im-
plicaban, para la equidad social, las estrategias de descentralizacion aisladas de proce-
s0s sistémicos de transformacion educativa (Tedesco, 1998). Pafses como México, en los
cuales la reforma avanzd mas tardiamente, evitaron incluso optar entre descentralizar o
continuar con el modelo tradicional centralizado de gobierno de la educacion, buscan-
do una estrategia diferente (Aguilar Hernandez y Schmelkes del Valle, 2001).

La emergencia del modelo de descentralizacion
con delegacion de responsabilidad

En la dltima década del siglo pasado se comenzé a asumir la necesidad de promover

politicas multidimensionales de cambio educativo que sostuvieran el valor de la descen-
tralizacion educativa, pero rearticulandola con tradiciones significativas y diferentes del
fundamentalismo neoliberal omnipresente en las reformas precedentes orientadas sélo
hacia e! ajuste fiscal. El esfuerzo comenzé por buscar la vinculacién de la descentraliza-
cion con la voluntad de atender a la diversidad de situaciones reales y el acercamiento
de las decisiones a las personas. Los equipos ministeriales a cargo de las reformas de los
anos noventa se preocuparon por intentar generar condiciones para que la creciente y
cada vez mas compleja variedad de tomadores de decisiones pudiera actuar més acer-
tadamente. Al menos a nivel de las propuestas se incorpor6 la necesidad de combinar
descentralizacién con empoderamiento (empowerment), entendido como la capacidad
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de ejercer poder a todos los niveles (Byham, 1992). Entre las pohtlcas y estrategias dise-
fiadas para promover ese empoderamiento, numerosos paises de la region elaboraron
planes y programas de estudio actualizados para la educacién bé5|ca, pusieron en mar-
cha din&dmicas de formacion y capacitacion docente -més o menos exitosas—, montaron
sistemas de informacion y de evaluacién e incentivaron la construccion de proyectos lo-
cales e institucionales (Braslavsky, 1999b; Gajardo, 1999; Carnoy, Cosse y otros, 2001).

Un modelo descentralizado de la educacién que persiga, al mismo tiempo, mayor efi-
ciencia, mayor calidad y creciente equidad educativa, en paises donde ademds esta
culminando o continlia avanzando una etapa fuertemente expansiva de los sistemas
educativos (Caillods, 2001; Filmus, 1999) y de la dualizacién de sus sociedades, im-
pone numerosos nuevos desafios. Estos Gltimos reclaman a su vez una reconceptua-
lizacién del perfil, los roles y las funciones del personal profesional dedicado al go-
bierno de la educacién, en todos sus niveles (IIPE-Buenocs Aires, 1999).

La nueva realidad requiere nuevos gestores, en particular nuevos directores de escue-
las para nuevos contextos, por ejemplo para los contextos de pobreza cada vez mas
extendidos. ;Cémo definir el nuevo perfil de directores que se necesita para trabajar
en las actuales situaciones de pobreza? Existen muchos abordajes posibles. Uno de
ellos es normativo-deductivo, desde la literatura y la definicion abstracta deI deber ser.
Otro es inductivo, desde un acercamiento a la realidad de las escuelas que logran re-
tener y ensefar a los nifios y a las nifias que viven en situaciones de pobreza, con el
objetivo de identificar las caracteristicas de los directores y de las directoras que las
conducen. Este segundo abordaje es el que se elige en esta propuesta; “mirar” las es-
cuelas en contextos de pobreza y descubrir los perfiles profesionales de sus directores
y directoras para recortar aquellas competencias que les permiten ser eficaces; refle-
xionar y proponer cémo reforzarlas o cdmo formarlas en aquellos que aspiran a recu-

perar su legado profesional.
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Buenas escuelas y buenos directores en contextos
de pobreza en América Latina

Con el propésito de conocer las situaciones que deben enfrentar los directores de
centros de educacion basica urbana en contextos de pobreza y de descentralizacién,
durante los meses de abril a junio de 2003 se efectuaron més de sesenta entrevistas
a directores y directoras de Argentina (Buenos Aires), Bolivia (La Paz), Brasil (Salvador
de Bahia), Chile (Santiago), Per¢ (Lima) y Uruguay (Montevideo) y se mantuvieron
conversaciones con docentes y responsables de areas de las Secretarfas de Educacion
de los municipios, asf como con colegas del drea de la educacién de los diferentes pai-
ses (ver Anexo).

La seleccién de los entrevistados se realizo a partir de informantes clave, pertenecientes
a las instituciones que habian participado en la segunda fase del proyecto y que coinci-
dian con el IIPE en definir una “buena” escuela como aquella que logra retener y ense-
far a los nifos de poblaciones pobres lo que necesitan en el momento oportuno para
acceder a opdrttjnidades de integracion y cohesién social. Si bien se tiene conciencia
acerca de los riesgos del uso de este criterio “intersubjetivo” para conocer la realidad,
también se tiene en cuenta su complementariedad respecto de la informacion que se
obtiene utilizando criterios objetivos y que recoge la invéstigacién disponible. '

La finalidad de estas entrevistas fue obtener informacién para contextualizar la propues-
ta de formacion de acuerdo a'la realidad concreta de las escuelas en contextos de po-
breza afectadas por las politicas de descentralizacion educativa. Mas alla de esa finali-
dad pedagdgico-didactica, el proceso para llevar a cabo la indagatoria permitié conocer
un numero considerable de escuelas, recorrerlas y reflexionar sobre ellas con sus docen-
tes y sus directivos. En ese proceso se pudieron corroborar, desechar o enriquecer hips-
tesis de la investigacion académica y aplicada acerca de como funcionan las buenas es-
cuelas —en este caso, las escuelas que logran retener y ensefiar a los nifos vy a las ninas
pobres de las grandes ciudades latinoamericanas—.

Las buenas escuelas en contextos de pobreza en América Latina

Las mas de sesenta entrevistas realizadas a directivos y profesionales de la educacion pa-
recen confirmar que las escuelas que retienen y ensefian a los nifios y jovenes pobres
son escuelas que (ver también Braslavsky, 1999):
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» Dan prioridad al aprendizaje de los alumnos y construyen su identidad institu-
cional como criterio de diferenciacién, creando rasgos propios de multiples
maneras.

= Adoptan otros modelos organizativos incorporando el trabajo en equipo como
instancia de coordinacion y aprendizaje.

o Se relacionan con diferentes organizaciones de la comunidad para aunar esfuerzos.

o Establecen nexos pbsitivos con los padres de alumnos.

o Dan importancia a los procesos de comunicacién y establece canales adecuados
para difundir la ihformacién y utilizarla en la toma de decisiones.

o Abordan el conflicto y utilizan diferentes estrategias para manejar las multiples
situaciones problema que enfrentan cotidianamente.

El foco en el aprendizaje ,

Un namero importante de directores entrevistados manifiesta que para que los nifos y
jovenes puedan aprender en estos contextos, es necesario poner en practica estrategias
que permitan buscar formas innovadoras de ensefianza y hallar la manera de transfor-
mar los problemas en oportunidades de aprendizaje. Varias de las escuelas visitadas em-
pleaban ambas estrategias. Algunos centros con altos porcentajes de nifios que traba-
jan en labores domésticas no remuneradas (cuidan a sus hermanos, cocinan, colaboran
con tareas del hogar) o en la venta de productos o de artesanias que realizan los padres

_implementaron nuevas metodologias de ensefianza para evitar la incidencia que el tra-

bajo infantil tiene sobre la regularidad de asistencia a clases y el rendimiento escolar
(Gajardo y otros, 1988). Otras escuelas han incorporado las experiencias de trabajo de
los alumnos en las actividades didécticas del aula y transformaron estas actividades en
un proyecto educativo institucional.

La directora de una escuela de La Paz comenta:

- “En esta escuela, como tenemos tantos nifios que trabajan vendiendo en
la calle pequenias cosas, hicimos un proyecto con los maestros de prime-
ro, segundo y tercer grado para utilizar estas experiencias tanto en la en-
sefanza de la matemdtica como en lengué. Esto ha levantado mucho la
autoestima de estos nifios. No se imagina lo bien que se sienten cuando
tienen que resolver ejercicios para entrenar las operaciones con proble-
mas de su realidad o cuando escriben sus historias incorporando sus vi-
vencias y nosotros se las reconocemos y valoramos. Se sienten tan impor-
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tantes. Esta experiencia nos sirve también para trabajar el concepto del
trabajo y de otros temas asociados a éste.”

En algunos casos, para abordar los problemas de violencia en la escuela se opta por
practicas dialdgicas para resolver el conflicto. Estas précticas involucran corresponsable-
mente a todos los actores de la comunidad educativa. En vez de resignarse a la situa-
cion o de recurtir a las guardias policiales y utilizar estrictos reglamentos de disciplina,
las escuelas que ponen el foco en el aprendizaje saben cémo aprovechar todas las oca-
siones para transformarlas en experiencias de aprendizaje.

Al respecto, una directora de una escuela de Salvador de Bahia dice:

“Teniamos muchisimos problemas de violencia entre los nifios, los insul-
tos y las peleas eran muy frecuentes, a veces involucraban a las familias y
éstas se amenazaban unas a otras. Cuando analizamos cémo manejar es-
te problema, porque nos estaba perturbando la ensenanza y el aprendi-
zaje, decidimos recurrir a una orgzmizacién que estd aqui en el barrio y
que se dedica a la ensefanza de la danza capoeira’. Cuando comenzamos
a explicar los problemas que tentamos, logramos que ellos trataran tam-
bién el tema de la violencia y la resolucion de conflictos, puesto que quie-
nes son profesionales de las artes marciales manejan estos temas. Fue asi
que comenzamos este proyecto que funciona en la escuela hoy, en forma
transversal porque también se usa para la ensefianza de la historia, cuan-

R

do hablamos de la vida de los esclavos aqui, en Salvador de Bahia!

El empleo de diversas formas de arte como el teatro, la musica, las artes marciales, y su
incorporacién a proyectos pedagdgicos para dar sustentabilidad a lo que en un inicio
fueron experiencias aisladas para motivar a las alumnos, es una practica a la que recu-
rren varios de los centros visitados. Estas escuelas “abiertas e innovadoras” (Abramo-
vay, 2003) acercan el conocimiento desde nuevas perspectivas e incorporan docentes
que pertenecen a otras tradiciones y disciplinas para abrirse a nuevas perspectivas y vi-
siones en el afan de mejorar el aprendizaje de los alumnos.

Muchas de estas escuelas prestan especial atencion a las necesidades diferenciadas de
sus alumnos y tratan de satisfacerlas interpretando el curriculum y haciéndolo conver-
ger con el modelo pedagégico (Braslavsky, 1985). Tal es el caso de las escuelas visitadas
en Santiago de Chile y en Salvador de Bahia, que articulan sus necesidades con los pro-
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yectos promovidos por las Secretarfas locales de Educacion, para la atencion de los
alumnos con dificultades de aprendizaje o con extraedad, a través de programas de
aprendizaje acelerado.

Otra de las formas especificas de atender la diversidad se manifiesta en algunas de las

escuelas visitadas en La Paz, cuyos alumnos son de origen aymara. En estas escuelas se
ha implementado un programa de educacién bilingtie con el objetivo de que los nifios
usen su lengua materna y también los contenidos pertenecientes a su cotidianeidad,
acordes con su “vision del mundo y de las cosas”. El uso de este programa ha logrado,
pese a [as iniciales protestas de los padres y de la comunidad indigena, los beneficios
que sefiala la investigacién en este campo (Lopez, 1998).

El director de esta escuela comenta al respecto:

“Los padres no querian que sus hijos aprendieran el aymara, sino que
querian el castellano y también el inglés, porque lo identificaban con el
poder. Iniciar el programa bilingtie fue muy dificil en un comienzo. Hu-
bo que explicarles que la lengua materna estd ligada a lo emocional, a lo
afectivo, a la autoestima, y que eso también influenciaba en el aprendiza-
Jje de sus hijos”

Trabajo en equipo

Las escuelas visitadas que trabajan en equipo lo hacen pese a las dificultades estructu-
rales porque consideran que de otra forma no podrian enfrentar la complejidad de su
tarea, las numerosas demandas y las necesidades que deben satisfacer. El trabajo en
equipo implica la interaccién entre docentes y con los directivos para reflexionar critica-
mente sobre las précticas educativas, tomar decisiones sobre acciones de mejora, resol-
ver problemas sobre la base de un objetivo comun (Frigerio y Poggi, 1996).

Aunque el trabajo en equipo esta generalmente asociado a la falta de tiempo, falta de es-
pacios para reunirse, discusiones interminables, necesidad de negociar —entre muchos otros
problemas inherentes a esta forma de trabajo- los directores coinciden en afirmar que s6-
lo a través de la colaboracién y participacién del colectivo y de éste con otras organizacio-
nes de la comunidad pueden lograr mejorar la calidad de los aprendizajes de los alumnos.

Los hechos que marcan el comienzo del trabajo en equipo varian segin los centros. En
algunos, el equipo se conformé cuando hubo que alcanzar acuerdos basicos acerca del
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sentido de la escuela; en otros cuando resolvieron trabajar en forma complementaria
por areas o niveles. Todos estos eqLiipos confirmaron que, para poder subsistir, debie-
ron acordar ciertas formas de funcionamiento y tuvieron que aprender y aplicar deter-
minadas técnicas que facilitaran las discusiones y la toma de decisiones.

El testifnonio de una directora de Montevideo sefiala:

“Para que se formen los equipos tiene que haber un objetivo comun, la ne-
cesidad de resolver problemas que nos atafien a todos y que solos no se-
riamos capaces de solucionar. Por eso, el cambio debe darse a un doble ni-
vel: institucional y aulistico, es decir que la prictica docente no debe
quedar recluida a las cuatro paredes de la clase sino que debe ser comuni-
cada, intercambiada y compartida con la de los colegas, y esto es lo dificil”

La directora enfatiza que la falta de trabajo en equipo es una de las principales causas
de la mala calidad de los aprendizajes:

‘A causa del multiempleo y debido a que muchos docentes trabajan en
otras instituciones y no pueden quedase ni un minuto mds en la escue-
la’ no hay espacio para el intercambio de experiencias, no se pueden pla-
near reuniones de formacion o de reflexion. La planificacion se hace en
solitario y no se comparte ni'se analizan en profundidad las dificultades
que los alumnos tienen o qdé traen del afio anterior. Esto atenta contra
los esfuerzos que podemos hacer para mejorar la calidad de la ensenan-
za 'y del aprendizaje”

Sin embargo, varios directivos han encontrado solucién a este problema recurrente y
realizan las reuniones un sabado por mes, finalizando el encuentro de trabajo con un
evento social con las familias. En otros casos, el director flexibiliza horarios y negocia
transaccionalmente la participacién en tas reuniones.

Una forma de trabajo colaborativo que implica la participacién de varias escuelas nu-
cleadas en torno a proyectos comunes es promovida por las Secretarias locales de Edu-
cacion. Esto se ha observado por ejemplo, en las escuelas que participan del programa
Gestion Participativa-Liderazgo en Educacion-PGP/LIDERE, que promueve la Universidad
Federal de Bahia, en Salvador. Una de las directoras que participa del proyecto dice al
respecto:
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‘Siento que no estoy sola en este barco. En el grupo nos damos fuerza.
Me parece que ya no soy mds una pieza de una miquina que a nadie
le interesa. Trabajar con alguien diferente significa otras ideas, otro
temperamento. Hay que pensar juntos sobre una misma cosa, hay que
aprender a convivir con lo diferente, tolerar es dificil, pero tiene sus
recompensas.”

En estos casos, la gestion escolar participativa se caracteriza por tener miembros que se
invofucran en tareas y en proyectos comunes que a su vez implican la participaciéon de
otras organizaciones, universidades y empresas, aumentando el sentido de pertenencia
y contrarrestando la soledad y la impotencia que generalmente sienten las escuelas en
contextos de pobreza (Girling y otros, 1998).

Relacién con organizaciones comunitarias

En contextos de violencia familiar y callejera, delincuencia abierta en los barrios y con-
ductas agresivas en los alumnos, algunas escuelas han visto la oportunidad que brin-
da la cooperacién con otras instituciones y han comenzado a establecer lazos y redes
de colaboracién para enfrentar aquellos problemas que la escuela no puede resolver
en solitario.

Estos centros han establecido contacto con otras organizaciones que poseen diferen-
tes capacidades y experiencias con el fin de complementar los saberes. Por ejemplo, se
han asociado con grupos de profesionales que trabajan en distintas manifestaciones
del arte (teatro, danzas, pldstica) para apoyar a jévenés con problemas sociales y de
aprendizaje, y se han vinculado con asociaciones ecologistas para encarar proyectos de
preservacion y cuidado del medio ambiente. También han buscado y establecido rela-
Cion con equipos de psicdlogos, asistentes sociales y puestos de salud barriales a los
efectos de dar apoyo a los maestros para tratar problemas que escapan a su area de
conocimiento.

La crisis social (Tiramonti, 2003) obliga a las escuelas a reflexionar y a encontrar formas
de intervencién que produzcan soluciones a algunos de estos problemas nuevos, por
ejemplo, estableciendo puentes con otras instituciones sociales para que sin renunciar
a la ensefianza se pueda ensenar mejor (Dussel, 2003). Asi, algunas escuelas han recu-
rrido a los profesionales de la salud (médicos, psicdlogos) para afrontar casos de alum-
nos portadores del virus del SIDA.
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En la voz de uno de los directores de una escuela de Buenos Aires:

“Cuando nos enteramos que teniamos un alumno con SIDA, el conflicto
con los padres comenzé inmediatamente. Hubo resistencia masiva de los
padres a aceptar el ingreso del nifio a la escuela, por miedo al contagio a
los demds alumnos. Este fue el comienzo de una relacién entre la escue-
la y los médicos, enfermeras y psicologos del puesto de salud para iniciar
un proyecto de colaboracion conjunta en donde el tema salud-enferme-
dad se incluiria en el curriculum en forma transversal.”

En las escuelas de contextos pobres, la relacién entre la escuela y las dependencias de sa-
fud maés proximas es imprescindible, segtn lo manifiestan algunos de los protagonistas de
los relatos. La necesidad de encarar politicas que hagan posible una mayor articulacion
entre estos dos campos a los efectos de prevenir e informar puede contribuir a dar algu-
nas soluciones a las condiciones de deterioro de las poblacidnes pobres (Devries, 1995).

Relaciéon con padres y madres de familia

L.os temas gue preocupan a muchos de los directivos y docentes se refieren a la escasa
participacion de los padres en las actividades escolares, la falta del apoyo escolar a sus
hijos y a la enorme cantidad de demandas que le hacen a la escuela. Coincidentemen-
te con lo que plantea la literatura especializada, los directores afirman que en las situa-
ciones mas criticas de pobreza, marginalidad, hogares uniparentales con frecuentes pro-
blemas de violencia y abandono, las relaciones con los padres son inestables, inciertas
y discontinuas (Mifiana, y otros, 1999).

El director de una escuela de Montevideo dice:

“Un gran porcentaje de padres no tiene ni nocién del valor de la escuela.
Saben que mandan al nifio porque ahi va a estar atendido, que no les mo-
lesta, que tiene comida. Como se manda un paquete.”

Sin embargo, algunos directores afirman que existen otros grupos familiares integrédos
por obreros, comerciantes informales y empleadas domésticas que, a pesar de las difi-
cultades econdmicas y el bajo nivel cultural, se han integrado a la asociacién o comision
de padres y siguen con preocupacién la educacion de sus hijos:

“Aqui no podriamos hacer nada sin el apoyo de los padres. Cuando llegué
a este barrio, como directora de la escuela que ve aqui, con sus arbolitos,
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su patio, sus salas, hace casi quince afios, no habia mds que dos habitacio-
nes, sin saneamiento, no llegaba el transporte colectivo, sélo habia un
grupo de familias que querian una escuela para sus hijos. Buscamos ayu-
da, nos pusimos a trabajar. Los padres levantaron estas paredes, yo vengo
hablando con la Secretaria de Educacion desde siempre... Mire lo que
hemos logrado: el cemento, la pintura, todo esto conseguimos, hasta los
drboles que ve plantados los consiguieron las juntas de padres como do-
nacién del fondo de forestacion”

En algunos casos y debido a la necesidad de contar con la aprobacién de determinadas
acciones para la ejecucion de actividades de tipo econémico y de busqueda de recur-
s0s, las relaciones con los padres de familia son fuertes, pero esto se produce sobre to-

" do con los representantes de las Asociaciones de padres y madres de familia, mas que

con los padres en forma individual. Las escuelas mas pequeiias o por ejemplo aquellas
que tienen estrechas relaciones con organizaciones religiosas mantienen contactos mas
fluidos y continuos con los padres: desarrollan la “escuela de padres”, organizan las fes-
tividades en forma conjunta. :

La directora de una de las escuelas visitadas en Santiago comenta:

“Nos parecia que no podiamos dejar los salones vacios cuando la escuela
ya se despoblaba de los nifios. Como el predio en que se encuentra la es-
cuela es de la iglesia Bautista y muchos padres asisten a ella, hemos con-
seguido que algunos miembros de la iglesia que son profesionales donen
un dia al mes para ensenar lo que saben a los padres y que éstos se ha-
gan cargo de la organizacion, de abrir y cerrar la escuela, conseguir los
materiales que hagan falta. Se dan clases de peluqueria, computacion,
artesanias.” ‘

En otras escuelas funciona en forma sistemaética la escuela de padres, cuya finalidad es
ayudarlos a comprender los objetivos que ha elaborado el centro para con sus hijos. En
Lima, por ejemplo, varias de las escuelas visitadas otorgan mucha importancia a la edu-
cacién de padres para resolver los conflictos que a veces se generan frente a plantea-
mientos de la escuela de no violencia ni maltrato a los nifios en el hogar. En algunos ca-
sos, esta actividad la realizan los directores con los docentes, en otros se llevan a cabo
con ayuda de profesionales (animadores comunitarios, psicélogos).
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La directora de una de estas escuelas cuenta las actividades que realizan alli:

“La violencia en el hogar es un problema. Los nifios son maltratados por
los padres porque éstos creen que no hay que criarlos flojos, haraganes o

- desobedientes. Asi es muy dificil lograr aprendizajes de calidad. €l traba-
jo que estamos haciendo con los padres, en forma sistemdtica desde ha-
ce ya dos afios con el apoyo de la UPCH, se basa en la organizacién de ta-
lleres vivenciales, esto significa que los padres actuan, los hacemos
simular situaciones para que puedan observar las situaciones desde otras
perspectivas. No es tarea ficil, a veces nos ha costado mucho contener las
emociones.”

Las escuelas que dan prioridad a esta relacién con los padres denotan una gran sen-
sibilidad frente a las dificiles condiciones de vida de sus alumnos pero también pien-
san que organizando estas acciones podran mejorar sus condiciones de aprendizaje
(Braslavsky y Krawczyk, 1988). '

La comunicacién y los canales de comunicacién

La comunicacién —tanto cara-cara como a través de los diversos canales y medios que
se utilizan para dar y recibir informacién- no deja de ser problemaética en la mayoria de
las escuelas visitadas. La comunicacién interpersonal se ve agravada en los contextos de
pobreza, puesto que una accién habitualmente conflictiva en todas las organizaciones
lo es mas cuando las relaciones simbdlicas que se establecen entre alumnos y padres
con la institucién es percibida por éstos como excluyente. En dmbitos que se caracteri-
zan por la marginacion, el vinculo de padres y alumnos con la escuela asume compor-
tamientos violentos, de exigencia, para que ésta éatisfaga las necesidades primarias o
para encontrar alli las esperanzas faltantes (Duschatzky, 1999).

La directora de una escuela de Buenos Aires sefiala;

“Muchas veces, los padres hacen criticas en aspectos técnicos, aunque no
separn. Se ponen agresivos, gritan, exigen. En realidad estin trasladando
sus problemas, sus frustraciones a la escuela. Es necesario comprender el
contexto.”

Algunas escuelas adoptan modelos de comunicacién basados en el desarrolio de com-
promisos entre docentes y alumnos, padres, autoridades, para establecer vinculos més
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fuertes y sustentables (Casassus, 2003). Cuando funcionan de esta forma, los espacios
de comunicacion se convierten en valiosos dmbitos donde dialogar e intercambiar infor-
macién y experiencias.

Sin embargo, una de las mayores dificultades observadas es el uso que se da a la infor-
macién para la toma de decisiones. Muchas veces, las escuelas cuentan con los datos,
se tienen las estadisticas, pero esta informacién pareceria pertenecer a los archivos.
Otras veces la informacién fluye —los canales existen, aunque sean informales~, pero no
se utiliza como brujula que gufe las acciones porque la planificacion esta ausente (Fri-
gerio, 1996; Aguerrondo, 2002). La falta de articulacién entre comunicacién-manejo de
informacion y toma de decisiones queda en evidencia cuando la escuela no tiene res-
puestas coherentes o uniformes ante determinados problemas o cuando el proyecto
educativo institucional no los refleja en las acciones que analiza ni construye los objeti-
vos en relacion a ellos.

El testimonio de una directora sintetiza lo expresado también por otros directores:

“Antes actudbamos asi, a la deriva, decidiendo por lo q'ue cada uno pen-

saba o sentia. Nos dimos cuenta de que teniamos que trabajar sobre ba-

ses mds objetivas, preguntar a otros cémo estaban resolviendo tal o cual

problema, analizar la informacién que estibamos generando dia-a dia
- para sistematizarla, estudiarla y sobre todo decidir qué hacer”

El manejo de los conflictos

Las situaciones conflictivas que experimentan las escuelas en contextos de pobreza obli-
gan a los directores a desarrollar estrategias para abordar los incidentes buscando nue-
vas formas de manejo que permitan avanzar hacia la comprensién de los hechos y hacia
formas de negociacién basadas en la colaboracién. Varios de los directores entrevistados
senalan la importancia de generar respuestas constructivas que se orienten a resolver el
conflicto y aprovecharlo como oportunidad de aprendizaje:

“St, las peleas entre los chicos son violentas, a veces basta con que uno
mire a otro o se rocen para que se desate una pelea. Pero hay que saber
que aqui, en estos espacios, no se trata de gritar, reprender o poner san-
ciones, porque eso es lo que ven todos los dfas en sus casas o en la calle,
sino que hay que manejar la situacion y aprovecharla para que aprendan
otra manera de manejar los conflictos. Cuando confronto a los chicos,
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analizamos las causas y trato de que encuentren otras maneras de resol-
ver los problemas. Y esto debe ser sistemitico, dia tras dia el mismo mé- -
todo llevado a cabo por todo el personal. Ellos saben que en la escuela
no gritamos ni pegamos cuando realizan un acto de indisciplina. Espe-
ramos que aprendan por el modelo que mostramos y que practicamos:

el didlogo.”

La situacion de violencia familiar que se vive en los hogares de muchos de los nifios y j6-
venes que asisten a estas escuelas se traslada a la institucién educativa y los docentes se
.sienten con grandes dificultades para llevar adelante el proceso de ensefanza y aprendi-
zaje. Entonces, a los problemas ya existentes entre los alumnos se suman los que nacen en
el colectivo, que se siente exigido por las autoridades a realizar cambios y adaptaciones cu-
rriculares que considere que no se puede emprender en este marco de conflictividad. Los
directores manifiestan que no sélo deben intervenir como mediadores de conflictos sino
minimizar en lo posible la aparicién de aquellos que pueden prevenirse, estableciendo nor-
mas de convivencia claras y criterios compartidos de trabajo con el personal.

“En estas escuelas, un conflicto de intereses entre docentes, como por
ejemplo el de querer el mismo salén en el mismo turno, puede tornarse
muy problemitico, hay mucho estrés. El trabajo es por momentos agota-
dor. Por eso tengo que saber que no cualquier estrategia se puede aplicar
en cualquier momento. A veces tengo que darle largas al asunto’ porque
[a tension es muy fuerte y debo dejar que se aquieten las aguas’. Otras
veces es necesario que actue para hacer ver a las partes que estin enfras-
cadas en sus posiciones y que si no miran el problema de manera diferen-
te no saldrdn nunca del estancamiento. En todas las situaciones creo que
lo mejor para la escuela y los nifos es llegar a un buen acuerdo.

En sintesis, la forma en que cada escuela resuelve sus problemas tiene que ver con su
capacidad para construir estrategias e identidades propias, para romper con las ruti-
nas y encontrar formas creativas para alcanzar el sentido de generar calidad con equi-
dad. En efecto, las buenas escuelas son aquellas que pueden recuperar la funcion de-
mocratizadora, aun en la profunda crisis social y educativa (Braslavsky, 1991). Esto
significa tograr que los nifios de sectores pobres, en tanto ciudadanos, accedan y per-
manezcan en las escuelas y éprendan lo que tienen que aprender en el momento
oportuno. ‘
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Los testimonios recogidos evidencian, ademds, que estas capacidades estan asociadas,
entre otros factores, con los estilos de liderazgo del director, su historia y saber profe-
sional, la seguridad y confianza en si mismo, sus rasgos de personalidad y las formas de
trabajo colaborativas con el equipo docente.

Los buenos directores y las buenas directoras
de las escuelas en contextos de pobreza

En la amplia mayoria de las escuelas visitadas, la figura y las formas de gestionar del di-
rector aparecen como muy significativas para su vida cotidiana, tanto académica como
social.

El sentido y la construccion del sentido

Estos “buenos directores” despliegan su competencia poniendo en accién su saber (cono-
cimientos), su saber hacer (saberes procedimentales), su saber ser (principios y actitudes),
y ciertas caracteristicas y cualidades personales que les permiten “actuar” en funcién del
sentido que se construya para esa escuela: que los alumnos y las alumnas que viven en si-
tuaciones de pobreza puedan aprender, desarrollarse como personas y ciudadanos, inte-
grarse a la sociedad y contar con mas herramientas para acceder al mercado de trabajo.

Poseer la capacidad de construir el sentido es poder producir una sintesis entre estos sa-
beres y cualidades de! director o de la directora y las necesidades, las posibilidades vy las
capacidades de los maestros y las maestras, los padres y los alumnos. Esto estd intima-
mente ligado al manejo de la eSpecificidad de las escuelas, de aquello que s6lo las es-
cuelas pueden dar: acceso a saberes que requieren largas intervenciones intencionadas.

Por esta razén, aungque estos directores se mueven en una realidad que les exige ocu-
parse también de los problemas sociales que viven sus alumnos, le asignan a la educa-
cién un lugar preponderante porque entienden que, al igual que para las naciones, que-
dar al margen del conocimiento es también marginarse de toda posibilidad de
desarrollo (Filmus, 1993) y dejar de focalizar en los aprendizajes seria condenar a los
alumnos de las escuelas pobres a mas desigualdad.

De esta forma, los “buenos directores” construyen el para qué de “cada” escuela, y
ejercen influencia en los docentes y demas personal que trabaja en ella para que se
transforme en el soporte ideoldgico del proyeEto educativo. La directora de una escue-
la en Santiago de Chile nos presenta parte de esta produccion colectiva:

k]
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~“Tenemos como propdsito entregar educacion de calidad a nifios y jéve-
nes de sectores vulnerables de nuestra sociedad, formando personas pre-
paradas para que puedan insertarse en el mundo, con buenas oportuni-
dades para su vida y que sustenten los valores de solidaridad 'y respeto

por sus semejantes.”

El documento, que podria ser uno de los tantos “textos solemnes” con frases llenas de
idealismo y carentes de realismo, se ha llevado a la practica cotidiana porque la direc-
tora ha organizado los “encuentros de discusién y accion”. Son talleres que se realizan
un sabado por mes con el cuerpo docente y el personal auxiliar, para hacer operativa la
funcién de la escuela, para pensar cémo materializar las ideas en las practicas de aula,
cdmo ponerlas en practica en las interrelaciones personales con los alumnos y con los
padres, y hacer para que la infraestructura de la escuela refleje la imagen del “ideario”.

Varios de los directores entrevistados sefalan la importancia de involucrar a todo el per-
sonal (desde el portero hasta los maestros) en la discusion sobre el significado de la es-
cuela como elemento de transformacién de los nifios que recibe, en la construccion de
los valores sobre los que se sustenta el proyecto pedagégico y en la blsqueda de nue-
vas practicas capaces de formar en esos nifios y jovenes mejores personas.

Esta practica se observa al entrar en una de las escuelas en Salvador de Bahia para rea-
lizar la entrevista a la directora. El portero estd avisado de nuestra visita, al recibirnos
nos saluda amablemente y oficia‘de gufa hacia la sala donde se encuentra la directora,
explicando las mejoras de la escuela, la construccién de los nuevos salones, el predio
destinado a la cancha de fatbol, el nimero de alumnos que asisten al centro: se perci-
be su sentimiento de ser parte de un equipo.

Durante la entrevista, la directora explica:

“Es importahte ‘remar” hacia el mismo lado, que todos demostremos con
nuestros comportamientos lo que decimos con las palabras. Y esto se lo-
gra si uno implica a todas las personas, les explica qué queremos y por
qué lo queremos asi, y construimos entre todos el cémo vamos a lograr-
lo. Al fin de cuentas los nifios miran y aprenden de nuestros actos, no sé-
lo de la maestra o de la directora, sino también del personal auxiliar, de
la secretaria, del vigilante.
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’

Aqui, desde el portero hasta el personal de servicio y los profesores he-
mos acordado ciertas cosas. Son cosas simples: saludar amablemente
cuando uno ingresa y parte de la escuela, hablar, dar explicaciones, nun-
ca gritar o usar la violencia, ayudarse, colaborar entre nosotros, mante-
her limpios los salones, el patio, los bafios. Es que se ha conformado un
equipo que trabaja para lograr una escuela con alma. En realidad no sé si
se debe a mi, creo que tuve la suerte de encontrar un grupo humano que
era campo fértil’ para que las ideas que trafa al incorporarme a la direc-
cion se pudieran poner en prictica, y claro estd que ayudan mucho los
encuentros, los talleres que a veces realizamos con gente que invitamos
de afuera para que nos ayude con ciertos problemas. En estas instancias
aprendemos todo de todos.”

En otros casos, estos supuestos compartidos han permitido tomar decisiones peda-
gdgicas y didacticas de acuerdo a la situacion, a las problematicas del contexto y al
alumnado, construyendo misiones diferenciadas. Tal es el caso de algunos centros bi-
lingles, en donde el liderazgo del director se ha desplegado en todas sus dimensio-
nes: pedagdgica, estratégica, comunitaria y politica para construir el sentido de esa
escuela.

Un director de una escuela en La Paz demuestra una interpretacion amplia y abarcativa
acerca de los objetivos de una escuela bilingiie:

“Tenemos otra forma de concebir la disciplina que rescatamos de los con-
sejos de amautas, del mundo andino. Entonces nombramos el consejo in-
fantil, ellos usan gorras de aguayo. Son nifios y nifias elegidos democriti-
camente en parejas, representando a cada grado para controlar el aseo del
bafio, ver que la basura se bote en los recipientes que ellos mismos han
construido, que apacigiien las peleas en el patio.”

El director ha sido clave para la creacion de sentido porque ha centrado su esfuerzo en
conseguir que profesores, alumnos y padres tomen conciencia de la importancia que
adquiere, para el aprendizaje de los alumnos, la interculturalidad y la ensefianza de las
lenguas nativas, ya que éstas preparan un clima relacional, afectivo y emocional basa-
do en la confianza, la autoestima y la seguridad (Lépez, 1998). '
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El dominio de saberes especificos

Para hacer realidad la construccién de sentido, los directores entrevistados indican que
es necesario conocer el entorno de la escuela, a los alumnos y sus familias, saber de los
problemas que existen, pero también de las potencialidades que ofrecen. El trabajo de
campo realizado revela que estos directores se interesan por saber:

s Cémo viven sus alumnos y sus familias; cuéles son sus ocupaciones, sus proble-
mas, sus oportunidades.

o Cuales son sus representaciones y sentimientos, sus preoéupaciones, miedos, es-
peranzas y deseos.

e Cuales son sus cédigos, como hablan, como se mueven, cémo comunican.

o Cudles son los contenidos basicos que los alumnos tienen que aprender y cémo
se aprende y se ensefia en general y en ese contexto en particular.

La comprensién de algunos de los aspectos sefalados permite, al decir de los entrevis-
tados, tomar decisiones que sélo pueden asumirse cuando los directores realizan esa
sintesis de saberes y cualidades personales para conferir el sentido y “actian” en esa
direccion. '

Algunos directivos sefialan, por ejemplo, la importancia de establecer los limites entre
el “adentro” y el "afuera” de la escuela, de manera de posibilitar a los alumnos, en es-
tos ambitos donde abunda la violencia y la marginalidad, un territorio en el que vivan
experiencias que no encuentran en su entorno.

La directora de una escuela de la cuidad de Buenos Aires sefiala:

“Hay que establecer claramente los limites, en las formas de comunica-
cion, en el vocabulario que usamos y en el que permitimos, en las reglas,
en los horarios, en la vestimenta. Los alumnos saben que cuando estin en
la escuela hay determinadas cosas que no estdn permitidas, y lo aceptan
y entienden. La escuela tiene que tener un sentido propio y especial pa-
ra estos alumnos. La escuela es la escuela y toda situacion que ponga en
riesgo o cuestione su importancia es inmediatamente tratada.”

La observacion de algunos centros evidencia esta realidad. Hay escuelas que marcan no-
toriamente las diferencias entre la escuela y el barrio, entre la hora de clases y el recreo.
Esto se ve reforzado por signos claros que denotan ritualmente esta delimitacion: el tim-
bre, las filas, las esperas, el saludo a la entrada, la conversacién por las llegadas tarde,
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la mirada atenta a los nifios que ingresan, el saludo al salir, el silencio de los pasillos du--
rante la hora de clases.

Los directores de estas escuelas parten de la idea de que hay que ensefiar conductas y
comportamientos que los niflos y jovenes no traen de su socializacién primaria, lo que
se evidencia incluso en las formas en que directivos y docentes se dirigen hacia los alum-
nos. Estas escuelas, asi dirigidas, mas que verse atravesadas por la violencia (Blejmar,
2001), son capaces de reaccionar contra ella delimitando las fronteras de convivencia
que han establecido para si mismas.

En otros casos, la compétencia del director se pone de manifiesto cuando el espacio esco-
lar se abre en forma flexible al entorno, si esto promueve el sentido de pertenencia hacia la
escuela. Se trata, por ejemplo, de directores que permiten el uso de las instalaciones para
actividades comunitarias o que abren sus puertas para mejorar la relacién con las familias.

El dominio de los “saber hacer”

Los directores de las buenas escuelas también saben cémo hacer para que el colectivo
lleve adelante con acciones el sentido que se ha definido, por eso aprenden y experi-
mentan variadas estrategias —como sefalan otras investigaciones (Alvarifio y otros
2000)- que les permiten:

o Ejercer el liderazgo en todas sus dimensiones (pedagdgico, estratégico, comuni-
tario y politico), y lograr que el trabajo de todos se articule en torno a la dimen-
sion pedagdgico-didactica.

» Desarrollar comunicaciones donde se pueda escuchar, informar, dialogar, deba-
tir y concertar.

o Alentar las iniciativas y sostener el trabajo en equipo.

o Emplear respuestas constructivas para abordar los conflictos.

En todos los paises visitados es posible observar directores que tienen la capacidad de
ver funcionar la escuela en toda su secuencia y complejidad, son hébiles para trabajar
en coordinacién con los docentes y se convierten por eso en buenos gestionadores de
equipos, saben mantener contacto frecuente con las distintas autoridades educativas y
actuar como buenos representantes de la escueia, tanto hacia dentro como, hacia afue-
ra, detectando otras organizaciones de la comunidad que sean fuentes de oportunida-
des para ella. En estos casos, el director se coloca en un lugar visible y estratégico de la
organizacién escolar. ‘
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Una directora de una escuela en Santiago de Chile comenta:

“Estoy muy poco en la oficina, los profesores saben que si no estoy reco-
rriendo las clases, viendo el funcionamiento de profesores y alumnos, ob-
servando qué pasa en los recreos, estoy afuera buscando recursos, fondos,
hablando con la Oficina de Educacion por tal o cual problema o para in-
volucrar a la escuela en algin proyecto.

Estos directores son capaces de analizar la realidad de la escuela en forma sistematica
y, con tenacidad.y perseverancia, ponen en practica otras formas de gestién que apor-
tan respuestas mas eficientes a los problemas.

El equipo directivo de un centro en Salvador de Bahia, cuya poblacion mayoritaria esta
compuesta por nifios y jévenes que trabajan (lustrabotas, vendedores ambulantes, em-
pleadas domésticas), propuso revisar sus objetivos y reconstruir el proyecto pedagdgico.
Realizaron el andlisis de la situacién y se puso de manifiesto que la condicidn de trabaja-
dores les otorgaba a estos alumnos cierta independencia y autonomia que les impedia su
permanencia en la escuela, la cual, ademas, no se estaba aprovechando: no se valoraban
las capacidades de estos chicos, sus conocimientos y otros aspectos de su personalidad co-
mo para transformarlos en aprendizajes significativos en lugar de factores de expulsion.

El proyecto, en el marco de la atencion a la diversidad, propuso que el trabajo pedago-
gico en el aula se organizara en funcién de las reales capacidades y competencias de
esta poblacion. Con el apoyo del asesor pedagogico, el equipo directivo trabajé duran-
te tres meses bajo esta tesis: “Los nifios y adolescentes trabajadores consideran que la
escuela es un espacio valioso”. Apoyados en bibliografia aportada por la Secretaria de
Educacién, se convocé al equipo docente para participar en este proceso de cambio.

El objetivo principal estuvo centrado en la adecuacién de los contenidos curriculares, de
forma tal de aprovechar los conocimientos que estos alumnos traian desde su experien-
cia laboral, y en la planificacién de actividades de ensefianza que incorporaran el juego
como método pedagogico. La innovacion pedagdgica implico no sélo el trabajo colabo-
rativo entre los docentes sino también el trabajo en equipo con otros profesionales (ani-
madores pedagdgicos y asistentes sociales de una ONG barrial) a los efectos de apren-
der nuevas metodologias de ensefianza e intercambiar experiencias.

Los directores sefialan la resistencia de los docentes a trabajar en forma colaborativa y
son conscientes de que probablemente esta falta de apoyo se deba al desconocimien-
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to del significado de trabajo en equipo y, en consecuencia, al temor de perder su auto-
nomfa en el aula.

Sin embargo, aquellos directivos que perseveran y consiguen, por medio de la reflexion y
Ja capacitacién, que los maestros y profesores comprendan la importancia de trabajar en
forma colaborativa, inician un camino hacia la mejora de la calidad de los aprendizajes de
los alumnos. -

Una directora de una escuela en Montevideo logré que, a un ano de iniciada una expe-
riencia de trabajo en equipo, en su escuela haya disminuido la deserCIon y aumentado
la motivacién de la gran mayoria de la poblacion escolar.

Sus comentarios son elocuentes:

“Hemos conseguido integrar los aprendizajes con el juego. Ayer estuvi-
mos trabajando hasta las doce de la noche, preparando los carteles, los
disfraces, ensayando las danzas y las piezas de teatro parala fiesta de los
aprendizajes’ que realizamos mensualmente. El ajedrez se ha incorpora-
do definitivamente en la escuela; los alumnos han elaborado varios tipos
de juegos de cartas para entrenar la matemdtica y el lenguaje. Ahora no
quieren irse a sus casas, les faltaba este espacio de ocio. Por suerte, los pro-
fesores se dieron cuenta de que vale la pena el esfuerzo, ahora ellos estin
mds entusiasmados que yo."

Ademés de la participacion de todo el personal para actualizar los consensos logrados
o discutir nuevas complejidades que surgen en los procesos educativos, los directivos in-
dican la necesidad de generar espacios de participacién entre los docentes y el equipo
directivo con el fin de mejorar las préacticas y modificar los enfoques didacticos emplea-
dos en las aulas. Varios enfatizan la importancia que adquiere, en una institucion edu-
cativa ubicada en contextos desfavorables, el apoyo mutuo, el intercambio de experien-
cias para encontrar nuevos métodos que mejoren el aprendlzaje captando la atencién
y el interés de los estudiantes.

En una reunién con el equipo directivo de una escuela en Santiago se comenta:

“Es dificil romper con los viejos modelos de transmisién de conoci-
mientos, por eso habla que hacer algo que nos movilizara. El afio pasa-
‘do hicimos un convenio con una escuela privada que estaba aplicando
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con éxito el modelo constructivista e invitamos a esos maestros yauna
profesora de la Universidad para que coordinaran una serie de talleres.
Aprendimos mucho. Ahora estamos mejorando en la utilizacion de los
enfoques centrados en la resolucion de problemas y en el uso de la
reflexién.”

Los hallazgos de este trabajo de campo permitieron percibir que las escuelas cuyo direc-
tor ejerce un fuerte liderazgo pedagdgico son capaces de reflexionar sobre su practica,
y al hacerlo, tienen la posibilidad de iniciar transformaciones tales como la adaptacion
curricular. También estan en condiciones de elaborar en forma conjunta el proyecto
educativo y definir los conocimientos, habilidades y actitudes que deber&n adquirir sus
alumnos. Estos directores comprendieron e hicieron comprender a los demas que los es-
pacios de reflexion ayudan a combatir las frustraciones y el agobio, y favorecen la posi-
bilidad de compartir las enormes responsabilidades que hay que asumir cuando se ejer-
cen funciones en contextos de pobreza.

El “saber ser” del director

El trabajo empirico de este proyecto permitid corroborar que los directores de las bue-
nas escuelas confieren a la accién educativa un sentido que incluye, ademés del desa-
rrollo de las capacidades cognoscitvas, los aspectos afectivos, sociales'y personales. El
rasgo comun de estas personas parece estar dado por:

° El grado de compromiso con la tarea que desemperan: son “militantes” de la
educacién porque “creen” en ella.

= Encuentran una fuerte gratificacién en su préctica, en ese lugar concreto, que a
otros les parece tan dificil y hasta detestable.

* Confian en que los alumnos podran aprender si ensayan nuevas formas de en-
sefanza y p'onen en practica otras formas de gestion y de alianzas.

* Son muy flexibles, se permiten cambiar, innovar y abordar la complejidad.

Las palabras de algunos de estos directores y directoras lo demuestran:

"‘Me gusta mucho lo qué hago y cuanto mds logro, mds me gusta. Aqui
hay maestros muy buenos pero les faltaba, como yo digo, tomar impulso.
Ahora estamos realizando un proyecto con la Fundacion para el apren-
dizaje de las matemdticas y ya hemos realizado dos competencias, con
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todos los maestros involucrados, hasta los profesores de educacion fisica.
Los alumnos se entusiasmaron mucho”

“No podria imaginarme en otro lugar. Esto es mi vida, aqui encuentro mi
razon de ser. Mi esposo me regafa, él quiere que pida traslado a otra es-
cuela mds cerca de mi casa, porque ésta queda lejos y pierdo mucho tiem-
po en el viaje, pero aqui hemos partido de la nada y mire lo que hemos
construido. Hemos conformado un equipo que se entiende, nos ayuda-
mos, compartimos experiencias e intercambiamos ideas, y todo esto para
intentar el desafio de formar mejores personas. La tarea del maestro en es-
tos contextos es muy dura, pero también tiene grandes satisfacciones””

Alta motivaciéon y compromiso que se comunica permanentemente a profesores y
alumnos son indicadores de una actitud frente a la funciéon que no evidencia solamen-
te un “estar” sino un “ser director” que compromete su propio proyecto profesional
y personal.

Ademés de las observaciones anteriores, otro de los aspectos que aparece como carac-
terfstico de estos directores es que tienen altas expectativas sobre el rendimiento de los
alumnos. La observacién en esas escuelas permitié asociar esta variable con un lideraz-
go fuerte y directivo por parte del gestor, manifestando claramente que se parte de la
idea previa de que todos los alumnos podran aprender a pesar de los contextos desfa-
vorables (ver Alvarifio y otros, 2000).

Algunos directivos lo expresan de esta forma:

“Es importante que [los alumnos] perciban que uno los considera habi-
les, capaces, porque esto les desarrolla su autoestima.”

"Si se quiere conseguir impacto en el aprendizaje, lo primero que hay que
tener es confianza en que van aprender. Sino partimos de esa base, nues-
tra labor no tiene sentido. Es nuestra responsabilidad buscar las formas,

q

las maneras de hacer mds atractiva la escuela para estos nifos y jovenes”

“Desde que iniciamos la ensefianza bilingiie, han adquirido mds confian-
za en si mismos, el aymara ha enriquecido la expresion oral”
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Estos directores no quedan atrapados en un circulo de preocupacion (Covey, 1997),
concentrando sus esfuerzos en los problemas macroestructurales que no pueden resol-
ver —como, por ejemplo, el aumento de la marginalidad entre la poblacién que habita
el entorno de la escuela, la venta y el consumo abusivo de drogas entre los estudiantes
o la falta de apoyo de los padres—, sino que dirigen sus esfuerzos hacia aquellas areas
sobre las que tienen influencia y que estan dentro de su campo de accién. Esto signifi-
ca que no atribuyen los fracasos de los aprendizajes de los alumnos exclusivamente al
entorno, a los padres o a los pocos recursos que tiene el sistema. Estos directores ac-
tUan por las decisiones que toman, responsablementé e impulsados por sus valores y
principios. Son proactivos.

En una escuela de La Paz, la directora logro vencer el derrotismo que se habia instala-
do en la zona. La historia que comparte con nosotros hace referencia a la época en que
se produjo un fuerte flujo migratorio del campo a la ciudad y muchos pobladores de ori-
gen aymara buscaron en la capital un lugar donde vivir. Varios de ellos eran ladrilleros,
albaniles, lavanderas, tejedoras. Querian que sus hijos aprendieran lo que ellos no sa-
bian, a leer y escribir en castellano. Pero la escuela era demasiado pequefia, los espa-
cios resultaron insuficientes y se requerian ampliaciones cuya realizacion se encontraba
demorada por trabas burocréticas o prioridades politicas.

La directora, recién iniciada en su cargo pero animada por la necesidad y el deseo
de ver a esos nifios en la escuela, inicia los contactos con el Fondo de Inversidn So-
cial y con el Centro Comunal para tramitar los permisos necesarios a fin de realizar
las ampliaciones.

El desgano, la sensacién de impotencia y la apatia habian ganado a esta poblacién, pe-
ro no a su directora, guien comenzé a organizar a las madres, a solicitar donaciones a
los establecimientos comerciales de la zona para la.compra de materiales. En cinco me-
ses se habfan construido tres salones. Los permisos llegaron cuando los nifios ya esta-
ban instalados en las aulas. La directora nos dice:

“Esto era una isla, pero creo que todos nos dimos cuenta que de las islas
se hacen archipiélagos y ésa es la consigna de esta escuela.”

Crear sentido de pertenencia y aprovechar los “espacios de libertad” que da el sistema
fueron las estrategias para llevar adelante su funcién. Estos componentes, ademas de
un estado de animo positivo y una proyeccion personal sélidamente centrada en los
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alumnos y en la busqueda de mejores estrategias de ensefianza para que éstos apren-
dan, permitieron consolidar el objetivo.

La proactividad de algunos directores se manifiesta de varias maneras, pero todos foca-
lizan su energia en encontrar formas creativas para llevar adelante aquello que creen que
es lo correcto para desarrollar el sentido de su escuela: la formacion de sus alumnos co-
mo personas para posibilitarles la insercion en la sociedad y no en la marginalidad.

*Si uno se va a regir por la normativa estd maniatado. Nosotros alquila-
mos el salon de gimnasia a una organizacion del barrio por un afo para
"Eonseguir los fondos que necesitibamos para hacer las canchas de depor-
tes. Es cierto, no podiamos hacerlo, pero reunimos a los padres, les pre-
sentamos el problema y entre todos decidimos que lo pasariamos como
donacién. Con ese dinero acondicionamos la cancha de ftitbol e hicimos
una de basquetbol y otra de voleibol. La supervisora, que entiende los
problemas que tenemos y sabe que a través del deporte canalizariamos
muchos de los objetivos del proyecto educativo, hizo la vista gorda.”

“Se puede hacer mucho mds de lo que se cree. En mi escuela hay algunas
chicas que son madres. Al principio, cuando nos enteramos que una de
las chicas estaba embarazada, nos gand el desconcierto, porque nos pre-
guntdbamos: ;Como ayudar a estas alumnas para que puedan seguir asis-
tiendo? ;Nos dardn las fuerzas para hacer todo lo necesario para que no
deserten?’. Cuando nos reunimos con los docentes para ver la situacion se
nos ocurrid recurrir a las abuelas. En estos medios, las abuelas juegan un
papel importante, son mujeres jovenes que una vez trabajaron, pero que
con la llegada de los hijos y la falta de condiciones de empleo estin en sus
casas. Encontramos a dos abuelas que quisieron apoyar la labor de la es-
cuela y ahora se ocupan de los bebes, aqui en la escuela, mientras las chi-
cas estdn en clase. Las abuelas se han transformado en parte de nosotros.
Hoy ya tenemos una de estas alumnas-madres que es bachiller”

Las estrategias que usaron estos directores se acercan a esas ideas (ver también Pineau,
2003):

° Derivan lo que excede a la escuela, ayudando y orientando a las personas a rea-
lizar las demandas en otros espacios que puedan y deban satisfacerlas.
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s Aceptan que hay cosas que quieren hacer y no saben c6mo porque no tienen las
herramientas tedricas o metodologicas.

« Se acercan a otras organizaciones o instituciones, en una relacién pedagégica y
encuentran, a través de formas de trabajo colaborativo, respuestas para convivir
con la crisis. "

e Cambian las practicas pedagogicas tradicionales por aquellas que efectivamente
promueven el aprendizaje de los alumnos.

Sin embargo, la proactividad no es frecuente entre quienes dirigen las escuelas pobres
y aunque en los documentos escolares se plasman ideales importantes para la educa-
cién —como “La escuela debe transmitir los valores para que la gente pueda desempe-
farse en la vida democrética y pueda actuar en la sociedad en forma reflexiva, superan-
dose a si misma“~, sus aspiraciones estan retraidas al nivel minimo de la escolarizacion
y el objetivo principal es.mantener a los nifios y jévenes dentro de la escuela para que
no deserten.

La posicién pesimista sobre las posibilidades de la escuela para incidir en los aprendiza-
jes de los alumnos y el traslado de esta responsabilidad a las condiciones de pobreza es
manifestada por varios directores:

“Yo creo que la escuela ya muestra algo distinto de lo que ven todos los
dias en sus casas, pero no podemos hacer mds.”

“Nosotros no tenemos la culpa de la situacion en la que viven. Si la fami-
lia no se interesa, desde el aula se puede hacer muy poco.”

“Si, es cierto, cerramos el portén con candado. No podemos arriesgarnos
a que se escapen. Los respon_sables durante estas horas de permanencia
en la escuela somos nosotros.”

Entrevistas con directores, maestros, asesores pedagégicos y profesional de las Secreta-
rias de Educacién de los Municipios refuerzan lo anterior e insisten en afirmar que en
las escuelas ubicadas en contextos urbanos desfavorables, a las carencias del entorno
suelen sumarse las de tipo institucional. Son escuelas en las que no se consolida el lide-
razgo de equipos, hay grandes dificultades para contener a los nifos y jévenes, y-para
organizarse institucionalmente de manera mas o menos aceptable.
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En estas escuelas parece haberse generado una actitud de‘pérdida de la responsabilidad
profesional para gestionar un centro educativo que se manifiesta de diversas maneras:
en unos casos, atribuyendo a las familias la responsabilidad por el fracaso en el apren-
dizaje de los ninos, en otros comprendiendo la situacion de las familias pero esperando
la solucion de los problemas econémicos y sociales para recuperar la funcién de ense-
fiar. Existe un fuerte escepticismo frente a las posibilidades de la escuela para incidir en
la mejora de las competencias de los alumnos. La reactividad gano el terreno.

La actitud de resignacion frente a las condiciones sociales del medio y las dificultades
dentro de las cuales los maestros deben desarrollar la labor docente son tan grandes
gue a su modo de ver se hace imposible alcanzar aprendizajes. Se produce, en cierto
modo, una suerte de “abandono de la mision”.

Asf lo manifiestan algunos directores:

“Es muy poco lo que podemos hacer, los problemas con los que tenemos
que trabajar nos superan. Aunque recibimos fondos especiales, no sonsu-".
ficientes. No podemos compensar las carencias que traen de la familia.
Acd hay chicos que conviven con el alcoholismo, la wolenaa No estamos
preparados para resolver estos problemas.”

"Abordar determinados temas que estdn en el programa es casi imposi-
ble, nos conformamos con haber conseguido unos niveles basicos de lec-
toescritura y el manejo de las operaciones bdsicas. Pero jhan aprendido a
ser solidarios? ;Se ayudan mds unos y otros? ;Se pelean menos? ;No ve el
tipo de barrio, la gente con la que trabajamos? Yo paso la mayor parte del
tiempo supervisando la entrega de zapatos, de mochilas, hablando con
los proveedores de comida para que no nos roben en el peso, cerrando la
puerta del almacén con llave.”

“Vino un alumno con un corte de navaja o cuchillo, no sé, la herida esta-
ba muy fea, casi infectada, nadie lo habia llevado al médico. ;Quién lo iba
allevar? El director, porque el maestro no puede dejar solos a casi cuaren-
ta niftos en una clase.”

Los testimonios muestran un sentimiento de desborde frente a las problematicas socia-
les. Estos directivos han perdido la claridad de su rol y perciben el de la escuela como
“asistencialista”, ligado a la contencién afectiva y al disciplinamiento de los alumnos.
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Las situaciones de impotencia e insatisfaccion impregnan muchas de las escenas ob-
servadas y denotan la falta de capacidad del directivo y de los docentes para gene-
rar modalidades que despierten en los alumnos deseos de permanecer y no de huir.
Los mensajes de sus relatos revelan la falta de entendimiento y consenso por parte
de los docentes y del director para construir uno o mas sentidos a la escuela, y ha-
ce que ésta se debata en un sinfin de incertidumbres cuyo eje central es el dilema:
¢educar o asistir?; ;como?; ¢cémo hacer asistencia cuando se tiene la formacion pa-
ra educar?

Otras son las reacciones de aquellos directivos que frente a los mismos escenarios ac-
tdan para resolver los problemas y hacen de la adversidad una fortaleza. La clave pare-
ce estar, de acuerdo a las entrevistas mantenidas con los directores y a largas conversa-
ciones con docentes, autoridades ministeriales y colegas que apoyaron la realizacion de
este proyecto, en que los "buenos directores” son capaces de combinar el saber, el sa-
ber hacer y el saber ser sobre una base firme de principios y ciertos rasgos de la perso-
nalidad que hacen al caracter.

Si bien ésta parece ser la clave que guia sus acciones, cabe preguntarse cuél es la con-
tribucién de la formacién al “saber ser” del director. Se sabe que los principios y el ca-
racter se forman en la nifez y en la adolescencia pero pueden, en la edad adulta, moi-
dearse a partir de técnicas de reflexion sobre los esquemas que orientan el estilo de
actuacion. Es desde esta perspectiva que los médulos gue aqui se presentan contribu-
yen, de manera parcial, a la formacién del “saber ser”.

Hacia una definiciéon de las competencias profesionales
para responder a las nuevas demandas del ser director
y ser directora en escuelas de contextos pobres

La clave del éxito de los directores y directoras de las buenas escuelas en contextos de
pobreza que visitamos es que son competentes. Es decir que pueden resolver proble-
mas (reiterados y nuevos) movilizando sus conocimientos y esquemas de accion. Pue-
den actuar con pericia en su rol. Un médico competente cura. Un maestro competente
ensefa. Un director competente dirige a la institucién escolar de modo tal que los ni-
fos y fas nifias sigan asistiendo a la escuela y aprendan. Ni mas ni menos.

Pero es obvio que cuando se intenta avanzar en una definicion operaciona!l del con-
cepto de profesional competente la cuestion se complica. En realidad, el concepto re-
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quiere una declinacién en singular y una declinacién en plural, ambas complementa-
rias. Un director competente posee ciertas cdmpetencias gue se pueden distinguir con
cierta arbitrariedad ya que se entrelazan en un tejido complejo vy dificil de “destejer”.
Un profesional debe ser integralmente competente, incluyendo la capacidad de saber
cuando y de quién requiere una determinada complementariedad. La definicion de
“las” competencias de ese profesional es relativamente arbitraria, lo mas importante
es la fertilidad de este concepto para la formacion. En efecto, el objetivo de la forma-
cion de directores competentes obliga a superar dilemas propios de la formacion tra-
dicional para la direccién.

Los resultados de la evaluacién sobre la situacién de la formacién universitaria para la
gestion y la politica educativa en varios paises de América Latina qué' se llevo a cabo en
el IPE-Buenos Aires indican la existencia de dos polos (Braslavsky y Acosta, 2001). En
uno de ellos esta la oferta tradicional centrada en la teorfa y el saber técnico-cdncep-
tual. En este polo parecen existir fuertes dificultades para articular conocimiento y ac-
cion. Esta oferta es la mas extendida y caracteriza a la mayoria de las universidades de
la region. En el otro polo existe una oferta inspirada en los modelos de formacion para
la administracion de empresas. Esta oferta es mds nueva y estd menos expandida, pero
tiene fuerte presencia en la formacién para el nivel de la gestién escolar, en particular
en los nuevos posgrados para directores y supervisores.

Entre un polo y el otro se identifican algunos programas que avanzan en la articulacion
de dimensiones cognitivas y actitudinales en la formacion y que incorporan otros con-
tenidos, orientaciones bibliograficas y perspectivas metodoldgicas. Sin embargo, el con-
junto de la oferta de formacién para la gestién, incluida la formacién de directores, pre-
senta dificultades para innovar en propuestas de ensefianza que dejen de centrarse en
la tiza, el pizarrén y unas pocas fotocopias y que favorezcan el desarrollo integral de los
recursos necesarios para la préctica profesional de la gestion educativa en el nuevo con-
textp latinoamericano. '

El desafio para la construccién de una formacién que articule la dimensién del saber con

" la dimensién de la accién, cuyo eje de referencia sea el sistema educativo y sus institu-

ciones, con su historia, sus problemas y sus caracteristicas particulares y que contribuya
a que todos los que toman decisiones posean una considerable “densidad cultural” (Te-
desco, 2001), con especificidad profesional y contextual, permite en consecuencia, re-
solver algunos viejos dilemas.
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El dilema entre la formacion para el analisis,

la construccién de sentido y la intervencion

Uno de los problemas centrales de la formacién para la gestién y la politica educativa
es la desarticulacién entre la teoria, la prospeccion y la practica. En cierto sentido se
puede proponer que la inclusion del concepto de competencia permite superar esa de-
sarticulacién, integrando a la teorfa la capacidad de construccion de sentido en la ac-
cién (Perrenoud, 1998).

Durante los dltimos afios, la nocién de competencia tuvo numerosas acepciones. Algu-
nos autores sefialan que el uso diverso que se hace del concepto da lugar a gran can-
tidad de confusiones y proponen, frente a la ambigledad del término, buscar una de-
finicién operativa (Dolz y Ollagnier, 2000; Barnett, 2001).

Por eso, en la actualidad, la légica subyacente a las competencias es la de saber actuar
o la de un conjunto de “saberes hacer” que consiste en la seleccion, movilizacion y
combinacion de recursos personales, de conocimientos, habilidades, cualidades y redes
de recursos para llevar a cabo una actividad (Le Boterf, 2000a). Este saber actuar se re-

fiere a diferentes dimensiones como: saber actuar con pertinencia, saber movilizar sa-

beres y conocimientos en un contexto profesional, saber integrar o combinar saberes
multiples y heterogéneos, saber transferir, saber aprender y aprender a aprender, y sa-
ber comprometerse. '

De acuerdo con Le Boterf, actuar con competencia remite a un saber actuar de ma-
nera pertinente en un contexto particular, eligiendo y movilizando un equipamiento
doble de recursos: recursos personales (conocimientos, saber hacer, cualidades, cul-
tura, recursos emocionales) y recursos de redes (banco de datos, redes documentales,
redes de experiencia especializada, entre otras). Actuar con competencia es el resul-
tado de un conocimiento combinatorio del sujeto, es el resultado de la seleccién, mo-
vilizacién y combinacion de recursos que realiza un sujeto frente a una situacién de-
terminada. Se trata de un proceso de actuacidn que se apoya en esquemas operativos
transferibles a familias de situaciones comunes. Las competencias (ahora en plural) re-
siden en el encadenamiento de un conjunto de esquemas operativos articulables pa-
-ra resolver un mismo problema y transferibles a la resolucién de otros. Son una dis-
posicién antes que una operacién. Constituyen, ademds, un tejido fuertemente
interconectado. En consecuencia, toda distinciéon entre unas competencias y otras es,
en cierta medida, arbitraria y toda estrategia para la formacion de una de ellas impli-
ca incidir en la formacién de otras.
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Las competencias se refieren al conjunto de recursos personales que el gestor debe
combinar y movilizar para manejar eficazmente las “situaciones profesionales clave”. Le
Boterf (2000b) entiende la situacién profesional como una actividad que hace al tipo de
oficio de un sujeto, que debe analizarse a partir de criterios de realizacion y resultados
o productos esperados.

Considerar las competencias como “recursos para saber actuar” que integran conoci-
mientos, habilidades, valores y actitudes enriquece el concepto y alienta la bisqueda de
visiones innovadoras para su ensefianza y aprendizaje.

_El dilema entre la universalidad y la especificidad

Los primeros innovadores de la formacién para la gestion y la politica educativa que in-
tentaron aproximar empiricamente la formacién a la accién recurrieron a las practicas y
a ejemplos desarrollados en el campo de la formacién para la gestién empresaria. En
consecuencia, propusieron a estudiantes o profesionales del mundo de la educacién
una serie de experiencias formativas que incluian andlisis y ejercicios desarrollados a par-
tir de casos empresariales. Esta practica genero fuerte admiracion en algunos y consis-
tente rechazo en otros.

El supuesto de aquellos intentos innovadores era que las competencias son indepen-
dientes del contexto, es decir, universales. Mas aln, en algunos casos se sugeria, y se
sugiere, que cuanto mas alejados estén los ejemplos y las reflexiones del &mbito con-
creto y especifico del trabajo profesional de cada quién mejor es. La experiencia y las re-
flexiones mas sdlidas existentes en este campo parecen mostrar lo contrario. Tendencial-
mente pareceria que la resistencia es mayor y el impacto es menor si la formacion en
competencias se realiza de manera descontextualizada, ya que los recursos para actuar
con competencia emergen de un determinado contexto de actuacion, en nuestro caso
el de los directores de escuelas urbanas pobres.

Por esto, se propone como hipotesis la existencia de un conjunto de competencias
transversales que son las mismas para diferentes contextos, pero que se expresan de
manera diferente en cada uno de ellos y que si se desarrollan en relacién-a la practica
profesional en uno particular, requerirdn de un esfuerzo considerable de transferencia
para utilizarlas en otro. Dicho en otros términos, el saber actuar o competencia tendria
un caracter general o universal y lo que cambiaria seria la eficacia y la eficiencia con la
que se lo puede activar.
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La competencia siempre remite a una construccion influida por el contexto, es decir: se
actta con una finalidad en un contexto especifico en el que se combinan diferentes as-
pectos. Cada contexto permite precisar el conjunto de recursos personales y externos
gue necesita un sujeto para saber actuar. Las situaciones profesionales pueden servir co-
mo tipologfas orientadoras para el desarrollo de saberes en cada contexto.

Por tratarse de acciones apoyadas en el contexto, las competencias no son faciles de
transferir. Pero, por otro lado, su formacion en relacion con situaciones profesiona-
les de diferentes contextos facilitarfa esa transferencia. Sin embargo, fo que mas con-
tribuiria a producir una transferencia seria apoyarse .en capacidades cognitivas como
la reflexividad, el reconocimiento de los patrones comunes de 10s problemas o situa-
ciones particulares, contar con un gran repertorio de situaciones variables, tener la
voluntad y la capacidad de convertir las situaciones en oportunidades para la trans-
mision de las competencias. Por otra parte tampoco estd muy claro dénde comienza
y donde termina cada contexto. Los contextos suelen ser mds bien recortes en varia-
bles continuas, como por ejemplo la relacionada con la calidad de vida. El corte en-
tre uno y otro puede ser tan arbitrario y convencional como el corte entre una y otra
competencia.

En consecuencia, pareceria que la manera de superar el dilema entre la formacién para
un nivel y la formacién para todos los niveles de la gestion y de la politica educativa se-
ria producir un saber conceptual cornin y recoger situaciones profesionales especificas
gue puedan servir como guias para el desarrollo de saberes vinculados con la accion.
Asi, la formacién deberia promover en los sujetos la combinacion de recursos pertinen-
tes en funcién de un tipo de situacién profesional y la capacidad de transferencia de
es0s recursos a situaciones similares.

Las competencias de los profesionales de la gestion educativa y de la politica educativa
se forman entonces en la tension entre un nivel de generalidad o universalidad propio

de lo educativo y un nivel de especificidad o particularidad propios de un nivel, una di-_

mension y una realidad socioecondmica, entre otros aspectos contextuales relevantes.
Es decir que para cada competencia existiran algunos recursos generales vinculados con
lo educativo y, a su vez, cada competencia se articularia a recursos especificos determi-
nados por la situacion profesional del directivo en cuestion.

La formacion para saber actuar requiere un desarrollo integral de los recursos de ca-
da competencia. El formador decidird cual de ellos enfatizard mas, pero es claro que
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resulta necesario promover la formacion tanto de los recursos generales como de los
recursos especificos.

Podria decirse que la manera de superar este dilema es mantener una presencia curri-
cular equilibrada de ambos tipos de recursos, con la mirada puesta en la bisqueda de
la especificidad del recurso general, en las situaciones de desempeiio profesional y en
el contexto cultural. ’
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Claves didacticas para innovar en la formacion
de las directoras y los directores de las escuelas
en contextos de pobreza

De acuerdo a Io planteado en el apartado anterior, la ensefianza de competencias pro-
fesionales es un proceso complejo donde se perciben ciertos avances pero donde toda-
via se plantean enormes dificultades y limitaciones para realizar propuestas didacticas.

No obstante, la experiencia que recogen estos moédulos permite sugerir cuatro princi-
pios generales para la formacion sistematica de competencias para los directivos de cen-
ros escolares en contextos de pobreza:

< el desarrollo del modelo Accidn-Reflexién-Accion,

* el desarrollo de la reflexividad,

= el uso de estrategias didacticas transversales, y

o la conexién con los procesos de trabajo de los directores.

El modelo Accién-Reflexién-Accion

Es sabido que los adultos aprenden maés facilmente cuando pueden recurrir a su expe-
riencia y cuando establecen con claridad relaciones entre esa experiencia y las situacio-
nes nuevas que deben enfrentar (Undurraga y Araya, 2001).

La ensefanza de competencias se piensa a partir del modelo Accion-Reflexién-Accidn:
la persona se enfrenta a situaciones profesionales similares a las reales para que, desde
contextos particulares y por medio de la reflexién, elaboren modelos figurativos que
puedan ser transferibles, a los efectos de resolver situaciones similares en un contexto
nuevo. o

El aprendizaje de las competencias ocurre por aproximaciones progresivas, en una
configuracién gestéltica, donde el sujeto avanza en un circulo gue parte de la expe-
riencia o de la conceptualizacién, pero que debe siempre pasar por la reflexién y la
experiencia de esa reflexion.

El modelo Accién-Reflexion-Accion se inspira en el esquema pedagégico elaborado
por Kolb (1977) para abordar los cuatro momentos del proceso de construccion de /a
competencia:
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¢ La experiencia concreta, al enfrentar a los participantes con situaciones proble-
maticas similares a las reales.

> La observacion reflexiva, al analizar diversos puntos de vista sobre la situacion
problema, confrontandola con sus propias experiencias y las de otros.

* La conceptualizacién, para adquirir perspectiva ante la experiencia, obtener lo in-
variable, los principios rectores, las teorias de accion, las hipétesis y la puesta en
practica de los conceptos, las teorfas de accion.

o Su traduccién e interpretacién en funcién de nuevos contextos de intervencion.

En este sentido, las herramientas y estrategias que plantean los médulos toman en con-
sideracion este principio en cuanto sugieren al formador numerosos ejercicios y micro-
casos, tendientes a enfrentar al participante a situaciones problema provenientes de su
propia realidad, a reflexionar sobre esta realidad y contrastarla con diferentes marcos
conceptuales, y a ensayar su puesta en practica, en forma real o simulada.

El desarrollo de la reflexividad

A fin de fortalecer la capacidad de transferencia es necesario incluir el desarrollo de la
reflexividad, es decir, Ia reflexion sobre la accién y sobre la propia reflexion (Schon,
1992). La manera de actuar se apoya siempre sobre teorias que guian la accién y es ne-
cesario trabajar sobre éstas a fin de producir cambios en las formas de actuar.

El desarrollo de la reflexividad es uno de los desafios mas arduos de la tarea de forma-
cién vinculada a practicas laborales. Los sujetos no son conscientes de las teorias que
gufan sus acciones, por ello resulta muy dificil trabajar sobre este nivel del conocimien-
to en tanto implica una practica de autorreflexion muy poco frecuente en los espacios
de formacion. '

Una de las formas més usuales para el desarrollo de la reflexividad es la reflexion sobre
la accién y la reflexién en la accion. Los mddulos proponen, a tales efectos, diferentes
fases o momentos de ensenianza para el desarrollo de las competencias; la reflexién so-
bre la propia préactica o sobre el estudio-de un caso empleando dindmicas de grupos
sobre la base de preguntas que fomentan el analisis y el debate; fases de formacion a
distancia donde los participantes, en sus ambitos de trabajo, puedan reflexionar sobre

. los problemas y emplear nuevos métodos de intervencidn, accionando las competencias

y poniéndolas en practica en el lugar de trabajo; fases de reflexién sobre la accion en la
vuelta a las actividades de formacion. :
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Un tercer momento tiene que ver con la reflexion sobre la reflexién de la accion, lo que
implica que los participantes, con el apoyo del formador, deban revisar las teorias que
gufan la accién y trabajar sobre ellas para facilitar la transferencia a situaciones de su
practica cotidiana y a partir de allf avanzar en su modificacion.

El uso de estrategias didacticas transversales:
los casos y las simulaciones

El aprendizaje de los adultos es mayor cuando se usan procesos cognitivos divergentes
y cuando se procesa el material de aprendizaje por medio de diversas estrategias (Un-
durraga y Araya, 2001).

Entre las estrategias que facilitan el entrenamiento de las competencias estan los estu-
dios de caso v las simulaciones puesto que partir de situaciones mas o menos comple-
jas y de realidades similares a las del contexto en donde se desempefian los participan-
tes contribuye a modificar sus rutinas y representaciones y, en consecuencia, a
desarrollar nuevas formas de intervenir la realidad.

Al cumplir con la funcién de disparadores y de promotores de la reflexion desde la ac-
cion y por tener como finalidad el debate de un hecho o situacién previamente releva-
da y escrita (Gore, 1998), los casos y las simulaciones permiten el abordaje directo de
los problemas que aparecen en las situaciones profesionales a trabajar.

Cada uno de los médulos presenta una seleccién de microcasos que ilustran la compe-
tencia en juego y permiten entrenar el saber actuar a través de la realizacion de ejerci-
cios para el andlisis, la reflexion y la simulacién. Pero también, cada uno de los concep-
tos gque forman parte del cuerpo tedrico de los mddulos es abordado desde esta misma
metodologia, planteando ejercicios y herramientas que propician la reflexiéon sobre la
propia practica y en donde cada participante trabaja con su situacidn laboral como “su”
€aso.

_Los microcasos fueron elaborados a partir de los relatos de los directivos entrevistados.
En algunos de ellos se eligié para su presentacion el estilo testimonial debido a la posi-
bilidad que brinda el lenguaje coloquial, en las palabras de los directores, para transmi-

tir la dimensién emocional de la comunicacién. En otros, el didlogo con los directores -

sirvié para confeccionar las situaciones con mas nivel de detalle y complejidad, utilizan-
do el estilo narrativo para tales fines. En todos ellos se sugieren preguntas orientadoras
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para promover la reflexién y se proponen una serie de dindmicas para facilitar la accién
y la reflexién en y sobre la accién.

Si bien los microcasos se han elaborado y seleccionado para el desarrollo de cada com-
petencia, su corte es artificial, puesto que méas de un caso puede ser utilizado para el
desarrollo de mas de una competencia y el formador podra elegir el mas adecuado pa-
ra una situacién especifica de aprendizaje.

La simulacién esta propuesta en varios de los médulos y es especialmente til para
observar los propios procesos de desempefio y aprendizaje. En el contexto de las si-
mulaciones se pueden utilizar técnicas de retroalimentacién circular, donde cada gru-
po evalda el rendimiento profesional de sus pares a partir de listas de cotejo y discu-
tiendo en equipo los resultados de las observaciones, para promover la reflexion y el
andlisis de las actuaciones que tuvieron lugar en la simulacién y producir alternativas
de mejoramiento.

De esta forma, el uso de casos y de simulaciones facilita el aprendiiaje por parte de
los directores y las directoras, puesto que les permite observar contextos, observarse
a sf mismos y volver a pensar el significado de las situaciones profesionales y el senti-
do dado a la accién, para orientar a las instituciones educativas en las que trabajan
hacia la promocién de més y mejores aprendizajes en todos los alumnos de una ‘mis-
ma institu;ién. ,

La articulacion de los participantes con los procesos de trabajo

El desarrollo de las competencias se facilita cuando las experiencias de aprendizaje acer-
can al participante a los procesos de desempeiio profesional. En este sentido, el desa-
rrollo de las competencias se acrecienta si, una vez finalizada la formacion fuera del
puesto de trabajo, los participantes pueden realizar diferentes actividades en el centro
educativo para poner aquéllas en accién.

Esta propuesta de ensefianza sugiere tener en cuenta una fase de trabajo a distancia
que implique seleccionar un problema o situacion profesional particular, y utilizar algu-
nos de los recursos de andlisis o de intervencién que se proponen en los madulos para
su puesta en practica en la escuela, como una manera de facilitar la transferencia. Esta
experiencia puede ser posteriormente compartida con el resto del colectivo escolar a fin
de efectuar un seguimiento y valorar la adquisicién de la competencia. También pueden
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organizarse varios encuentros posteriores a la primera instancia de formacién para apo-
yar a los participantes a reflexionar sobre las acciones emprendidas y proponer nuevas
formas de accidn.

En varios de los médulos se sugieren actividades para que los participantes practiquen
la competencia en su centro educativo, ya se trate de ensayar una metodologia o un
determinado modelo de intervencién para evaluar su impacto. Por ejemplo, en el mé-
dulo dedicado al liderazgo se sugieren actividades para llevar adelante la estrategia que
plantea el liderazgo situacional; en el modulo que aborda el manejo de conflictos se
propone instruir a los directivos con un método de abordaje para resolver situaciones
problema a partir de cuatro tipos de respuestas constructivas.

Cualquiera de estas estrategias representa avances en la articulacién de la teoria con la
accion y contribuye al fortalecimiento de los procesos de aprendizaje de las organiza-
ciones educacionales.
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Orientaciones generales para el formador

La propuesta de formacion parte de los principios rectores sefialados anteriormente y
plantea, desde el punto de vista diddctico, una serie de consideraciones.

Consideraciones acerca del formador
El formador es un facilitador del aprendizaje que:

= Planifica las actividades en forma de taller, articulando las exposiciones propias y
de los participantes con trabajos individuales y grupales.

» Brinda espacios para la discusién plenaria para dar tiempo a la reflexién conjun-
tay la puesta en comun de los productos de la reflexion, tales como estrategias,
planes de mejora, proyectos. _

= Tiene en cuenta una serie de consideraciones de orden practico que son esen-
ciales para la preparacion de talleres.

Consideraciones acerca de la actividad de formacion

Para el desarrollo de la actividad de formacion, las consideraciones a tener en cuenta se
refieren a la logistica, las expectativas de los destinatarios, la metodologfa de implemen-
tacion, la evaluacion del aprendizaje y la transferencia.

Logistica
La preparacion de la actividad requiere que el formador tenga en cuenta una serie de
aspectos.

El salén: disponer las sillas, de ser posible, en forma de U de manera tal de favorecer
la interaccién entre los participantes. Los auditorios no son lugares aptos para la reali-
zacion de talleres porque no facilitan el trabajo grupal.

Los materiales a entregar {(manuales, lecturas, casos, ejercicios y herramientas de
analisis, entre otros): el formador debera fotocopiar la cantidad necesaria de acuerdo
al nimero de participantes.

Los materiales didacticos de apoyo:

o Papelégrafo (rotafolio), un recurso muy Util para el registro de los emergentes de
las actividades grupales. Como alternativa se pueden utilizar hojas de papeldgra-
fo que se adhieren con cinta adhesiva a la pizarra o a la pared. De esta forma,
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las conclusiones de los grupos van quedando registradas (el recurso del pizarron
no permite esta permanencia).

o Hojas grandes de papel para la presentacion de los grupos.

o Cinta adhesiva (para pegar las hojas en las paredes del salén).

e Lapiz de fibra gruesa (dry pens) de colores fuertes (negro, azul, verde, rojo) para
escribir sobre las hojas del papelégra?o.

o Tarjetas de colores claros (pasteles) paré escribir en forma sintética las conclusiones o
aportes de los grupos (se-utilizan hojas A4 cortadas transversalmente en tres partes).

o Hojas en blanco.

s Retroproyector.

s Filminas y marcadores para filminas, para escribir los emergentes de los talleres
y presentarlos, mediante el retroproyector, al plenario.

o Filmadora de video, televisor y reproductor de video (en caso de filmar y proyec-
tar las simulaciones).

Conocimiento de las expectativas de los destinatarios
La informacién sobre las expectativas de aprendizaje de los destinatarios permite:

o Examinar cudnto conocen los participantes sobre los ejes principales del contenido.
o Cuales son sus representaciones sobre. lo que necesitan aprender.

= Qué grado de conciencia tienen acerca de las necesidades de formacion.

o Cual es su disposicién para enfrentar la propuesta. -

Y en consecuencia:

s Orientar la demanda inicial (si ésta existe) y alinear el objeto a ensenar con las
necesidades especfficas de los participantes.

Esta deteccion puede realizarse antes de la actividad, por ejemplo, entrevistando a una
muestra de los futuros participantes. En ese caso se estara en las condiciones ideales para
realizar un disefio ajustado a las necesidades predeterminadas. Muchas veces no es posible
obtener previamente este conocimiento por lo que debe llevarse a cabo al inicio del taller.

Los mddulos que componen esta propuesta de ensefianza fueron elaborados a partir de
las situaciones problema gue enfrentan los directivos en escuelas de contextos social-
mente desfavorables, en relacion a las competencias definidas. Este punto de partida
podria indicar que las necesidades ya fueron detectadas y que estaria asegurada la en-
sefianza de “lo que hace falta”. Sin embargo, la experiencia indica gue esta fase del
proceso es igualmente importante porque permite:
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o Realizar ajustes sobre la marcha a la propuesta inicial, poniendo énfasis en al-
gunos contenidos en detrimento de otros, o adecuando los casos y ejercicios
propuestos. -

o Evaluar, al final de la actividad, si hubo correlacién positiva entre la necesidad y
la propuesta de ensefianza. '

Para conocer las expectativas de aprendizaje de los destinatarios se sugiere la aplicacién
de la técnica “sondeo de opinién”, que se realiza sobre la base de preguntas que de-
tectan expectativas y necesidades. Algunas preguntas de este tipo son: '

» ;Qué espera obtener al finalizar el taller?

o ;Cudles son los principales problemas que enfrenta-como director en relacién a
(citar la competencia a tratar)?

s ;Por qué cree que es necesario abordar el problema?

La dinamica puede realizarse en forma individual o grupal, dependiendo del ndmero de
participantes. Si éste es pequefio, puede hacerse una ronda de preguntas en forma oral
y'se registra en la pizarra o en el papelégrafo la respuesta. En estos casos es convenien-
te realizar una sola pregunta. Si el nimero de participantes excede los diez es conve-
niente formar pequenos grupos y solicitar a cada grupo que discuta las preguntas (en |
este caso pueden ser dos de las tres propuestas) y las escriba en una hoja (es convenien-
te que se escriba una sola respuesta por hoja y un méximo de tres por grupo a los efec-
tos de no redundar en informacién y entrenar a los participantes en la sintesis y el con-
senso de las ideas). El formador recoge las tarijetas, las pega en el papeldgrafo o en la
pared con cinta adhesiva y las agrupa por afinidad de ideas.

Al finalizar el taller, el formador y los participantes revisan los aportes individuales o los
de los grupos y contrastan las expectativas iniciales con los logros ocurridos durante la
actividad, obteniendo de esta forma una valoracién sobre la misma.

Metodologia .

La actividad de taller supone una construccién colectiva del saber a partir de la reflexién
sobre las practicas y en relacion a un marco conceptual. Para facilitar este proceso se su-
gieren algunas pistas de indole general:

= Iniciar la actividad con alguna dinamica de presentacion para ampliar el conocimien-
to del grupo acerca de los participantes y crear un clima favorable al aprendizaje
(ver también Vargas y Bustillos de NUfez, 1998).
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e Introducir los temas a través de ideas disparadoras o preguntas que remitan al
posible desequilibrio entre los saberes previos y los nuevos a construir.

o . Remitir en todo momento a la experiencia de los participantes.

e Resumir las ideas centrales después que los grupos han presentado sus conclusiones.

o Pedir retroalimentacion toda vez que sea necesario verificar la comprensién de
tareas, ideas, conceptos, etc.

El trabajo en grupos :

El trabajo de taller tiene como objetivo que los participantes reflexionen sobre una si-
tuacidn problema o pregunta desde su experiencia y conocimientos, con el fin de inter-
cambiar opiniones, compartir informacién, sugerir ideas y soluciones al tema presenta-
do. En consecuencia, la presentacion de los grupos en plenario genera un debate que
es necesario manejar a los efectos de que se logren los resultados esperados.

La funcién del formador, como facilitador del aprendizaje, debe [imitarse a coordinar la
reflexion y la participacion para, de esta manera, arribar a las ideas y a los conceptos de-
finidos en los objetivos de la actividad. En otras palabras, es necesario orientar y encau-
zar lo que dicen los participantes a efectos de liegar a los conceptos bdsicos por esta via.

Por esta razén es conveniente que el formador considere los siguientes aspectos:

1. En cuanto a las consignas del trabajo grupal:

o Formular con precision el resultado que se espera de cada trabajo y como de-
ben ser las presentaciones grupales; esclarecer su alcance e implicancias; pe-
dir retroalimentacion a los efectos de verificar la comprensién. Esto contribui-
rd a una comunicacion eficaz y a que los participantes se atengan al objetivo
y no se dispersen.

s Al finalizar las presentaciones el formador debe realizar un resumen de lo ex-
presado por los grupos, relacionando los conceptos emergentes con el mar-
co conceptual. De esta forma la accion da lugar a la reflexion y a la reflexién
sobre la accién.

2. En cuanto a la dinamica de participacién:

e Permitir que los miembros del grupo expongan libremente sus ideas y pun-
tos de vista tratando de mantener la cordialidad y evitando toda forma de co-
municacién inefectiva (interrupciones, monopolizacion de la palabra, etc.).

« Estimular la participacion de todos los miembros del grupo, tratando que no
se aparten del tema y que tengan en cuenta los obijetivos fijados.

52 | Competencias para la gestion escolar en contextos de pobreza

IIPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004



IIPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004

s No hablar mas de lo necesario, pues se supone que son los participantes los
que deben hablar.

= Si bien hay ideas basicas y fundamentales alrededor de un tema no se las de-
be imponer ai grupo, sino ofrecerlas como pie para la discusion.

s Reaccionar a los comentarios de los participantes con frases como: “Ese es
un punto”, “Comentario interesante” o ”¢Qué piensan los demds?”, etc.

» No poner a nadie en aprietos al invitarlo a hablar. Comenzar el debate con
las personas que tienen més facilidad de expresién ante los demas.

° Cuando sea oportuno, hacer un breve intervalo para recapitular lo tratado
pero sin expresar ideas personales.

= Tratar de mirar a los participantes cuando hablan y establecer “contacto vi-
sual” para denotar que se los esta escuchando.

s Utilizar adecuadamente la voz, no hablar demasiado aprisa e intercalar ins-
tantes de silencio; vocalizar, elevar suavemente el tono cuando se desea re-
marcar una idea o concepto; usar un lenguaje apropiado ﬁara fa audiencia.

El andlisis de los casos o testimonios _
Este proyecto de formacién basa su propuesta metodolégica en el uso de casos y testi-
monios de directivos que fueron especialmente entrevistados para su elaboracion.

Los casos se acompafan con preguntas que ayudan a la reflexion y otras actividades
gue, como las simulaciones, facilitan el desarrollo de la competencia.

En todos los casos, éstas son orientaciones para el formador, quien podré adaptar o re-
disedar las actividades propuestas, de acuerdo a las caracteristicas de los participantes,
sus necesidades y su nivel de formacion.

Las simulaciones o juego de roles

Las propuestas de actividades de formacién que se presentan en los médulos plan-
tean la realizacién de varias simulaciones a los efectos de favorecer el desarrollo de la
competencia. Las simulaciones requieren considerar algunos aspectos como los que
siguen: ' ‘ '

° La simulacion o juego de roles puede resultar una actividad amena para los ex-

~ trovertidos e intimidar a los timidos y/o vergonzosos. Lo ideal es que los partici-
pantes se manifiesten libremente.

> Plantear claramente los objetivos del juego.
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s Explicar a los participantes que la idea central es analizar a los personajes no a

las personas que los interpretan.

o Asignar los roles entre los participantes y dar un tiempo para la preparacién de
los personajes.

< Disponer la sala para la ejecucion del juego de rol y establecer un limite de tiem-
po para la representacion. ,

o Aquellos que no intervienen deberén jugar el rol de observadores.

Evaluacién del aprendizaje y la transferencia

La fase de evaluacién durante la actividad de formacién contempla dos dimensiones:
una orientada a establecer los aprendizajes realizados en el proceso formativo, la otra
vinculada con la valoracién de la actividad en sf misma.

Criterios para la evaluacién de los aprendizajes

¢ Es posible saber al finalizar una actividad de formacién si la persona sabra resolver situacio-
nes profesionales? Tal como se dijo al comienzo, las actividades de formacion en competen-
cias deben facilitar la combinatoria de los recursos (conocimientos, saber hacer, actitudes, ex-
periencia) enfrentando a los participantes a la toma de decisiones acerca de una accién.

En consecuencia, evaluar competencias desde una actividad de formacion refiere més
precisamente a la comprobacién de cémo la persona moviliza o combina los recursos al
enfrentarse a situaciones profesionales simuladas que a evaluar la competencia profe-
sional. Los cuatro moédulos de formacién sugieren actividades basadas en el estudio de
casos y en juegos de simulacion que sirven a los efectos de evaluar esta combinatoria.
A continuacidn se presenta, a titulo de ejemplo, una forma posible de evaluacion de la
competencia de comunicacion. :

Propuesta de caso para utilizar en la evaluacién del aprendizaje
Simulacién: Obstéculos que dificultan la comunicacion.
Objetivo: Simular situaciones de comunicacion.

Procedimiento: Los participantes se dividen en emisores (E), receptores (R) y obser-
vadores. Luego se forman pequefnos grupos, integrados por un E y un R, para ela-
borar una situacién de comunicacién no eficaz (donde los obstéculos estan presen-
tes) con ayuda de la “Guia para elaborar comunicaciones eficaces”.
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Los observadores, que no concen la Guia, se incorporan en los grupos después que
los emisores y receptores han elaborado el mensaje y evaltian la comunicacién, de-
tectando los obstaculos para una comunicacién eficaz. En una segunda ronda de
evaluacion para detectar nuevas posibles fallas, el observador recibe la Guia, que
oficia de lista de cotejo puesto que contiene los indicadores clave para una comu-
nicacién eficaz.

Al finalizar el ejercicio, los grupos se rednen en plenario y presentan los resultados
de actuacién de los grupos.

Las situaciones de los grupos pueden filmarse para ser presentadas y evaluadas

en plenario.

Guia para elaborar comunicaciones eficaces

Etapa Obstaculos para Ejemplo Solucién
una comunicacion
eficaz
1. Creacion del El mensaje estaba | Olvido dar la fecha | Asegarese de que

mensaje incompleto. limite para un el mensaje
El mensaje era trabajo. contiene toda la
impreciso, no Dijo que le gustaria | informacion
expresaba lo que |tener una “charla | necesariay que
realmente se pronto” cuando en | refleje con
pretendia. realidad quéria una | precisién sus

“reunion urgente”. | intenciones.

2. Adaptacion del
mensaje al
receptor

El mensaje no se
“adaptoé” ala
audiencia que iba
a recibirlo. Esto
vale para la
comunicaciéon

individual y grupal.

Utilizé demasiadas
palabras técnicas
para unos
interlocutores no
especializados.
Empled un tono
que resultaba poco
agradable.

Hablé demasiado
rapido.

Asegurese de que el
mensaje se adapta
al receptor (ajuste el
nivel de
informacién, el
estilo y el tono).
Afiada informacion
sobre sus
percepciones si cabe
la posibilidad de
que las del receptor
sean diferentes.

~
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(Continuacion)

3. Envio del
mensaje

El medio por el cual
se envid era
inadecuado.

Se podria haber
sustituido
eficazmente un fax
largo y complicado
por una reunion
breve cara a cara.

Asegurese de que el
medio de emisién
del mensaje es
apropiado
(preglntese si le
gustaria que le
enviasen el mensaje
tal como usted lo
ha hecho).

4. Interpretacion del
mensaje

El mensaje no se
entendié como
usted querfa.

No informé al
receptor acerca de
su importancia
porgue pensaba que
era obvia, pero el
receptor tenia una
idea distinta de lo
que era importante.

Intente entender las
percepciones v las
ideas del receptor.
Introduzca este
punto en el proceso
de "adecuacion del
mensaje” e incluya
informacion sobre
sus puntos de vista.

5. Confirmacién del
mensaje

No se buscaron o
no se escucharon
otras opiniones, por
tanto no se recibié
correctamente la
confirmacién del
mensaje.

No comprobé que el
receptor hubiese
entendido el
mensaje y, en
consecuencia, el
trabajo no se hizo a
tiempo.

Compruebe siempre
que el receptor
haya recibido el
mensaje pidiéndole
su opinién
(preguntele y
esclchelo). Esta es
su Gltima
oportunidad para
asegurarse de que
el mensaje se ha
entendido tal como
desea antes de gue
las cosas se pongan
en marcha.
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Criterios para la evaluacion de la actividad

La valoracién que hacen los participantes acerca del significado de la actividad se reali-

za solicitando.su opinién en relacién a los objetivos (pertinencia, alcance, relevancia), la

metodologia, la organizacion de la actividad y la coordinacién, entre otros aspectos. .

Puede realizarse en forma oral y escrita. La primera habilita a una rapida retroalimenta-
cién sobre el desarrollo de la actividad, ademas de la confrontacion de estas opiniones
con las expectativas iniciales de los participantes.

La valoracién escrita facilita el registro y por lo tanto permite analizar la informacién con
mas detalle. En general existen formularios tipo que el formador debera actualizar de
acuerdo a las particularidades de la actividad de formacion.

Propuesta de evaluacién

Alos efectos de conocer su opinion sobre la actividad de formacion, le solicitamos comple-
te el siguiente cuestionario. Sus aportes son valiosos para retroalimentar acciones futuras.

1. ¢Considera que la propuesta didactica favorece el desarrollo de la competencia
de comunicaciéon?

5. ¢la coordinacidn del taller facilité la comprensién de la temdtica y su aplicacién
practica?

6. ¢Cuél es su opinién sobre el curso en su conjunto (pobre, regular, bueno, muy
bueno, excelente?
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Después del taller

Para finalizar, se propone el desarrollo de una fase a distancia en la que los participan-
tes, al volver a sus ambitos laborales, seleccionan un problema o situacién en la que
puedan poner en practica los recursos adquiridos. Se planifican encuentros posteriores
para reflexionar acerca de las acciones emprendidas y revisar o propaner nuevas formas
de actuacion.
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Introduccién

“Creo que los directores no saben jerarquizar las necesidades. Por ejemplo, hay
que priorizar que los nifios lean mds, escriban y hablen mejor. Nuestra tarea de-
be centrarse en eso, y en planificar como hacerlo. Sin embargo, muchos directo-
res pierden tlempo en analizar cémo hacer un Festwal oel festejo del dLa de la
madre.” ‘

“Siento que el tiempo se me va en organizar beneficios, juntar a la comision de
apoyo para las reuniones, controlar.el funcionamiento del comedor -no solo la
comida sino al personal- atender a los proveedores.”
‘Me corisidero, como tesorero de la comisién profomento, llevando las cuentas,
convenciendo a la comision en dénde gastar, organizando beneficios, juntahdo a
la comisidn para las reuniones. Y ademds controlando el comec}or escolar, por-
que todo lo que tiene que ver con la alimentacion pasa por el director. En reali-
‘dad la escuela ya no es para aprender, es para que te den zapatos, comida. El asis-
" tencialismo gand al aula. Y el rol del maestro también ha cambiado, porque debe
resolver problemas econémicos, de nifos que se roban Unos a otros, que resuel-
ven los conflictos agresivamente.”

“Con los padres tenemos muy buena relacién Y es muy necesario contar con su
apoyo, pero para que esto suceda, mi experiencia me indica que hay que ‘mar-
carles la cancha” y esto significa que lo técnico-pedagdgico es competencia de la
escuela; a los padres les corresponde el soporte, el apoyo; nosotros debemos ex-
plicarles cudles son las necesidades que tenemos y por qué creemos que ellos de-
ben colaborar en eso.” ' ‘ '

Los desafios que actualmente enfrentan las instituciones educativas, en especial aque-
llas que se encuentran en contextos de bobreza, réquieren_ de directores que ademds de
administrar los recursos y organizar las précticas, pi'omuevan en el colectivo escolar, el
interés, la partlcnpacm’)n y el compromiso para la construccién del sentido de esa escue-
la ~y para esos nifios y jovenes—, con el fin de mejorar los aprendizajes de sus alumnos.

Liderazgo 5



Toda propuesta de mejora, innovacion o desarrollo requiere, en estos contextos, de direc-
tores que apuesten a influir, a inducir a otros -a cambiar (sus acciones, supuestos, creen-
cias) en funcién de proyectos que representen los intereses de sus alumnos (Bolivar, 1997).
Esto supone considerar las cualidades del lider como la clave de este poder de influencia.

Varias de las concepciones del liderazgo se han centrado en las caracteristicas del lidery -

en un intento por distinguir al “buen lider”, los estudios se abocaron a la identificacién de
los rasgos particulares de éigunés personas consideradas como tales y de sus cualidades:
* asertividad, energia, tolerancia a la ambigiiedad, sentido del humor, autoconfianza, auto-
control, flexibilidad, persistencia, perseverancia, etc. (Kotter, 1997; Robbins, 1996).

Vinculadas a esta corriente, investigaciones recientes analizan la influencia de lo emo-
cional como un factor clave para potenciar sentimientos positivos en las personas y lo-
grar resultados a través de otros (Goleman, 2003).

Por esto, en su rol de lider, el director define estilos de trabajo, formas de vinculacién y
estrategias de par‘cicipatic’m a partir de una visién global e integradora de la institucion.
Este aspecto resulta de vital importancia dado que permite consolidar, en la percepcidn
colectiva, una unidad de accién (Gairin, 1994), donde todo lo que se lleva a cabo en un
sector del centro repercute en su conjunto. Por lo tanto, el liderazgo debe atravesar el
conjunto de actividades —bedagégico-didécticas, administrativo-organizacionales o co-
munitarias—, logrando un cierto equilibrio entre ellas.

Més alla del escenario institucional, el lider educativo debe efectuar una integracién en-
tre las necesidades personales, las grupales y las institucionales en funcién de ciertos ob-
jetivos organizadores de las practicas. En este caso, oficia de enlace entre diversos inte-
reses y necesidades (Mintzberg, 1991). Este rol es el que permite al lider consolidar un
verdadero sistema de relaciones que posibilita:

¢ Mantener un cierto equilibrio interno.

° Regular las actividades y los esfuerzos individuales.

e Promover sistemas de participacion e implicacion de los docentes.
e (Crear equipos de trabajo en torno a tareas especificas.

¢ Generar canales de comunicacion.

e Establecer sistemas de monitoreo y apoyo.

° Administrar los conflictcs.

Por otra parte, el rol de enlace permite al director establecer coordinaciones y acuerdos
con el entorno (padres, agentes comunitarios, otras organizaciones, etc.), a partir de la
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negociacién, del intercambio de las ideas y valores que impulsan el proyecto educativo,
de la difusién del sentido de la escuela.

Para poder cumplir con tales funciones es necesario que este lider educativo esté aten-
to, observe y realice el monitoreo de las practicas institucionales, acompafiando los pro-
cesos en marcha en forma tal de comprender lo que esta sucediendo tanto dentro de
la institucion como en su entorno y actuando en consecuencia. De alli fa importancia de
contar con estrategias y herramientas, como el proyecto educativo de centro, que le
permitan organizar las practicas colectivas y generar dispositivos para su evaluacién. So6-
lo asf le sera posible gobernar las distintas situaciones educativas a las que se enfrenta
en su dia a dia (Aguerrondo, 2002)

El proyecto educativo puede convertirse no sélo en el eje impulsor del sentido, sino en
el articulador de un colectivo reflexivo de profesionales que promuevan e impulsen los.
valores educativos que seran la guia para la accién (Elizondo, 2001).

En este caso, mas que hablar del director lider, se habla de liderazgo, haciendo referen-
cia a aquellos directores que favorecen el desarrollo del liderazgo en los profesores. En
efecto, la literatura indica que cuando estan dadas las condiciones (baja rotacién de pro-
fesores, cantidad de horas acumuladas en un centro educativo) y los directores ofrecen
apoyo y confianza a sus colaboradores, es més facil la aparicién de innovaciones y pro-
yectos de transformacion.

Durante la década de los noventa, muchos paises de América Latina desarrollaron poli-
ticas compensatorias en busca de garantizar las condiciones basicas de educabilidad de
la poblacion (Braslavsky, 1999; BID, 2000). En esta regién, cada persona necesita al me-
nos 10 afos de escolarizacién para tener una probabilidad del 90% de no caer en la
pobreza o de salir de ella (PNUD, 2001). Los directores entrevistados que trabajan en es-
tos contextos, que son sensibles a estas situaciones y que se comprometen con la edu-
cacién de sus alumnos, sienten la necesidad de elaborar proyectos y estrategias para
captar y también mantener dentro del sistema a la poblaciéon en riesgo que son sus
alumnos. Por esto, los esfuerzos no sélo se centran en la mejora de los aprendizajes y,

“por lo tanto, no sélo actdan a nivel pedagégico.

Estos dlrectores entienden, porque su experiencia asi se los indica, que enfrentan desa-
fios adicionales, pues deben compensar carencias culturales, apoyar el desarrollo psi-
coafectivo de sus alumnos, respaldar a las familias y contribuir con la mejora de la sa-
lud, si desean beneficiar los aprendizajes. Atender un conjunto de factores de orden
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social y afectivo los lleva a focalizar su atencién también en el trabajo con la comuni-
dad de padres, aunque esto provoque conflictos, y a generar alianzas con otras organi-
zaciones sociales barriales, aunque esto insuma mucho de su tiempo.

En suma, para ejercer el liderazgo en escenarios de alta complejidad como los referidos,
resulta sustancial tomar en cuenta las distintas dimensiones sobre las que el director y
el colectivo deberan trabajar. Tal es la razén por la que este mddulo constituye el eje ar-
ticulador e integrador de las otras competencias que componen el presente proyecto.

El modulo esta estructurado del siguiente modo:

 Primero se introducen.algunos conceptos teéricos fundamentales desde donde

abordar la temética del";liderazgo en las instituciones educativas. Este marco con-

ceptual fue organizado a partir de las situaciones que frecuentemente enfrentan

los directores de las instituciones educativas ubicadas en contextos de pobreza. Ca-

da concepto se complementa con una serie de herramientas y estrategias de for-

macién que buscan promover el desarrollo de la capacidad de liderazgo, ademas

- de aportar bibliografia comentada para ampliar y profundizar el marco conceptual.

s Luego se ofrece una serie de microcasos para la ensefanza, elaborados a partir

de las entrevistas realizadas a directores. Cada uno de ellos se acofnpaﬁa con
una orientacién para el uso de los casos en actividades de formacion.

Objetivos

Este médulo, referido a las précticas de liderazgo, es el eje articulador de los materiales
que conforman la serie de médulos £l director en escuelas de contextos sociales desfa-
vorecidos. Su objetivo es facilitar al formador un conjunto de hérramientas gue le per-
mitan desarrollar en los directores y las directoras que trabajan en centros educativos en
contextos desfavorables las competencias para:

o Construir el sentido para una institucién en un determinado contexto y para to-
dos los actores.

= Distinguir y definir todas las dimensiones que deben ser integradas en la funcién
del director. '

e QOrganizar las practicas de la institucion en relacion al sentido definido y en to-
das las dimensiones. '

e Comprender y aplicar los tipos y los estilos de liderazgo adecuados para las dife-

rentes situaciones y con los distintos diferentes actores.

8 | Competencias para la gestion escolar en contextos de pobreza

IIPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004



© UNESCO 2004 IPE-UNESCO Buenos Aires

Conceptos emergentes

Los testimonios presentados al inicio de este médulo reflejan directivos que:

[

Se sienten atrapados en una multiplicidad de tareas que dificulta diferenciar lo
importante de lo secundario.

Tienen dificultad para organizar las tareas y delegar aquellas que pueden ser rea-
lizadas por otras personas del equipo institucional.

Se manifiestan agobiados ante la inundacion del contexto (Tenti, 2003) que pro-
mueve la creencia de que poco se puede hacer para combatir las dificultades del
medio.

Rescatan la necesidad de jerarquizar los aspectos pedagdgicos como organiza-
dores de las practicas educativas y de establecer puntos de partida y de llegada
que las orienten. _

Sefialan la importancia que, en estos contextos, adquiere un director con cuali-
dades humanas y éticas basadas en el compromiso con los alumnos y sus nece-
sidades, en la valentfa para afrontar las dificultades, en la fortaleza y el caracter
para impulsar los cambios, pese a las dificultades.

La revision bibliografica y las entrevistas realizadas a los directivos permitieron seleccio-
nar los conceptos a trabajar en esta propuesta de formacién. Desde este punto de par-
tida, son los directores y las directoras competentes que ejercen sus funciones en las es-
cuelas de contextos pobres, los que jerarquizan las dimensiones pedagégica,
estratégica, comunitaria y politica del liderazgo educativo (ver figura 1) y le dan un sig-
nificado a cada una de ellas.

Figura 1. Las dimensiones del liderazgo

Liderazgo
politico
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Liderazgo pedagégico

“Esta escuela estd en un entorno con pfdblenias de todo tipo. Aqui, en este barrio,
la droga circula con mucha libertad, tenemos alumnas embarazadas, los padres,
‘mejor dicho, las madres son en cierta medida victimas de sus hijos: si caen presos,
- alld van a hablar con el juez, a llevarles comida. [...] Teniamos dos opcionesi onos -
absorbian los problemas y nos paralizdbamos o asumiamos esta labor con otro en-
foque. No fue ficil que todos los maestros y profesores comprendieran y acepta-
ran la propuesta que hicimos desde el equipo directivo, pero empezamos con'el -
grupo que acepts el desafio y reelaboramos el currleulo, adapténdolo a nuestra
. realidad. Si, dio trabajo, i insumié tiempo de reuniones, discusiones. Planificar lo -
, ﬂque uno va a hacer y pensarlo sobre la base de los objetwos que se quieren lograr
17 1o es ficil. Empezamios con los que nos siguieron y, al tiempo, casi todos.los do-
centes se engancharon, sobre todo los que son de tiempo completo.” :

“Para mi, este trabajo es slo que da senttdo ami wda Somos un verdadero equL-
 po, trabajamos juntos desde hace afios y entendemos dela misma forma la labor - -

educativa. Yo vivo bastante lejos de la escuela, mi marido me dice que busque -
~ otra mds cerca de la casa porque pierdo mucho tiempo en los traslados, perono.

me puedo ir de aqul. Esto lo construimos desde la nada, logramos que alumnos

" que estaban en la calle se incorporaran nuevamente y hoy, dos de ellos estin ha- .
ciendo tareas para la escuela. [..] Una de nuestras alumnas tiene enormes pro- f
“blemas familiares, es una nina de doce afios que tiene un desarrollo de seis, pe- .
ro para ella la escuela es todo, aqu( recibe carifio, sabe que la queremos y-creo
que fue el afecto lo que logro que mejorara su rendlmlento

La funcion fundamental de la escuela es lograr aprendizajes potentes y significativos pa-
ra toda la poblacién estudiantil. Representa el contrato que la institucion educativa tie-
ne con la sociedad y debe oficiar como eje rector de las practicas escolares. En las es-
cuelas de contexto critico esto adquiere particular importancia puesto que si se deja de
focalizar en los aprendizajes, en los aspectos pedagégicos, y domina el asistencialismo,
se condena a estos alumnos a mas d'esigualda,d. Los directores que promueven el lide-
razgo pedagogico construyen una visién clara y compartida de los fines institucionales
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y, aunque se mueven en una realidad que les exige ocuparse también de los problemas
sociales que viven sus alumnos, entienden que si los dejan al margen del conocimiento
les impiden toda posibilidad de participacion en el desarrollo (Filmus, 1993).

Con relacién a estas posturas, el trabajo empirico del presente proyecto y la abundan-
te literatura sobre la gestion para la transformacién educativa revelan que los directo-
res competentes trabajan sobre la dimensién pedagdgica, construyendo el sentido de la
escuela para que los alumnos y las alumnas que viven en situaciones de pobreza apren-
dan y se desarrollen como personas. En las escuelas de contextos pobres, la construc- -
cién del sentido implica saber combinar la funcion especifica de la escuela —es decir, la
formacion de las personas para que puedan acceder a ciertos saberes que requieren lar-
gas intervenciones intencionadas— con la atencion a las complejas situaciones sociales
de sus alumnos (Braslavsky, 1999). -

De esta forma, al trabajar sobre la dimension pedagdgica, los directores ponen el foco en
los procesos de aprendizaje, pero no se dejan abrumar por las carencias del entorno y ejer-
cen influencia sobre el colectivo educativo para trabajar también en torno de otros ejes,
como, por ejemplo, el desarrollo de la sensibilidad y la comprension acerca de las dificul-
tades de las familias a las que pertenecen sus alumnos, la confianza en las capacidades de
aprendizaje de todos los nifios, el logro de resultados de aprendizaje cuando se utilizan

- variados y creativos métodos de ensefianza (Brunner, 1973, citado en Gardner, 2002).

La capacidad de ver funcionar la escuela en toda su complejidad es lo que permite'al
director construir, en conjunto-con los docentes, una vision clara de los fines para esa
escuela y para esos alumnos. El liderazgo pedagdgico estd referido también a consoli-
dar algunos de los siguientes aspectos.(imbernén, 1999):

»_ Partir del respeto por lo diverso.

» Socializar en valores y practicas democraticas.

* Consolidar la produccion de identidades individuales, locales y sociales.

» Desarrollar el pensamiento auténomo. '

¢ Fomentar los procesos de produccién de conocimiento (aprendizaje).

» Promover los procesos de reconstruccién de conocimiento (pensamiento critico).

Dificultades

En contextos deprimidos, el director y el cuerpo docente se encuentran con dificultades
para la construccioén de sentido, entre ellas:
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El desborde que presentan algunas instituciones por las carencias del contexto y
por la fuerte incidencia que otros factores (salud, alimentacién, vestimenta, hi-
giene, etc.) tienen sobre los avances educativos. :

La focalizacion hacia las tareas asistenciales (vacunaciones, atencion a las adic-

" ciones, docunientacién, apoyo a las madres con hijos que han cometido delitos,
~ entre otros) que quitan tiempo y energia para lo estrictamente curricular.

La falta de interés que la propuesta educativa genera en los nifios y jovenes a los
que va destinada.

La baja expectativa de los docentes en el logro de aprendizajes de calidad en sus
estudiantes.

La falta de apoyo que la escuela logra del dmbito familiar.

La presencia de maestros muy joévenes, sin experiencia de trabajo en estos con-
textos y que asumen el cargo para poder acceder luego a escuelas ubicadas en
otros contextos. '

La alta rotacion de maestros.

La falta de recursos materiales (locales no adecuados, equnpamlento deﬁcnente)

Habilidades

En contextos criticos es probable que el director se vea en la necesidad de desarrollar
habilidades que le permitan:

12

Motivar a los docentes para su involucramiento en la elaboracién e implementa- -

cién de un proyecto educativo que dé sentido a la labor educativa para esos
alumnos y en ese contexto.

Motivar a los alumnos hacia esta propuesta educativa para, en primera instan-
cia, retenerlos y, en segunda instancia, fomentar su gusto por el aprendizaje.
Implementar métodos de ensefianza que utilicen lo ludico, el deporte, el arte en
sus diferentes formas, para enfrentar a los alumnos a situaciones que atrapen su
interés.

Incorporar en la propuesta educativa elementos significativos para la poblacién
estudiantil que se atiende a partir de ejemplos y c6digos de comunicacion que
les resulten familiares y comprensibles.

Analizar el nivel de expectativas en torno de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje de los docentes hacia sus estudiantes, de los padres hacia el centro edu-
cativo, de la institucién hacia sus docentes.
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¢ Establecer con el cuerpo docente estrategias pedagégicas (dentro y fuera del au-
la) que motiven y promuevan el interés de los estudiantes.

o Definir criterios basicos de evaluacion de avances y logros que puedan ser com-
partidos con los estudlantes y sus familias como mecanismo que ilustre los avan-
ces obtenidos. :

s Analizar la utilizacién y el sentido que adquieren, desde la percepcién de los
alumnos, las actividades extracurriculares y los espacios de curriculum abierto
que el centro promueve.

Fortalecimiento
Para fortalecer el liderazgo pedagégico, el director puede:

o Crear “vida escolar” (Pozner, 1995) que otorgue sentido a las practicas cotidianas
en todos los implicados (los estudiantes y sus familias, los docentes, los administra-
tivos), de forma tal de convertirlos en verdaderos actores sociales.

o Promover en los alumnos y en sus familias la actitud de reaccionar positivamen-
te a pesar de las dificultades y las situaciones adversas, trabajando a partir de las
fortalezas y los recursos ya existentes (resiliencia).

e Aumentar la capacidad del colectivo docente para diagnosticar los problemas rele-
vantes del centro educativo e intervenir con acciones concretas y planificadas para
mejorar las dificultades de aprendizaje que puedan estar presentes.

» Fomentar el trabajo entre pares dentro del aula, potenciando la accion de
companeros que logren incidir posmvamente en aquellos ninos que presen-
tan dificultad.

e Promover el aprendizaje colectivo entre docentes, y entre el equipo directivo y los
docentes (Fullan y Hargreaves, 1999), de modo de consolidar practicas de aula
colegiédas, compartiendo dudas, enfrentando dificultades, analizando y reflexio-
nando a partir de la propia préactica.

1 La resiliencia remite a la capacidad de sobreponerse ante situaciones extremas de adversidad. En la educa-
¢i6n se esta transitando una perspectiva de abordaje para captar aquellos aspectos que promueven'la cons- -
truccion de la resiliencia desde las instituciones educativas. Ver, por ejemplo, Manciaux (2001) y Henderson
y Milstein (2003).
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iHERRAMIENTAS Y ESTRATEGIAS

En esta seccidn, el formador encontrard una serie de actividades sugeridas para la ca-
pacitacion de los directivos. Se indicara si los participantes trabajan individualmente o
en grupos y el material de apoyo, en caso de que éste sea necesario.

Muchos directores y docentes de escuelas en contextos de pobreza que se sienten
desbordados por los problemas sociales del entorno desarrollan actitudes reactivas
que paralizan la funcién esencial del centro educativo. En ocasiones es dificil visuali-
zar que hay problemas para los cuales se puedé y se debe buscar apoyo en otras ins-
tituciones de manera de combinar la labor pedagédica con la social y que ambas pue-
den retroalimentarse.

El objetivo de esta actividad es visualizar, a través de una herramienta de analisis, los pro-
blemas que la institucion puede abordar desde el colectivo y aquellos que necesitan el
apoyo de otras instancias u organizaciones para mejorar el aprendizaje de los alumnos.

1. El formador indica a los participantes que formen pequenos grupos y distribuye
entre ellos hojas de papeldgrafo y tarjetas de dos colores dIS'[lntOS (por ejemplo
celeste y amarillo). .

2. Por escrito, cada grupo debe responder las siguientes preguntas
a) ¢Cuales son los problemas que presenta el centro educativo sobre los que se

'puede incidir aunqgue se deba buscar el apoyo de otros actores sociales?
b) ;Cuales son los problemas que presenta el centro educatlvo sobre los que no
se puede incidir?
Por.medio de una frase breve y con letra de imprenta se anota un problema por
tarjeta (tarjetas celestes para las respuestas de a 'y amarlllas para las respuestas
de b).

!

2 Estos modelos y herramientas pertenecen a Stephen Covey. Para un andlisis mas exhaustivo sobre la proacti-
vidad ver Covey, S. 1997, Los siete habitos de la gente altamente efectiva, Buenos Aires, Paidés.
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3. En el papelégrafo, cada grupo dibuja dos circulos, como lo muestra la flgura 2,
y coloca las tarjetas con sus respuestas de la siguiente forma:
- las respuestas de la pregunta a en el circulo interior;
- las respuestas de la pregunta b en el circulo exterior.

4. El formador explica que, en este ejercicio, los circulos representan concepciones
diferentes acerca de la proactividad:2

Clrculo exterlor representa el ”curcuio de preocupacuon Jes decrr aqueﬂos proble—
mas sobre los que no tenemos.control o incidencia dlrecta en el corto o mediano
plazo; son problemas que tienen fuerte dependencia del contexto

Circulo interior: representa el “circulo de influencia”, es deCIr aqueHo sobre to que
podemos actuar,; prob!emas cuya resoluclén depende de nosotros.

I ot bt e hims D i S s b e .

Figura 2. Concepciones sobre la proactividad

Circulo de preocupacién

Circulo de influencia

5. El formador solicita a los grupos que analicen sus diagramas para hacer un ba-

lance del grado-de proactividad y explica los focos de proactividad y reactividad:

- Cuando dominan las fuerzas proactivas, las organizaciones centran sus es-

fuerzos en el circulo de influencia y se concentran sobre los problemas que
pueden resolver, ‘

Figura 3. Foco proactivo
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HERRAMIENTAS Y ESTRATEGIAS

- Elfoco proactivo implica que la energia positiva amplia el circulo de influencia.

- Las organizaciones reactivas centran sus esfuerzos en el circulo de preocupa-
cién; su foco se situa en los problemas o circunstancias sobre las que no tie-
nen control. ' ‘

Figura 4. Foco reactivo

- El foco reactivo implica que la energia negativa reduce el circulo de influencia.

6. El formador solicita a los parﬁcipantes que analicen sus respuestas, evalGen su
grado de proactividad v, en lo posible, sugieran estrategias para ampliar el circu-
lo de influencia.

[ Actividad 2

Con el objetivo de analizar cémo estan siendo trabajados los aspectos pedagogicos del
-proyecto educativo de los respectivos centros, el formador propone que cada director,
primero en forma individual y después en pequefios grupos, responda las siguientes
preguntas: '

a) ¢Qué opina de la conceptualizacién que se ha realizado sobre la dimensién pe-
dagdagica del liderazgo directivo? Tenga en cuenta su experiencia.

b) ¢Es posible combinar el componente pedagégico con el social para producir una
sinergia-educativa?

©) ¢Qué objetivos especificos del proyecto educativo de su centro refieren a aspec-
tos pedagodgicos?

d) ¢A través de qué actividades estén siendo implementados?

e) ¢Quiénes estan participando de su implementacién (docentes, otros profesiona-
les, padres, etc.)? '

f) ¢Cdémo se estéa realizando el monitoreo de dichas actividades?
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g) ¢Qué sistemas de evaluacion estan siendo utilizados para realizar el seguimiento?

h) ¢Qué avances indica el monitoreo? , ( _ ‘

i} ¢Se constata una relacién directa entre los objetivos pedagdgicos, las actividades
implementadas y las acciones de monitoreo que se vienen realizando?

Actividad 3, a distancia

El formador sugiere a los directores que, luego de la capacitacion, lleven al interior de
sus Tespectivos equipos docentes fa discusion y las reflexiones qué suscitaron las activi-
dades 1y 2. De esta forma, no sélo se hace participe al colectivo de la actividad de for-
macién del director, sino'que se puede generar un espacio de aprendizaje en la escue-
la. Para esto ser& importante que el director:

» Sistematice los emergentes de las dos actividades para presentarselos a los -

docentes.

« Coteje la opinién de éstos con las reflexiones surgldas en las actividades de for-
macion de los directores. '

e Plantee al equipo docente que defina qué aspectos detectan como fortalezas y

cudles como debilidades a superar en el centro educativo y esboce un plan de

- acciones de mejora.

El director también puede realizar las actividades 1 y 2 con su equipo, en una actividad
organizada en el propio centro educativo.

Bibliografia comentada

Braslavsky, C. (1999), Re-haciendo escuelas: hacia un nuevo paradigma en la
educacion latinoamericana, Buenos Aires, Santillana.

La obra presenta la necesidad de reinventar las instituciones escolares. A través de elemen-
tos recogidos de la historia de la educacién latinoamericana y de los criterios de las escue-
las que funcionan con éxito en el desaffo de ensenar con sentido, la autora plantea la ne-

- cesidad de encarar politicas publicas que, mas influidas por la perspectiva humanista,

logren construir un nuevo paradigma educativo para América Latina en este siglo.

Fullan, M. y Hargreaves A. (1996), La escuela que queremos: los objetivos por
los cuales vale la pena luchar, Buenos Aires, Amorrortu.
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Esta obra aborda como temética central la profesionalizacién docente desde la perépec—
tiva de los maestros y profesores que realizan sus practicas en contextos signados por
la innovacién y el cambio. El andlisis que proponen los autores incorpora la vision pér-
sonal, grupal e institucional. Sefialan la importancia de contar con adecuados dispositi-
vos de apoyo desde el &mbito de la gestion educativa para que los docentes puedan
afrontar de mejor manera los nuevos desafios educativos.

Hargreaves, A. (1999), Profesorado, cultura yposmoderﬁidad: cambian los tiem-
pos, cambian los profesores, Madrid, Morata.

El autor analiza en detalle la tarea docente, tomando en cuenta la cultura institucional,
las rutinas de trabajo, los estilos de gestion, asi como los modelos organizacionales que
promueven (o dificultan) la tarea colegiada. La obra analiza las diferencias entre practi-
cas ”balcanizadas" y otras de trabajo en equipo. ' ‘
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Liderazgo ‘estfatégico

“Para conseguir las metas hay que tener muy claros los propésitos y saber comu-
nicarlos. Yo creo que eso falla en muchos colegios municipales.”

“Creo que los resultados que logramos, pese al escepticismo de algunos al co-

mienzo, son gracias a tener un proyecto educativo con el que todos, desde el
portero hasta las auxiliares de direccion, estin comprometidos.

“En la escuela donde estoy trabajando ahora, los problemas entre docentes no
son graves, sin embargo si no los abordamos a tiempo, pueden tener unimpacto |
muy negativo para el logro de las metas del proyecto educativo” ‘

“Es cierto que en los colegios hay muchos estilos de gestion y que depende mu-
cho del director, pero cuando el director tiene una clara vision de lo que quiere
y motiva a su equipo para lograr las metas, se funciona mucho mejor”

El liderazgo estratégico hace referencia a la capacidad del director para orientar y dar
sentido a los procesos pedagégicos, organizacionales y comunitarios que se desarrollan
dentro de la institucion. A tales efectos, el director establece acuerdos bésicos con el res-
to de la comunidad educativa en torno del sentido de la escuela, definiendo objetivos,
metas y lineas de accién que permitan transitar los procesos de mejora o transformacién
gue la institucién se marque.

El Iiderazgo estratégico toma como puntos de referencia la planificacion estratégica y la

planificacién situacional (Aguerrondo, 1994; Aguerrondo y otros, 2002), las que, entre
otros aspectos, rescatan la importancia de:

o Generar en el colectivo institucional la necesidad deé iniciar procesos de mejora o
transformacion, que surgen del diagndstico de una situacién problema.

> Tomar como punto de partida esas situaciones problema del escenario institucional
y comprometerse con su transformacién hacia mejores resultados de aprendizaje.

s Establecer modalidades de trabajo colectivo.

= Unificar criterios en favor de una mayor coherencia funcional.
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Planificar avances sucesivos sobre la base de metas para el corto y mediano plazo.
Partir de una propuesta de trabajo coordinada que pérmita reducir la incertidum-
bre y los esfuerzos aislados.

Construir una identidad colectiva a partir de la puesta en marcha de propuestas
de trabajo compartidas.

Jerarqmzar la informacién oportuna y relevante para la toma de decusmnes

Promover la dimensién estratégica del liderazgo permite al director desarrollar y forta-
lecer en el dmbito institucional las capacidades de autoevaluacién y regulacién interna,
sustentadas en mecanismos de evaluacién e informacién (Vazquez, 1999), que orientan
hacia dénde se quiere llegar, para qué y por qué se requiere de la accién.

Dificultadés

Desde la perspectiva estratégica, el director y el cuerpo docente en contextos deprimi-
dos enfrentan, entre otras, las siguientes dificultades:

La ocurrencia constante de situaciones imprevistas que promueven estilos de
funcionamiento que responden a lo urgente mas que a lo planificado como im-

-portante (“apagar incendios”).

El desborde afectivo que se produce en el personal del centro ante la exposuaon per-
manente a situaciones de carencia, violencia y exclusion social, no contando con he-
rramientas conceptuales ni metodolégicas para afrontarlas adecuadamente.

" Un alto grado de incertidumbre que tiende a debilitar la capacidad de desarro-

llar escenarios prospectivos en el marco de la planificacion estrétégica.

La escasa articulacion entre las demandas propias del contexto vy las del centro
educativo que genera agendas de trabajo poco claras y orientadoras de las
practicas. '

Una gran tendencia orientada a gjercer el control y a regﬁlar las préacticas educa-
tivas en escenarios de alta incertidumbre que promueve la rigidez y pérdida de
sentido de los procesos (Hargreaves, 1999).

Habilidades

El director de un centro educativo ubicado en contextos de alta inestabilidad e incerti-
dumbre como los que se han estado analizando requiere desarrollar habllldades que le
permitan: , : ‘ ) .

20

Competencias para la gestion escolar en contextos de pobreza

IIPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004



IIPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004

« Diagnosticar y anticipar situaciones educativas problematicas para establecer ha-
cia dénde hay que ir y qué hay que hacer. :

» Promover en el colectivo institucional la capacidad para el analisis y la reflexion
del escenario escolar y de su’contexfo, propiciando una gestién participativa y
comprometida con la transformacién para mejorar los resultados educativos,

s Facilitar los procesos de delegacién de tareas y responsabilidades.

. & Valorar la tarea del colectivo docente, promoviendo espacios de coordinacién y
trabajo en equipo.

* Desarrollar el seguimiento y apoyo de los procesos puestos en marcha.

* Orientar el disefio de herramientas y dispositivos de analisis que permitan contar
con informacién oportuna y relevante para la toma de decisiones.

» Establecer sistemas de comunicacién que permltan maximizar eI uso de la infor-:

~ macién para la toma de decisiones..

 Generar espac:os que integren la capacitacién con la reflexion a partir dela préc—
tica (estudio de casos, foros de discusion, ateneos, laboratorios de ideas, etc.).

* Promover la credcion y la posterior consolidacién de redes de conocimiento al in-
terior de la institucion y con otras organizaciones del entorno. '

Fortalecimiénto

" Los centros educativos en general, y las escuelas de contextos criticos en particular, no .

suelen contar con investigadores, sociélogos u otros especialistas dentro de su equipo.
Por lo tanto, para fortalecer el liderazgo estratégico resulta de vital importancia:

* Brindar al colectivo docente instrumentos de facil manejo y que promuevan el in-
terés por su utilizacion, para relevar informacion pertinente, detectar situaciones
problemaéticas, analizar alternativas de solucién y tomar decisiones. No agregar

~ mayor complejidad a la ya existente parece ser una buena estrategia para gene-
rar mejofés en la capacidad de gobierno y de regulacién interna de la institucion.

+ Incorporar la planificacion estratégica a partir de propuestas sencillas enmarca-
das en el corto plazo, que permitan confirmar la capacidad del colectivo institu-
cional para enfrentar el desafio de trabajar de otra manera,

* ‘Organizar las tareas colectivas en funcién de proyectos puntuales.

« Adaptar las herramientas en el propio centro a la medida de sus necesidades.

 Pautar el manejo de los tiempos colectivos teniendo en cuenta lo que diversas
investigaciones han puesto en evidencia al plantear el tema del desfasaje entre
la dimension real y la dimension social del tiempo (Rodriguez, 2002).

;

SC
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HERRAMIENTAS

El formador indica a los directores que supongan que desean poner en marcha un pro-
ceso de mejora educativa en la escuela X, para lo cual deben definir, en forma indivi-
dual una serie de cuestiones.En algunos casos, se puede sugerlr el armado de cuadros
para facilitar el analisis de las cuestiones.

escuela?

Y ESTRATEGIAS

a) ¢Qué criterios utlllzarla para ldentlflcar y.dar pnondad a los problemas de la

b) ¢Qué pI'InCIpIOS y estrategias podrla utilizar para COﬂS'[I’Ulr la vision del centro y

los objetivos a alcanzar?

_ ¢Donde estamos?’

¢Hacia donde
queremos ir?

¢Hacia donde
podemos ir?

22

b) ¢Qué estrategias implementarfa pafa promover el interés del resto de los inte-
grantes de la |nstltuc10n para implicarse y comprometerse con las lineas de ac-
cion definidas en ese proyecto? o

¢) ¢Cuéles son los problemas y las dificultades que se deben superar?

d) - {Existen oportunidades que pueden ayudar a superar los problemas?

e) ¢Qué aspectos.deberian estar incluidos en el proyecto educativo?

,
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HERRAMIENTAS Y

ESTRATEGIAS

{Qué objetivos {Qué acciones ZEn qué tiempo? ¢Bajo la
nos proponemos deberiamos | responsabilidad
alcanzar? realizar? , de quién?
[ . ] . ’
L J L ] [ L ]
[ [ ] . L]

f)  ¢Qué otros elementos incluiria?
g) ¢Cémo realizaria el seguimiento de las actividades propuestas?
h) ¢De qué manera procuraria mantener el interés de todos los involucrados?

Actividad 5

A partir de los principales conceptos trabajados en torno del liderazgo estratégico, el for-
mador propone a los directores que resuelvan las siguientes cuestiones en forma individual:

a) Definase brevemente usted mismo como lider estratégico.

b) Establezca sus principales fortalezas en esta area de la gestion.

) Defina sus principales debilidades en esta drea de la gestion.

d) ¢Qué estrateg‘ias podria implementar, teniendo en cuenta sus fortalezas, para
trabajar y superar las debilidades detectadas? '

4

Bibliogkaﬁa comentada

Aguerrondo, . y otros (2002), La escuela del futuro: cémo planifican lés escue-
las que innovan, Buenos Aires, Papers.

Esta propuesta, en edicion de tres tomos, presenta un amplio marco conceptual que se
complementa con ejemplos y casos reales, con el fin de ofrecer posibilidades concretas
para la innovacién. Aborda ejes tematicos complementarios que dan cuenta de aspec-
tos fundamentales a la hora de pensar la gestién escolar. Las preguntas que orientan
esta produccién son: ;como piensan las escuelas que innovan?, z_cémo'planifican las es-
cuelas que innovan?, ;qué hacen las escuelas que innovan?
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HERRAMIENTAS Y ESi’RA.TEGIAS

Gairin, J. y Darde, P. (1994), Organizacién de centros educativos: aspectos bdsi-
cos, Barcelona, Praxis. ' ‘

Esta obra logra una buena recopilacion de temas relevantes relacionados con el lideraz-
go y la gestion educativa. Entre las teméticas que desarrolla se encuentran: los compo-
nentes organizativos y contextuales del centro escolar, la organizacién de’los recursos
humanos, materiales y funcionales, los sistemas relacionales y una serie de tematicas re-
feridas ‘a la dindmica interna tales como la planificacién, la distribucién de tareas, la
coordinacién y la evaluacion, entre otros.
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Liderazgo comunitario

“Los alumnos, en general, estdn poco motivados desde el hogér; no hay apoyo de
la casa, no hay padres que revisen la tarea. Estin muy metidos en sus problemas.
Es clerto que tienen muchos problemas econdmicos y de ofroé tipos. Aqui cerca
hay una zona donde se vende mucha droga, pero esto escapa alaescuela. No po-
demos con los problemas sociales”

“No se puede pedir a los padres de muy bajos recursos econdmicos y de bajo ni-
vel de escolaridad algo que no es de su competencia. [..] No creo que sea ético

- traspasar la responsabilidad educativa de la escuela a los padres. 5i los padres son

analfabetos, jcomo voy a esperar que ayuden a leer a sus hijos?”

“El proyecfo Fortalecimiento Escuela-Familia apunta a dar a conocer a los padres
la propuesta educativa y lo que se espera de ellos, [...] que el apoderado esté en-
terado de lo que pasa en la escuela y que se desarrolle una buena comunicacién
con la familia”

“Los dos mayores problemas que enfrentamos se relacionan con la drogadiccion

y la poca implicancia de los padres en el proceso educativo de sus hijos.”

“Con la comunidad teriemos muy buen vinculo. En todas las instituciones u or-
ganismos a los que fuimos a conversar nos preguntan: “sQué necesitan?”. Cuando
no podemos nosotros, lo que hacemos es pedir ayuda a otras organizaciones y
hasta ahora nos ha ido muy bien.”

La escuela representa una entidad particular que funciona como un sistema, constitui-
do por aspectos estructurales y otros funcionales que le dan identidad propia y lo dife-
rencian del entorno. De acuerdo con las caracteristicas que adquieran sus bordes (Fer-
nandez, 1994), cercos (Frigerio y Poggi, 1996) y limites (Luhmann, 1996), seréa la relacién
que la escuela logre establecer con su entorno y serd también su capacidad de acompa-
sar los cambios que se producen “afuera”.

Liderazgo



De acuerdo con el planteo realizado por Luhmann, un sistema se transforma en tal
cuando logra enlazar y dar sentido a las operaciones internas, diferenciandolas de otras
pertenecientes al entorno, pero tratando de encontrar la mejor forma de adaptarse y
transformarse a partir de la generacién de conocimiento (capacidad cognitiva adaptati-
va, segin Luhmann; aprendizaje generativo, segun Senge).

En funcion de lo exprésado, la figura del lider comunitario resulta de fundamental im-
portancia para: '

* Promover vinculos proactivos con la comunidad local y regional.

* Generar mecanismos de regulacion interna que se adapten a las variaciones del
entorno. )

* Incentivar la creacién de redes de colaboracién que permitan generar conoci-
miento Gtil para el centro y para la comunidad (Casas, 2001).

* Dinamizar procesos de aprendizaje organizacional.

Dificultades

Cada institucion ocupa una parcela del terreno social, estableciendo un cerco material
o simbalico, cuyo andlisis permite hablar de instituciones cerradas o abiertas. Una insti-
tucién excesivamente permeable se diluye con el contexto perdiendo fuerza e identidad,
mientras due otra, amurallada, se vuelve insensible a las fluctuaciones del medio por
permanecer centrada exclusivamente en procesos autorreferenciales.

En contextos criticos pueden presentarse ambas situaciones:.

* Escuelas que ante las multiples demandas que provienen del entorno no lo-
gran dan prioridad a la tarea educativa como eje nucleador de las practicas

colectivas.
* Escuelas que ante un medio vivenciado como hostil se repliegan en préacticas in-
tramuros en un intento por no dejar entrar lo no deseado.

Habilidades
El lider comunitario debe ser capaz de:

s Registrar las demandas y necesidades internas y del entorno.
* Crear condiciones para que los padres participen en la vida escolar y contribuyan
a su mejoramiento.
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= Establecer mecanismos de regulaciéon que permitan responder y adaptarse a las
demandas (dispositivos de evaluacion e informacion) sin perder de vista el eje
pedagdagico.

= Generar vinculos funcionales entre actores institucionales y otros del contexto,
nucleados a partir de tareas concretas.

= Promover procesos de aprendizaje organizacional.

Fortalecimiento

La articulacién entre practicas internas con otras del contexto requiere de estrategias
gue permitan;

¢ Generar proyectos que promuevan lineas de accion coordinadas entre la escuela
y la comunidad, a partir de objetivos, metas y estrategias claramente definidos.

o Establecer convenios gue promuevan el trabajo conjunto con otras organizacio-
nes de la comunidad. '

= Crear grupos de trabajo mixtos (con integrantes del centro y otros de la comu-
nidad) que se constituyan en funcién de tareas concretas.

o Disefar e implementar sistemas de monitoreo y evaluacion internos y externos
gue permitan dar cuenta de los avances logrados y detectar las dificultades que
puedan aparecer.
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Actividad 6

Con el fin de analizar la forma en que la institucién se relaciona con el entorno, el
formador propone que los directores respondan un cuestionario con preguntas tales
como:

a) ¢Cudles son las organizaciones, centros y personas con los gue mas se relaciona?

b) ¢Con qué finalidad y frecuencia lo hace en cada caso? '

o ¢Cuadles son las demandas que habitualmente la escuela realiza a la comunidad?

d) ¢Cudles son las demandas que la comunidad habitualmente realiza a la escuela?

e) ¢Con qué otras instituciones educativas de la zona se relaciona habitualmente y
con qué propdsita?

f) :Cémo definirfa el tipo de vinculo que la institucion establece con el medio (fre-
cuente, escaso; fluido, forzado; positivo, nulo, demandante, etc.)?

g) ¢Como definirfa las caracteristicas que adquieren los “limites” o “bordes” de la
institucion donde usted ejerce funciones? i

Actividad 7

El objetivo de la actividad es analizar las denominadas redes de conocimiento a nivel re-
gional y/o local que un centro educativo establece con otras instituciones de su zona.
Para ello el formador habré seleccionado y distribuido entre los participantes fragmen-
tos del libro de Casas (2001) —ver bibliografia comentada-, a partir de los cuales propo-
ne a los directores responder en pequefios grupos las siguientes preguntas:

a) ;En qué tipo de conocimiento se sustenta la construccién de la red (tacito o co-
dificado; disciplinario o transdisciplinario; informal o formal; etc.)?

b) ;Qué tipo de relacion se sostiene entre los actores implicados en la red (en ca-
dena, en estrella, bilateral, unilateral, etc.)?

¢} ¢Qué duracidn tiene el proceso de aprendizaje que implica la construccion de la
red?
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d) ¢Qué localizacion geogréfica tiene la red?
e) (Cual es su experiencia respecto a las preguntas anteriores y como pueden eva-
juar estas propuestas desde su realidad?

Bibliograﬁa comentada

Casas, R. (coord.) (2001), La formacién de redes de conocimiento, Barcelona,
Anthropos.

El libro contiene el resultado de una investigacion realizada en México en torno de
cdmo se generan los procesos de interaccion entre los actores institucionales y otros
del medio, analizando el tipo de conocimiento que fluye y se transmite. Los investi-
gadores intentan definir cdmo se generan las llamadas redes de conocimiento, de-
tectadas a partir de procesos de aprendizaje en regiones y localidades especificas. A
partir de situaciones concretas se analizan los llamados modelos no lineales de pro-
duccién del conocimiento.

'

Dabas, E. (1998), Red de redes: las prdcticas de la intervencién en redes sociales,
Buenos Aires, Paidds.

La propuesta de intervencion en red se construye a partir de la creacién dejdispositivos
que fortalecen las relaciones preexistentes, potenciandolas y eventualmente modifican-
dolas. La autora traslada la experiencia de este abordaje, realizado en el dmbito de la
salud, al de la educacién buscando optimizar los recursos existentes en cada lugar, va-
lorando las acciones emprendidas y utilizando los errores como elementos de aprendi-
zaje. El abordaje tiende a que la comunidad sea visualizada como un sistema en el que
cada subsistema que la compone (escuelas, familias, organizaciones, etc.) se acople sin
perder su singularidad, potenciando su accién conjunta.
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Liderazgo politico

“Hay que moverse dentro de los mdrgenes preestablecidos, pero a veces hay que
ser flexible, hay que animarse a salir de las rutinas. Por ejemplo, en lo que refie-
re a los horarios, yo no distribuyo las horas extras por igual; se las doy a los que
hacen mds esfuerzos. El otro dia, uno de los profesores se queds en la escuela
hasta las ocho de la noche preparandd material, le permiti que al otro id(a vi-
niera mds tarde y yo me hice cargo del grupo. Esto me ha traido problemas con
algunos, pero hay que ser firme y demostrar con hechos los valores que uno
aprecia en un maestro. El compromiso y las ganas de intentar hacer cosas nue-
vas, de buscar otras formas si las anteriores no dieron resultados... eso es lo que

S o i i

yo premio.”

“En una etapa anterior, la escuela funcionaba mal, habia mucho desorden e in--
cumplimiento de parte de los docentes. Desde que empezamos a analizar y prio-
rizar los problemas que teniamos y dejamos en claro qué esperdbamos unos de
los otros, se han logrado muchas mejoras. [...] Si hacen bien su trabajo no me me-
'to, pero si me necesitan, all{ estoy. Si no faltan, puedo dar algunas compe'nsacio—,' '
nes, son pequefias cosas que sé que a la gente le sirven, por ejemplo que puedan
no venir el dia del cumplearios. [...] A veces hay qué ceder en algunas cosas para
‘obtener otras” . '

“Yo estoy recorriendo la escuela todo el dia. Cuando no estoy en la sala obser-
vando o cubriendo puestos, estoy. en el Ministerio buscando apoyo, planteando
inquietudes o contactindome con otras instituciones que'ﬁnancian proyectos
en las escuelas. La institucion funciona sin mi presencia porque la mayor parte -

"~ de los profesores de esta escuela, con los que trabajo hace ya varios afios, saben
hacia dénde queremos ir. Hay otros con los hay que ir haciendo un trabajo de
a poco, pero al fin se acoplan.”

El liderazgo politico integra las diferentes dimensidnés de liderazgo hasta aquf tratadas
(pedagdgico, estratégico, comunitario) y define aspectos que hacen a la micropolitica
del centro educativo.”
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El director, o el equipo directivo, como lider politico es quien define los grandes linea-
mientos de las practicas colectivas. Es también quien establece cierta impronta institu-
cional que se traduce en un determinado estilo de gestion, perfil de funciones, modali-
dades de vinculacién, clima de trabajo. Asimismo, esta dimension del liderazgo es la que
articula y retroalimenta una cierta cultura institucional, entendida como aquella estruc-
tura gue sostiene y organiza al centro a través de representaciones, valores, principios y
normas que rigen las practicas colectivas (Fernandez, 1994). Representa el influir en los
otros para lograr acuerdos que permitan obtener resultados. Asi, cuando el directivo
realiza algunas transacciones con las autoridades para flexibilizar ciertas normativas o
incluso para transgredirlas, o cuando adapta su estilo de acuerdo a las situaciones o a
las personas para obtener los resultados, estd desplegando la capacidad de lider politi-
co (Bolivar, 1997). '

Esta dimensién del liderazgo es especialmente relevante en las escuelas de contextos
pobres, donde no siempre se funciona con equipos estables de maestros, comprometi-
dos con la escuela y con sus alumnos, y donde, por lo tanto, la construccion colectiva
de un proyecto educativo no siempre es posible. Es necesario que los directores sepan
negoaar buscar acuerdos y consensos, ser flexibles y utlllzar diferentes estilos y tipos de
liderazgo para la consecucién de los objetivos planteados.

Dificultades

En las escuelas de contextos de pobreza, caracterizadas por la necesidad de atender
requerimientos asistenciales, resulta imperioso que el director o el equipo directivo
se gane el poder, al margen de la posicion ocupada, luchando entre el conflicto y los
intereses opuestos, con el fin de articular una visién conjunta en pro de una meta
que, al decir de los lideres educativos entrevistados, es la incansable busqueda de
métodos y formas que hagan que nuestros nifios.y jévenes obtengan en la escuela
una formacion que les permita ser mejores personas y ser capaces de /nsertarse en
el sistema productivo.

Por eso, las dificultades que puede encontrar el directivo se relacionan, por un lado,
con el colectivo docente, que no siempre estd dispuesto a involucrarse en la cons-
truccién de un proyecto educativo con sentido para los alumnos de las escuelas po-
bres, y, por el otro, con los padres, que muchas veces no pueden acompafiar los pro-
cesos de aprendizaje de sus hijos, o también con las autoridades, que no
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comprenden la necesidad de transgredir algunas normativas para implementar cier-
tas estrategias de mejora.

Habilidades

Si el requerimiento es “ganarse” a las personas para lograr resultados, habra que pres-
tar atencién a determinadas habilidades que los directores deberén poner en juego al
‘organizar sus précticas: Justamente, la dimension politica del liderazgo estd referida a
la capacidad del lider educativo para:

° Usar el poder en forma adecuada, o que implica saber aplicar diferentes formas
de actuacion de acuerdo a las situaciones, las tareas y las caracteristicas de las
personas con las que se trabaja y a las que se desea influenciar para el logro de
los resultados previstos y que se vinculan con el sentido construido para esa es-
cuela (Bolivar, 1997) : ) -

° Establecer diferentes posmonamlentos ante “el otro” para generar vinculos y co-
municaciones efectivas con docentes, personal del centro, alumnos, padres, au-
toridades, agentes comunitarios, etc. _

s Desarrollar en uno mismo y en los demas la flexibilidad, que es la capacidad pa-
ra adaptarse a nuevas situaciones, a nuevas maneras de hacer las cosas, y que
estd, a su vez, ligada a la creatividad.

Fortalecimiento

La perspectiva politica del liderazgo pone de manifiesto aquellas I6gicas que susten-
tan las practicas dentro y fuera del ambito institucional y que confieren un sitial es-
pecifico a lo pedagégico, lo comunitario y lo estratégico. La dimension politica es, en

definitiva, la que oficia de matriz o estructura de sustento al resto de las dimensiones

estudiadas.

Para fortalecer el liderazgo politico es importante que el director conozca los tipos y
estilos de liderazgo, a los efectos de desarrollar las habilidades que fueron destacadas
anteriormente. - '

Tipos de liderazgo

En el campo de la educacién se ha trabajado con algunas tipologfas provenientes de los
estudios sobre directores de escuelas que describen las ventajas y dificultades que se
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presentan al utilizar un tipo u otro de liderazgo (Staessens, 1991).3 La tipologia por Ka-
te Staessens, basada en una investigacion en nueve escuelas primarias belgas, identifi-
ca tres tipos: la escuela familia, la escuela del vivir juntos pero separados y la escuela co-
mo orgamzacnon profesional.

En una interpretacion libre del estudio de Staessens, el cuadro 1 smtetlza los tres tipos

© UNESCO 2004 [IPE-UNESCO Buenos Aires

de liderazgo mencionados.

Cuadro 1. Tres tipos de liderazgo, segun Kate Staessens

Escuela familia

Escuela del vivir
juntos pero

Escuela como
organizacion

los vinculos.
* Se elude el .
conflicto.
» Ausencia de
planificacion

* No existen lineas
de accién claras.

* Lo administrativo
estd sobre lo
pedagogico.

separados profesional
Ventajas e Se fomenta el * Practicas e Se cuenta con el
trabajo en auténomas. apoyo del
equipo. » Cada docente se | director.
* Vinculos siente * Promueve la
cordiales. responsable de reflexion desde la
e Confianza en el su clase. préctica.
trabajo de otros. | e No hay presiones | Fuerte conciencia
* Buena laborales. " de equipo.
comunicacion.
Dificultades * informalidad de | Director ausente. | Las necesidades

de la institucion
estan por encima
de las personales
o grupales.

Si bien las tipologias tienden a cerrar las visiones en [ugar de ampliarlas, en algunos ca-
sos ayudan a ilustrar los fenémenos a los que nos estamos refiriendo. En este caso, la
tipologia seleccionada sirve para aclarar cémo la dimensién politica del liderazgo, apli-

3 Para revisar otros estilos de liderazgo, vinculados al liderazgo situacional véase IIPE-UNESCO Buenos Aires,
2004, Proyecto de Actualizacién de Formadores en Gestion y Politica Educativa, “El liderazgo: caracterfsticas
e impacto en la gestion educativa”. .
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cando las estrategias y las habilidades adecuadas, puede coadyuvar a dinamizar y pro-
mover los procesos de transformacién necesarios para la mejora educativa, especial-
mente en los contextos que nos ocupan.

Estilos de liderazgo

Bass (1985, citado en Borrel y Chavarria, 2001) y Villa y Villardén (2001)* distinguen en-
tre el liderazgo transaccional y el transformacional como estilos diferentes para influir
en las personas. Estas categorfas se basan en la modalidad de interaccién que el lider
politico promueve, asi como en el propésito que la sustenta. A grandes rasgos se pre-
sentan las caracteristicas de cada uno de estos estilos (mas el situacional) para compren-
der su vinculo con las estrategias que utiliza el director para alcanzar ciertos resuitados.

Liderazgo transaccional :

Frecuentemente asociado a la forma tradicional de gestion educativa, este estilo de li-
derazgo refiere al intercambio de relaciones que establece el lider con sus colaborado-
res y que se manifiesta de dos formas: el directivo clarifica y define el trabajo que debe
realizar la persona y lo recompensa si se cumple con lo pactado. Este es un proceso que
se regula por expectativas y negociaciones, donde la motivacién depende del intercam-
bio de “premios”. De acuerdo con este enfoque, el lider efectivo es un diagnosticador

psicolégico sensible que discierne las necesidades y expectativas de las personas con

quienes trabaja y que “contrata” intercambio de recompensas por esfuerzo de acuer-
do a niveles de desempefo. :

Por otra parte, el lider puede, en su vinculacion con los demds, actuar por excepcion, es
decir, intervenir sélo cuando hay que tomar una accién correctiva si es que hay desvio
en el desempefio esperado, usando de esta manera el refuerzo negativo.

En resumen, este estilo de liderazgo se caracteriza por:

* Conseguir que las cosas se hagan a través del mecanismo de premios y castigos.

» Establecer un sistema de recompensas en funcion del grado de cumplimiento
de los objetivos (por ejemplo, siendo flexible con los horarios en alguna opor-
tunidad, enviando a realizar cursos de capacitacion, felicitando frente a los de-
mas, etc.).

4 En particular, el capitulo “El rol del directivo en la direccién actual® contiene un interesante desarrollo del
liderazgo transformacional a partir de investigaciones en centros educativos de Esparia.
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s Intervenir cuando las cosas no se estan realizando correctamente, realizando, por
gjemplo, sumarios administrativos o utilizando otros mecanismos mas sutiles de
tipo psicolégico para sancionar.

Liderazgo transformacional

La investigacion educativa habla de otro modelo emergente que si bien toma varias de
las caracteristicas del anterior, focaliza en el liderazgo y no en el lider. En este sentido,
el liderazgo transformacional se asocia con el liderazgo de grupos. '

Esto significa que &l liderazgo puede ser asumido por varias personas dentro de la ins-
titucién escolar. Aungue el director sea un elemento critico en-un proceso de mejora, la
literatura indica que hay mayores evidencias de logros cuando favorece el desarrollo del
liderazgo en los profesores. Parece constatarse que cuando estan dadas las condiciones

de contexto (baja rotacion de profesores, cantidad de horas acumuladas en un solo cen-

tro educativo) y los directores ofrecen apoyo y confianza a sus colaboradores, es posi-
ble que emerja también el liderazgo de otros (Leithwood, 1994).

Los estudios referidos al liderazgo transformacional en las escuelas que se encuentran
en procesos de cambio enfatizan que aguél emerge por la conjuncién o acople de las
caracteristicas de la persona (experiencias, perfiles de personalidad, inclinacion a asumir
desafios, apertura a explorar nuevos caminos, capacidad de motivar y entusiasmar a
otros) y las de la institucion (apoyo al emprendimiento y la experimentacién). En este
marco de andlisis se hace énfasis en que el lider transformacional tiene éxito porque
cambia la base motivacional sobre la que opera, elevando los deseos de logro y de au-
todesarrollo de los colaboradores.

Las demas personas modifican-sus rhodelos de actuacién porque adhieren a un ideario, a
una vision y mision, sustentadas en valores socialmente positivos y significativos para la co-
munidad. Esta adhesién suponé una relacién basada en un contrato o acuerdo (mas o me-
nos explicito, aunque no formal), expresado en un compromiso con los seguidores.

Liderazgo situacional ,

Otras perspectivas sefialan que.no hay buenos o malos estilos para lograr influir en las
personaé, sino gque todos pueden dar buenos resultados si se utilizan en la situacion
adecuada. Un enfoque de andlisis indica que el lider influye de manera mas efectiva en
el comportamiento de una persona o grupo para el logro de los resultados si toma dos
aspectos clave: la orientacion hacia las relaciones y la orientacién hacia las tareas (Bla-
key Mouton,' 1982; Hersey y Blanchard, 1988, citados en EIizonQo Huerta, 2001).

Liderazgo {35



Frente a la necesidad de implementar una actividad y obtener resultados, el lider situa-
cional analiza el tipo de tarea: si es nueva, rutinaria, si requiere incorporacién de nue-
vas tecnologias, etc. También observa qué capacidades, experiencia y necesidades tie-
nen las personas involucradas en relacién a! tipo de tarea que realizan. Al mismo tiempo
estudia el contexto externo, es decir, los factores que impulsan y promueven su estilo
de trabajo, o los que lo impiden, para determinar qué tipo de estrategia relacional de-
be o puede emprender. ’

En el liderazgo situacional, el estilo estd determinado por la combinacion de dos variables:
el vinculo con los colaboradores (basado en las capacidades y conocimientos que éstos
tengan) y el tipo de tarea. De esta forma se definen cuatro modalidades o estilos basicos
de liderazgo: directivo, tutorial o de coaching, participativo y délegativo (ver cuadro 2).

Cuadro 2. Los estilos basicos de liderazgo situacional (adaptacion del grid geren-
cial de Blake y Mouton)

Personas

. Tareas
—_—

Tutorial (coaching) : Participativo
¢ Da apoyo emocional al colaborador. ¢ Involucra.
e Procura generar confianza. * Toma decisiones sobre la base de la
* Establece una comunicacién de doble consulta de la opinién de los dems.

via. * Busca informacién de los demas para
e Ayudar a analizar y resolver resolver los problemas.

problemas. » Coordina e integra esfuerzos.
* Sugiere, orienta, aconseja, asesora. * Establece comunicacién abierta.
» Fomenta la creatividad. - | = Proporciona apoyo emocional y da
e Reconoce a los demas el buscar o reconocimiento.

recibir ayuda.
Delegativo Directivo
¢ Delega tareas y autoridad. ¢ Asume la total responsabilidad; toma
* Da responsabilidades permitiendo decisiones por su cuenta.

que los demas tomen decisiones. * Indica el qué, el cémo y el cudndo
* Orienta y sugtiere. - hacer el trabajo. .
* Apoya iniciativas y decisiones. ~ | * Fija normas y funciones.

* Informa. .
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Estilo de coaching o tutorial. Hay momentos en qUe el lider ejerce la direccién, pero
presta un fuerte apoyo a los colaboradores. Se observa su utilizacién cuando el “por-
qué” necesita ser explicado y también para aumentar la motivacién y desarrollar las po-
tencialidades de las personas al méaximo. Normalmente se aplica en condiciones que exi-

gen un alto involucramiento del equipo en las tareas.

Estilo participativo. El lider ejerce la direccién pero involucra a las personas. Se utiliza
cuando es necesario el compromiso del equipo y la sinergia. La baja direccidn se justifi-
ca en la medida que las personas conocen los objetivos y las tareas y cuentan con las
habilidades técnicas necésarias, pero se requieré fortalecer los aspectos de motivacion.

Estilo delegativo. Ei lider no présta especial atencion a dirigir la tarea ni se orienta a
prestar apoyo a las personas. Es utilizado cuando las personas son capaces de desarro-
Iar tareas por sf mismas con una minima guia. En la medida que las personas conocen
los objetivos y las tareas, pero, ademas, cuentan con las habilidades necesarias y mues-
tran un alto grado de motivacién y compromiso se considera que.estan en condiciones
de asumir las responsabilidades que se derivan de la delegacion. ’

Estilo directivo. Cuando el director actlia de manera directiva esté orientado a los re-
sultados y presta poca atencién a las interrelaciones personales, concentrandose en la
tarea. Se observa frecuentemente en situaciones que requieren instrucciones especificas
y fuerte supervisién, por ejemplo: cuando se integran nuevos colaboradores al equipo,
cuando no se ha comprendido bien una tarea, cuando existe presién, con personas de

. baja motivacion, en actividades de alta complejidad y rapida decision.
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Actividad 8 ]

El objetivo de esta actividad es que el director analice su practica profesional. De modo
individual, el director elabora un listado de las actividades que realizé durante la dltima
semana, ubicandolas en las columnas que correspondan del cuadro que'sigue. Este pri-
~ mer andlisis de sus practicas como lider educativo le permitira al director determinar

. aquellos aspectos en los qyué tiende a poner mayor énfasis y dedicacion en relacién a
otros que quedan en un segundo plano de importancia.

Actividades realizadas por el director en la tltima semana
-Pedagégico- Estratégicas Comunitarias Politicas
didacticas
[ ] [ ] [ [ ]
[ J [ ] [ ] [ ]
[ ] [ ] [ ] *

Actividad ]

El formador retne a los participantes en grupos para que analicen los resultados del
ejercicio a partir de preguntas como:

a) ;Sobre cudles aspectos de las dimensiones del liderazgo tiende a poner mayor
énfasis? ¢Por qué?

b) iQué sectores'aparecen més implicados?

) ¢Qué sectores aparecen saturados de demandas?

d) ¢Qué sectores quedan aislados? ‘
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e) ¢Cuéles seria necesario incorporar y por qué?
f) ¢Qué relacién guardan estos Gltimos aspectos con los inherentes a la primer’
pregunta?

K Actividad 10, a distancia

El formador sugiere a los directivos que al volver a sus centros educativos presenten las
principales conclusiones surgidas en las actividades de formacion y las discutan con el
colectivo docente. En un segundo encuentro de formacién se reflexiona sobre los emer-
gentes recogidos por cada uno de los directivos en sus respectivos centros. Se sugiere
la elaboracién colectiva de algunas lineas de accion que permitan mejorar las practicas
de liderazgo al interior de los centros. '

Actividad 11
En grupos, los directores analizan los resultados de su trabajo y lo relacionan con los ti-

pos de liderazgo que plantea Staessens (la escuela familia, la escuela del vivir juntos pe-
ro separados, y la escuela como organizacion profesional).

Actividad 12 ]}

Reunidos en grupos, se propone a los directores:

1. Describir las situaciones en las que ponen en practica un estilo de liderazgo tran-
saccional. '

2. Evaluar, de acuerdo con la experiencia, si este tipo de ejercicio de liderazgo re-
sulta eficaz para obtener resultados.

Ejemplo de situacién Tipo de recompensa
; o tipo de sancion
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Actividad 13

En grupos, los directivos analizan las caracteristicas del liderazgo transformacional a tra-

vés de las siguientes preguntas:

a)

b)

C)

d)

e)

¢Consideran gque es viable, en las condiciones en las que cada uno trabaja, que
los docentes puedan ejercer el liderazgo? ¢Por qué?

Si se contestd afirmativamente la pregunta anterior, ;qué estrategias han utiliza-
do y qué resultados han obtenido? ] 7
(Qué factores pueden actuar como restricciones para ejercer este estild de
liderazgo?

Si realizaran algunas reestructuraciones de orden administrativo/organizativo,

.'¢qué otras lineas de accion se les ocurre que podrian resultar positivas para in-

volucrar?
¢ Qué aspectos de la cultura del centro educativo (conjunto de practicas habitua-
les, creencias y relaciones de poder) deberfan modificarse para que este lideraz-
go multiple pueda desarrollarse?

Los directivos eligen algunas de las principales lineas de accién que fueron sefialadas en
las actividades anteriores y piensan en algunos de los miembros del equipo escolar que
las estan llevando adelante. Luego pueden responder las siguientes preguntas:

a)

Al asignar tareas a esas personas, ¢con cuél(es) de los estilos de liderazgo pre-
sentados se identifican mas?

b) ¢En qué tipo de interacciones? ¢Por qué?

Actividad 15
A los efectos de adaptar los estilos frente a determinadas tareas y en relacion con las
personas y el tipo de vinculacion que crea necesario desarrollar, el lider realiza un “ca-

mino de pensamiento” e internamente se formula una serie.de preguntas que le per-
miten tomar las decisiones sobre qué estilo usar en cada situacién (ver figura 5).
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Ei formador propone a los participantes que, reunidos en grupos, realicen las siguientes
consignas: ‘

1. Analizar el modelo “camino de pensamiento” que presenta una secuencia de
tres pasos : (i) preguntarse, (ii) diagnostiéar y (iii) desarrollar-un plan de accién.

2. Pensar en algunas tareas, actividades o acciones que estén realizando en sus res-
pectivos centros y que quieran mejorar o en un proyecto o actividad que deseen
iniciar, y seguir la secuencia del modelo.

3. Alllegar al punto (iii) tomar en cuenta las caracteristicas de los cuatro estilos de
liderazgo (directivo, tutorial o coaching, participativo y delegativo) y definir qué
estilo utilizarian en esa situacién y con esa persona o grupo, fundamentando sus
respuestas. '

4. Realizar una evaluacion critica de-estos cuatro estilos de liderazgo en relacién
con la propia realidad. ’

Figura 5. Camino de pensamiento

1. PREGUNTARSE

Preguntas de situacion
(sentido)
:Cémo lo estan haciendo?
¢Qué necesidades?
. ¢Qué objetivos?
¢ Qué resultados espero?

Preguntas sobre personas I Preguntas sobre el entorno
i Estan preparados? Herrami {Qué apgyos?

¢Quié opone? : e .""‘"m i ¢De donde?

ZS:;:T::?’ pone — Anélisis FODA — ZQﬁé z:ceer para

£Qué competencias Andlisis campo de fuerzas conseguirlos? _

tienen? l

2. DIAGNOSTICAR

Eleccion de estilo de acuerdo
con la tarea y el nivel de
desarrollo de la persona.

Delegar  Dirigir Tutorear Participar
o VoY

3. DESARROLLAR PLAN DE ACCION
Qué Quién | Como | Cuando
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Bibliografia comentada

Rodriguez, D. (2001), Gestion organizacional: elementos para su estudio, Santia-
go de Chile, Ediciones Universidad Catdlica de Chile.

El autor analiza los fendmenos org'anizacionales y la gestion en particular a partir de la
teorfa de sistemas, tomando como principales referentes a Nicklas Luhmann y Humber-
to Maturana. En este contexto, el liderazgo es entendido como una de las méas impor-
tantes expresiones de poder en las organizaciones. Define el liderazgo ejecutivo como
aquel poder emergente que se genera en las bases mismas de toda organizacién. A par-
tir de este enfoque analiza la diferencia entre poder y autoridad.

Hargreaves, A. y otros (2001), Aprender a cambiar: la ensefianza mds alla de las
materias y los niveles, Barcelona, Octaedro.

Esta obra aporta una interesante perspectiva a partir de la cual analizar el liderazgd
politico. Los autores mencionan cuatro perspectivas que deben ser tenidas en cuenta
en todo proceso de cambio educativo: (i) la perspectiva técnica, que refiere a la nece-
sidad que los docentes enfrentan de incorporar nuevos conocimientos, habilidades y
competencias para enfrentar los actuales desafios; (ii) la perspectiva cultural, relacio-
nada con la necesidad de comprender el cambio; (jii) la perspectiva politica que atien-
de a la modalidad de promover y direccionar el cambio, y (iv) la perspectiva posmo-
derna, que remite a la necesidad de incorporar la incertidumbre en las practicas
cotidianas.

Villa, A. y Villardén, L. (2001), Principales dificultades de la direccién de centros
educativos, Barcelona, Universidad de Deusto.

Los dos primeros capitulos presentan un exhaustivo andlisis del rol del liderazgo y la fun-
cion directiva en el contexto ‘espanol. Se examinan las diferentes funciones del directi-
vo, asi como las caracteristicas del liderazgo transformacional, a través de distintas in-
vestigaciones llevadas a cabo en toda la peninsula Ibérica.

Elizondo Huerta, A. (coord.), (2001), La nueva escuela, ll: direccion, liderazgo y
gestion escolar, México, Paidds.

En este volumen se plantean aspectos relacionados con el estilo de liderazgo directivo.
El capitulo guince presenta una sintesis de las teorias del liderazgo y hace referencia a
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éstas en el marco de la institucion escolar. También se abordan los procesos de comu-

nicacion, el trabajo en equipo y el manejo del conflicto. El libro presenta enfoques teo-
ricos acompafados por ejercicios que pueden servir tanto para la reflexién individual co-
mo para su uso en talleres de formacion.
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Microcasos reales y actividades de formacion

Como complemento de la propuesta de capacitacién del presente maédulo, se presen-
tan una serie de casos que pueden ser utilizados por el formador para la ensefanza.

Al finalizar el relato de cada caso, el formador podra encontrar:

o Ejes tematicos que pueden ser abordados a partir del caso.
¢ Preguntas que permiten orientar la discusion.
» Propuesta de planificacion de la actividad.

LIDERAZGO PEDAGOGICO
Caso 1: La construccion de alianzas
La directora de una escuela de Salvador de Bahia, en Brasil, relata:

Nuestros hifios tienen problemas de todo tipo: psicoldgicos, de abando-
no de los padres, viven con abuelos. Para estos chicos, la escuela es el uni-
co lugar de contencidn emocional y donde recibir afecto. Hay chicos que
no reconocen ni las letras de su nombre aun después de haber estado
afios en la escuela y de tener un profesor casi dedicado a ellos. Son casos
que trascienden las posibilidades de la escuela, pero como no hemos lo-
grado todavia su ubicacién, no los podemos abandonar. Ya forman parte
de nosotros y afio a afo, aunque no avancen, estin aqui todo el dia. Bus-
can carifio.

Mi tarea fundamental es la de motivar a los profesores. En este medio y
con tantos problemas, lograr que no decaigan es un triunfo. Estoy nego-
ciando todo el tiempo. Como los profesores también trabajan en otras es-
cuelas, negocio el horario para que, si llegan tarde, puedan reponer las
horas al final de clase. Negocio con los padres, que quieren que el hora-
rio de finalizacion de clases sea el mismo para todos los alumnos, ya que
tienen otros hijos aqui y quieren llevarlos a la misma hora. Negocio con
la secretaria para utilizar los ‘dias sindwich” para reunion de profesores y
para poder recibir un suplente los dias que los profesores asisten a los
cursos de capacitacién. Negocio con la secretarfa cuando el patio de la es-
cuela es solicitado para un casamiento, fiesta o aniversario de alguien del
barrio, porque esto no estd permitido: evaltio las ventajas y las desventa-
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jas, y cuando lo planteo a los superiores lo hago mostrando todo lo que
ganamos con esta accion. Claro que me signiﬁca sacrificio: si pasa algo, yo
soy la responsable de este local, pero siempre consigo a alguien del barrio

que tiene influencia sobre los padres y la gente de aqui.

Hay que manejarse siempre con flexibilidad, si no, es poco lo que se pue-
de hacer. ‘

Cuando la comunicacién es buena, se consiguen muchas cosas, pero se
requiere tiempo, paciencia y mostrar resultados, para que la gente vea
que vale la pena hacer el esfuerzo.

En nuestra labor pedagdgica trabajamos en base a resultados. Planifica-
mos en forma bimestral, establecemos indicadores, nos autoevaluamos.
Es que hemos llegado a un grado de maduracion suficiente, porque pa-
samos por situaciones muy dificiles. Ahora somos un equipo: yo puedo
estar fuera de la escuela y cada uno sabe lo que tiene que hacer. Por ejem-
plo, antes no teniamos la misma cbmprensién acerca del significado de
los tiempos pedagdgicos: para mi el recreo y los almuerzos eran espacios

educativos, los profesores creian que no, que eran sus tiempos.

Para méjorar los aprendizajes y motivar a los alumnos hicimos varios
convenios con organizaciones no gubernamentales, sobre todo institu-
ciones culturales (de teatro, danza, entre otras). Son instituciones que
trabajan con la pluralidad cultural, rescatando las culturas africanas e in-

* digenas. Estamos probando, integrandolos en el curriculum en forma

transversal y estamos viendo resultados en los aspectos socioafectivos [ ..,
los alumnos estin mds motivados a venir a la escuela.

Si continuamos asi, con los proyectos de mejora de lengua y matemdticas
en paralelo, seguramente que habremos obtenido lo que nos planteamos
cuando asumi la direccidn y definimos la mision.

Esta escuela estd para mejorar el aprendizaje de todos los alumnos a tra-
vés de un proceso de gestion participativa que se sustenta en el trabajo
en equipo, el compromiso y la formacién permanente del profesorado,
trabajando junto con otras orginizaciones de la comunidad en aquellos
aspectos que no sabemos o no podemos manejar. '
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Ejes tematicos

Vinculo pedagégicb
Resiliencia
Negociacién/conflicto
Sentido

Preguntas orientadoras

a

)

b)
o}
d)
e)
f)
9)
h)
)

)
k)

¢C6émo definiria el vinculo pedagdgico que logra la escuela?

¢En qué aspectos se sustenta?

¢ Qué otros éspectos se necesita desarrollar?

¢ Qué entiende por resiliencia?

;Con qué elementos del relato relaciona este concepto?

¢Se trabaja la resiliencia en esta institucion?

i Qué aspectos tiende a negociar la directora del relato?

¢Considera usted que representa un liderazgo transaccional o transformacional?
Detecte en la lectura dos posibles problemaéticas en el area pedagdgica e identi-
fique cémo tiende a resolverlas la Direccién. ¢Qué comentarios le sugiere?
¢Cudl es la misidn de esta escuela?

¢Detecta en el relato estrategias de la directora gue den sustento a la misién?
¢Qué otras estrategias deberian ser desarrolladas desde el liderazgo pedagégico?

Propuesta de planificacién de la actividad

1.

3.

Dividir el grupo en subgrupos que no superen las cinco personas. Entregar a
cada subgrupo el relato del caso y dar un tiempo de quince minutos para su
lectura. '

Entregar a cada'grupo una consigna donde se especifique el eje tematico se-
leccionado sobre el cual deberan trabajar a partir de las preguntas orientado-
ras. Asignlar a esta instancia de discusién grupal veinte minutos.

Hacer un plenario donde se intercambien las distintas producciones grupales.

El formador realiza una sintesis de los principales conceptos trabajados.
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Caso 2: ;Lider pedagégico?.

Me considero, como tesorero de la comisién profomento, llevando las
cuentas, convenciendo a la comision en dénde gastar, organizando bene-
ficios, juntando a la comisién para las reuniones, y ademds controlando
el comedor escolar, porque todo lo que tiene que ver.con la alimentacién

pasa por el director.

No hay tiempo para las reuniones si no es a las 6.30 de la maiana, porque
es lo anico que permite el otro trabajo de los maestros y los profesores.

Lo que hay que hacer es poner limites entre el medio y la escuela, poner
normas, si no, el medio te invade. ‘

Los chicos se aburren con los contenidos, los maestros no saben cémo.re-
solver los problemas de indisciplina y los mandan al director. La indisci-
plina se da por problemas de aprendizaje. A los chicos les cuesta apren-
der. Algunos son golpeados en la casa [..] necesitan atencién especial.
Hemos tenido varios casos con problemas psiquidtricos que debemos
derivar a la escuela especial, pero por disposiciones burocriticas y falta
de lugar el traslado se demord un afio y 29 chicos tuvieron que convivir
con dos nifios muy enfermos, para los cuales el tnico “psiquiatra” era el
maestro.

La violencia estd instalada en las escuelas de esta zona. Acd los maestros
trancan las rejas y los salones. Y cuando los padres vienen a hablar, los
maestros tienen miedo porque no saben cémo manejar la situacidn, en-
tonces también los mandan al director.

En realidad, la escuela ya no es para aprender, es para que te den zapatos,
comida.., el asistencialismo gané al aula. Y el rol del maestro también ha
cambiado, porque debe resolver problemas economicos, de niftos que se
roban unos a otros, que resuelven los conflictos agresivamente.

La normativa es muy cadtica, pero es directiva, y al director lo forman pa-
ra el control. ! '

Por suerte dentro de ese caos siempre se puede encontrar la forma para
poder hacer cosas, simplemente hay que saber hacia dénde se quiere ir y

Liderazgo
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para qué. Por ejemplo, la normativa indica que estd prohibido alquilar los
locales de la escuela, pero me pas lo siguiente: un club queria los salones
de la escuela para una reunidn con sus socios y nosotros necesitibamos
el dinero para comprar nuevo material diddctico; entonces convoqué a la
comisién profomento, al representante de padres de familia, y decidimos
alquilarlo, hice pasar el alquiler como donacidn y en el informe lo inclui -
como una actividad de relacionamiento con la comunidad.

Ejes tematicos

Perfil pedagégico del director
Andlisis de la agenda

Preguntas orientadoras

1.

¢La realidad en la que trabaja este director determina sus prioridades como ges-
tor institucional? :

Si se tomara el relato, como “un dia en la vida del director”, ;qué indicarfa el
analisis de su agenda?

Propuesta de planificacién de la actividad

La actividad consiste en organizar una dinamica grupal centrada en un “juicio” al lide-

razgo pedagdgico del caso en estudio.

1.

48

Separar al grupo en tres subgrupos: (i) la defensa (ii) la fiscalia'y (i) el jurado. Los
dos primeros grupos trabajaran en torno de las preguntas orientadoras. El pri-
mero tratando de argumentar a favor del director y el segundo tratando de ar-
gumentar en contra. Ambos grupos deberan basar su argumentacion en hechos
concretos de la realidad (escena del caso) y en conceptos especificos con susten-
to tedrico. '

La instancia de preparacién para el juicio serd de cuarenta y cinco minutos y la
instancia de puesta en escena de cuarenta y cinco minutos mas. '

En un tercer momento, el jurado deliberara durante veinte minutos sobre el ve-
redicto y el formador cerraré la técnica haciendo una sintesis de los principales
conceptos trabajados. La técnica en su totalidad tiene una duracién aproximada
de dos horas.
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Caso 3: La escuela, escenario para el aprendizaje

Amparo es espafiola y hace treinta afos que reside en Bolivia. Vino desde Espafa para
iniciar un proyecto de formacién docente; a los pocos afios estaba dirigiendo una es-
cuela en un barrio de la periferia de La Paz. Se encontr6 con mucho derrotismo. “Aqui
no se puede hacer nada, esto son islas”, le decia la gente, a lo que ella respondia: “De
las islas se hacen archipiélagos.” '

Es una directora optimista, apasionada por su trabajo. Fue la pionera en la construccion
de esta escuela municipal en un predio donde no habia nada. Lo que hoy existe se con-
sigui6 gracias a sus gestiones con el fondo de inversién, el centro comunal y los padres.

A la escuela asisten gquinientos nifios hasta octavo afio y hay veintidds profesores. Esta
escuela se formé con gente que habia emigrado del campo a la ciudad, padres ladrille-
ros o peones de campo y madres lavanderas y tejedoras. La mayoria son de origen ay-
mara y las madres no saben leer ni escribir.

Su relato es el siguiente:

Los padres quieren que sus hijos aprendan castellano y quieren que se les
ensefie inglés porque lo identifican con poder, le adjudican al saber una
fuente de riqueza. El saber tiene un valor para ellos: si no saben castella-
ho no pueden ni siquiera ir al hospital o entender los anuncios de las
campanas sanitarias.

La Reforma tiene sus cosas buenas y malas. Hay que hacer lo que se pue-
de, pero hay que avanzar. Yo no creo que las autoridades nos presionen;
hay mucha autocensura, la gente se justifica para no hacer, [...] no hay
disculpas, [..] hay que traducir el curriculum oficial, lo que debe primar
son los criterios. Aqui no hay blanco o negro, las autoridades son amplias,
las normas son minimas y muchas veces se las exigimos nosotros. A tra-
vés del Proyecto Educativo de Unidad se podria avanzar mucho en los
aprendizajes de los alumnos, pero siempre se anteponen problemas y

U .

quejas tales como “me falta esto”, 'no me visitan”, ‘no me consultan”.

Creo que los directores no saben jerarquizar las necesidades, por ejemplo,
hay que priorizar que los nifios lean mds, escriban y hablen mejor; nues-
tra tarea debe centrarse en eso, y en planificar cémo hacerlo. Sin embar-
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go, muchos directores pierden tiempo en analizar cémo hacer un festival
o el festejo del dia de la madre.

También hay mala comunicacion desde las autoridades hacia los directo-
res: envian los comunicados con los nuevos lineamientos y recién man-
dan los textos tres meses después de avanzadas las clases.

Las condiciones de los maestros son muy duras, su trabajo no es recono-
cido socialmente, por eso hay que ayudarlos a mejorar su desemperio. Pe-
ro no todos los directores estdn capacitados para esto ya que se accede al
cargo por un examen administrativo; lo pedagégico ni se evaltia. Los ase-
sores pedagdgicos, los buenos, deberian ayudar a los profesores a poner
en prictica la reforma y llevar el modelo constructivista a la prictica, pe-
ro si el director no apoya a los maestros para que dejen el método de “la
copia de textos”y ayuden a los alumnos a aprender a pensar, no vamos a
lograr una mejor calidad de la ensefianza.

La directora pasa aqui todo el dia. Recorre la escuela, observa los bafios, pasa por las au-
las, siempre con algunas palabras para unos y otros. Cordialmente da indicaciones, reco-
ge papeles, riega las plantas. Ensefa en toda oportunidad y reflexiona con los alumnos.

Cuando veo que los alumnos salen de aqui y les ensefian a sus padres lo
que aprendieron en la escuela es cuando me doy cuenta de que realmen-
te aprendieron.

Eje tematico

Profesionalismo ‘interactivo

Pregunta orientadora

¢A partir de qué estrategias puede ser visualizado el profesionalismo interactivo?

' Propuesta de planificacién de la actividad

La actividad consiste en organizar una dindmica grupal que permita reflexionar en tor-
no del profesionalismo interactivo.

El material de apoyo para esta discusion grupal es: el relato correspondiente al caso 3:
“La escuela, escenario para el aprendizaje”; el texto de Fullan y Hargreaves (1999).
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1. Se forman grupos de trabajo que no superen las cinco personas. La consigna es-
ta dada por la pregunta orientadora. Por grupos detectan estrategias en los ma-
teriales entregados y elaboran algunas propias. Esta instancia de trabajo esta pre-
vista para realizarse en cuarenta y cinco minutos.

2. Enun segundo momento se realiza un plenario en el cual cada equipo, a través
de un relator, presenta lo trabajado. Esta segunda instancia tendrd una duracién
méxima de treinta minutos.

3. Finalmente el formador realiza una sintesis de lo trabajado.

Caso 4: Cada maestrito con su librito

Los docentes tenian claro lo que querfan hacer en sus clases y con su asig-
natura, pero se manejaban con el criterio de ‘cada maestrito con su libri-
to”, como dice el dicho popular. Ademis, los resultados de las pruebas de -
los alumnos eran muy desparejos: en algunos cursos, los profesores obte-
nian logros, no sélo en los aprendizajes sino que también en la disciplina,
el orden, las tareas; pero en otros, la situacién era preocupante. Frente a
esto hace dos afios comenzamos a definir qué querfamos hacer de esta
escuela. Comenzamos por intercambiar experiencias, y asi logramos de-
finir con nuestras propias palabras qué es la mision y la visién. Muchos
slo pensaban en los inconvenientes, en que no ibamos a poder cambiar
mucho, dadas las dificultades del entorno.

Ejes tematicos
* Liderazgo pedagogico
 Construccién de sentido

Preguntas orientadoras

1. ¢Cual es la situacion problema de esta escuela?
2. Imagine una misién y la visién para esta escuela. Expréselas en forma sencilla a
través de algunas ideas fuerza.

Propuesta de planificacion de la actividad

En esta actividad se aplica la “técnica del suefio”: en pequefios grupos, los participan-
tes son invitados a “sofar” la mision y visién de [a escuela tal como desearian que fue-
ra. Se sugiere que la expresion se realice a través de simbolos, por eso se plantea reali-
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zar un colfage. Para ello, el formador proporciona a los grupos revistas y periddicos, ti-
jeras y goma de pegar.

En una etapa posterior, el formador hace una sintesis, con el apoyo de los participan-
tes, de los emergentes, relacionando los dibujos con el tema a abordar.

LIDERAZGO ESTRATEGICO
Caso 5: ;Liderazgo estratégico?

La directora de una unidad educativa en La Paz escribié las memorias de la escuela. El
relato se ha adaptado para su presentaciéon como caso de estudio.

Al comenzar el ano 1992 y luego de haber trabajado doce afios en la es-
cuela, me sugirieron asumir el cargo de directora en forma interina. Al
principio pensé que los maestros no me iban a aceptar por mi cardcter
fuerte y mi actitud en extremo comprometida con este barrio. Como
nueva en la direccion, mi dnimo era mejorar el desemperio de los profe-
sores para mejorar el de los alumnos. Algunos maestros eran jévenes, ha-
cia poco mds de un afo que se habian incorporado a la escuela, otros
eran mayores, muy a la antigua.

Los nifios fracasaban, los rendimientos eran muy bajos. Hice un plan pa-
ra presentar en el consejo de profesores, con el objetivo de iniciar un pro-
yecto de autocapacitacion, la verdad cjue de manera impositiva y sin lu-
gar a reclamos. Al principio hubo resistencia, sobre todo de los que hace
afos estdn trabajando en la escuela, tenian miedo y tampoco les gusto mi
forma de plantear las cosas, sin rodeos y en forma muy directa. Mi com-
prbmiso era con los alumnos. Los convoqué a todos, les expliqué la gra-
vedad de la situacion. Planifiqué la capacitacién y organizamos equipos
por grados, cada uno tenia una responsabilidad. Busqué apoyo de la Se-
cretarfa de Educacion. '

Los profesores cubanos que contratamos nos aportaron muchos conoci-
mientos, me dio mucha confianza verme apoyada por ellos, habia cosas
que yo no hubiera sabido explicar, yo siempre las habia pensado. [..] A
medida que avanzibamos ibamos adquiriendo mis confianza. Después
de un afio sélo me dediqué a escuchar y observar, e intervenia solamen-
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te cuando lo consideraba necesario para facilitar este proceso de autoa-
prendizaje y asi, cuando nos reuniamos, lo haciamos con tortas, refrescos.
Nos salié muy bien. Tuvimos la visita de maestros para conocer nuestra
experiencia y hoy puedo decir que cada profesor sabe hacia dénde que-
remos ir. Comprendimos que adoptar un método de ensefianza no debe
ser por moda, debe ser por necesidad, para alcanzar los resultados. Con-
formamos un equipo que ya hace varios afios que trabaja en conjunto.

Ejes tematicos

» Planificacién estratégica situacional
» Estudio diagndstico

Preguntas orientadoras

a) ¢(En qué consiste la planificacion estratégica situacional? (Ver Aguerrondo
2002.)

b) ¢Qué sentido tiene realizar un diagnéstico en el centro antes de iniciar una pro-
puesta de cambio? ‘

¢) ¢Qué caracteriza a este tipo de estudio?

d) ¢Cual es la relacién entre la planificacion estratégica situacional y el estudlo
diagnostico? '

e) ¢Cual de los aspectos trabajados ests presente en el caso en estudio?

Propuesta de planificacion’de la actividad ,

La actividad se implementa mediante la “técnica de la pecera”: se disponen dos circu-
los de sillas uno dentro del otro. El grupo de parﬂapantes ublcados en el circulo inte-. ..
rior (grupo A) serd el encargado de ir contestando cada una de las preguntas plantea-
das, que les serdn entregadas en tarjetas. Una vez elaborada la respuesta de cada
pregunta, se procede a la siguiente. Para desarrollar esta instancia, el grupo cuenta con
cuarenta y cinco minutos.

Mientras el grupo del circulo interior realiza la técnica, los participantes del circulo ex-
terior (grupo B) toman registro de todos aquellos conceptos de la tarea grupal que en-
tiendan relevantes.

Al finalizar el tiempo destinado para la labor del grupo A, los integrantes del grupo B rea-
flizan un balance de sus registros, rescatando aquellos considerados de mayor relevandia.
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El formador realiza una sintesis de lo trabajado.

La realizacion de la actividad requiere la lectura previa de bibliografia que contenga los
ejes temdticos sugeridos.

Caso 6: Proyecto de innovacién intercentros

Este caso relata la experiencia llevada a cabo durante cuatro afios por cinco centros edu-
cativos situados en una zona suburbana capitalina. De poblacién escolar muy diversa,
el alumnado (alrededor de 1.600 estudiantes) procede de distintos contextos sociocul-
turales y econémicos, que van desde zonas marginales, con graves problemas (desem-
pleo, drogadiccion, desestructuracién familiar) hasta 4reas con un nivel de desarrollo
medio. El profesorado {cincuenta y cuatro profesores implicados) presenta diferentes ni-
veles de desarrollo profesional que incluyen desde principiantes con escasa experiencia
hasta docentes experimentados preocupados por su formacién permanente y su prac-
tica profesional. ’

El proyecto se inicia gracias a la preocupacion de un grupo de profesores y equipos de
direccién de uno de los centros ubicado en una zona muy carenciada, donde las defi-
ciencias causadas por mala alimentacion, falta de habitos higiénicos, uso abusivo de be-
bidas alcohélicas y embarazos no deseados eran muy evidentes. Posteriormente los
equipos directivos de cuatro de los colegios municipales de la misma regién deciden in-
corporarse a esta iniciativa.

Los objetivos que el proyecto de innovacién se propuso fueron;

.= Fomentar habitos saludables en Ia poblacién escolar de la localidad, consideran-
do al centro educativo como el lugar idéneo para la promocién de valores y ac-
titudes positivas en relacién con la salud.

o Considerar al centro como un foco de accién-reflexién-accion y como unidad ba-
sica del cambio.

* Implicar a toda la comunidad educativa (asociacién de padres, Secretaria de Edu-
cacion, centro de salud comunal-barrial) en el desarrollo de actividades saluda-
bles para dar mayor difusién y divulgacién de la experiencia innovadora.

o Promover la participacién de padres de familia para garantizar la continuidad de
la intervencién educativa.

» Mejorar las relaciones entre los diversos sectores de la comunidad educativa y de
la municipalidad. '
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Durante el primer afio, cada centro llevé adelante acciones aisladas y dispersas, focali-
zadas fundamentalmente en la formacion del profesorado en la tematica “educacion
para la salud”. Como resultado de estas actividades se creé un equipo gestor con la fi-
nalidad de orientar, coordinar y promover las acciones, articulando todos los mecanis-
mos necesarios para el mejor funcionamiento de los centros. Este equipo se conformé
con los coordinadores intercentros (docentes), médicos del centro de salud, psicologos
del departamento psicopedagégico de la Secretaria de Educacion y representantes de
la asociacion de padres de alumnos. El proyecto, que en su fase inicial habfa estado dé-
bilmente cohesionado, cobié estructura e inicié un plan de accidén conjunto, con reu-
niones quincenales rotativas por todos los centros para-programar actividades, elaborar
materiales y evaluar el proceso seguido por el equipo.

El equipo gestor siguié un proceso de cuatro grandes fases:

1. Diagndstico de necesidades: identificacién de los problemas, deseos e intereses
de cada centro a través de los insumos aportados por los equi’pos directivos y los
docentes. .

2. Planificacion: establecimiento de objetivos, estrategias, procedimientos de eva-
luacion, material curricular y guia de actividades de modo que cada centro o ca-
da profesor pueda seleccionar aquellas que considera mas oportunas de acuer-
‘do con el marco contextual al que pertenece y a los intereses concretos de los
alumnos.

3. Implementacién: realizada en cada centro, referida al desarrollo y puesta en
practica de actividades con el alumnado, profesorado y padres. Ademas de las
actividades de aula se desarrollaron otras encaminadas a realizar campanas de
impacto (Semana de la Fruta, Semana Ecolégica) y a la formacién del profesora-
do {cursillos, jornadas, encuentros) en relacion con los temas tratados.

4. Evaluacién de las acciones/efectos educativos del programa, analizando resulta-
dos pero también el proceso seguido para obtenerlos y estableciendo una conti-
nua retroalimentacion entre el equipo gestor y los centros. - ‘

Al finalizar el tercer ano, el proyecto se institucionalizé ya que se decidié la inclusién en
el curriculum de los proyectos de centro de cada colegio. Los directivos y docentes im-
plicados en cada centro tuvieron una participacion muy activa en la adecuacion de las
propuestas de actividades a su programacion, temporizandolas y diferenciando actua-
ciones por niveles, entre otras actividades.
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La reflexién sobre la experiencia arrojo las siguientes conclusiones:

La puesta en marcha del proyecto exigio la articulacién de una red organizativa

eficaz entre los agentes internos (equipos directivos, coordinadores, profesora-

do) y los agentes externos (médicos, enfermeras, psicélogos, padres) para poder
generar una retroalimentaciéon permanente entre ambos grupos.

Fue muy importante haber realizado una correcta clarificacion y delimitacion de
las responsahilidades de todos lo miembros para que el proceso se realizara sin
mayores conflictos de sobrecarga de tareas a un grupo o interferencias en las ta-
reas de otros.

El eje fundamental en que descansé esta propuesta innovadora fue la actitud y
el grado de compromiso de los docentes ante su desarrollo profesional y ante el
cambio educativo y de los equipds directivos que apoyaron, facilitaron e incenti-
varon el proyecto.

Las mejoras dque se consideraron importantes a la hora de implementar nuevos proyec-
tos son:

Permitir una mayor flexibilidad en el trabajo para los docentes que particiban en
las innovaciones.

Dar mas apoyo en cuanto a recursos materiales.

Motivar, desde las autoridades, a quienes participan en innovaciones, ya que se

‘trata de procesos largos y complejos que pueden desanimar, con el consecuen-

te riesgo del abandono.

El equipo tuvo que superar ciertas barreras que pusieron en juego su eficiencia:

Sobrecarga de tareas y demandas.

Dificultad para clarificar y determinar los roles y relaciones de los distintos colec-
tivos en el proyecto. '

Inadecuacion entre algunos objetivos del proyecto y las estructuras organizativas
de los centros (es necesario dotar a estos centros de la flexibilidad necesaria).
Diferentes grados de implicacién del profesorado en las tareas.

Diversas valoraciones personales sobre los resultados del programa y la influen-
cia de la innovacién en la mejora del rendimiento, participacién y actitud de los

alumnos.
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El proyecto ha tenido impacto positivo en el alumnado: ha mejorado el clima en el au-
la, ha aumentado el interés, la atencién y el rendimiento de los alumnos de los cursos
involucrados, se ha constatado un cambio de actitud hacia comportamientos més salu-

* dables. El proyecto también ha impactado en otros profesores, reacios al cambio, pero

que se sumaron al proyecto porque se motivaron ante los logros y el entusiasmo mos-
trado por alumnos y profesores.

Eje tematico

« Proyecto de centro

Preguntas orientadoras

a) ¢Qué opinién le merece el proyecto de innovacion intercentros presentado en es-.
~ te caso? ‘

b) ¢Qué aspectos rescata como positivos de esta experiencia?

¢) ¢Cudles considera como debilidades a fortalecer?

d) ¢Qué opina sobre la inclusion def proyecto de centro en la propuesta curricular?

Propuesta de planificacién de la actividad

La actividad se implementa mediante la dinamica de “mesa redonda”: ubicados en
circulo, los participantes se integran en la discusién del caso en estudio. Las pregun-
tas orientadoras son entregadas anticipadamente para asegurar una instancia de tra-
bajo grupal fundamentada en el anélisis del caso y en la lectura previa de bibliogra-
fia pertinente.

El formador va planteando la secuencia de preguntas ‘y organiza el uso de la palabra.

Al finalizar la técnica se hace una sintesis de los principales conceptos trabajados, enfa-
tizando ademas algunos aspectos metodolégicos y logisticos del trabajo con proyectos.

La duracién promedio de la técnica es de noventa minutos.

LIDERAZGO COMUNITARIO
Caso 7: Trabajo en red con otras instituciones

La directora de un centro educativo en Santiago de Chile cuenta cémo construyé la mi-
sion de la escuela a través del trabajo en red con otras organizaciones tan diversas co-
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mo carabineros (policia), bomberos, universidades y asociaciéon de padres. El siguiente

es parte de su testimonio.

58

~Cuando comencé a trabajar en esta escuela me di cuenta de que faltaba
mistica. Yo habia estado trabajando como directora en un colegio que te-
nia alma, que habia sido dirigido durante muchos afios por una religio-
sa, una mujer maravillosa que conseguia lo que se proponia, con el apo-
yo de otros, de los padres, de los vecinos, de donaciones de particulares.
Me formé junto a ella. Fue muy importante ver cdmo aquella mujer lo-

graba hacer tantas cosas por el colegio y sus alumnos, en un medio tan

carenciado, me dejé huellas.

El primer afio aqui lo dediqué a consolidar los equipos docentes y a esta-
blecer contactos con la Secretaria de Educacién‘del municipio. El cambio
de direccion siempre es traumdtico para los profesores, hay desconfian-
24, msegurldad Era importante entonces generar vinculos, establecer re-
laciones. Creo que ése fue mi primer acierto. Comencé preguntando y
dando ideas, pero siempre quise escuchar lo que tenian para decir, com-

partir mis pensamientos con los suyos, contar mi experiencia e intercam- -

biar con la de ellos; preguntar cémo se sentian, qué creian que habia que
hacer, por qué, cudles eran las demandas de los alumnos, la de los padres.

Asi comenzamos, con un gran acuerdo sobre lo que queriamos de la es-
cuela y cdmo ibamos a conseguirlo. El proyecto educatwo se elaboro des-
de abajo, entre todos. ‘

Ahora estoy muy poco en la oficina. Todos saben que si no estoy dando
vueltas por las clases, estoy fuera de la escuela consiguiendo apoyo —;a
eso le llaman “mdrketing”7—.

Ahora iniciamos el proyecto de seguridad escolar con carabineros y bom-
beros. Elaboramos todo el proyecto en forma conjunta, desde plantearles
las necesidades hasta ver qué ‘contenidos”y qué metodologia utilizariamos
(es que no queriamos la tradicional visita de los carabineros y los bombe-
“ros a dar una charla) para incorporarlos en el curriculo, Asi se incorpord
este tema como eje transversal de tercer afio. Demandd muchas horas de
reuniohes, de coordinacién, de elaboracién de propuestas y documentos,

pero quedamos satisfechos. Con la Universidad Andrés Bello iniciamos
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también un trabajo conjunto en torno al uso de la tecnologfa. Con los pa-
dres conformamos el Centro de padres que funciona los dias sibado.

El altimo afio, el Centro de padres apoyé el proyecto Reforzamiénto Edu-
cativo, dirigido a los alumnos que necesitan mds apoyo, pagando las ho-
ras extras de aquellos profesores que los sibados trabayan en las jornadas

de apoyo.-

La consolidacién del Centro de padres fue un proceso que abarcs dos afios.
Se fue madurando en la comprensién de los objetivos y en las relaciones in-
terpersonéles. Nos comunicamos todo, los padres saben lo que pasa, les
rendimos cuenta de todo: lo que se logra, lo que no, lo que hay pendiente,
estamos todos involucrados. Eso si, nos demanda mucho trabajo esto, no
s6lo a mi, sino a todo el equipo. Trabajamos juntos desde hace dos afnos y
huestras semanas son de sesenta horas, incluyendo los sibados.

Eje tematico

* Construccion de redes

Preguhta orientadora

Tomando en cuenta los conceptos trabajados sobre liderazgo comunitario, ¢qué aspec-
tos del mismo estan presentes y cuéles estan ausentes en el caso en estudio?

Propuesta de planificacion de la actividad

Trabajando en pequefos grupos, la actividad con5|ste en analizar los casos 2y 6 desde
la perspectiva del liderazgo comunitario. Se puede hacer uso del material bibliogréafico
que refiere al tema. Se cuenta con cuarenta minutos para el trabajo grupal.

El formador entrega a cada subgrupo un cuadro de dos columnas (semejanzas y dife-
rencias) para ser completado por cada equipo. Finalizado el tiempo estipulado, retoma
los principales cohceptos relacionados con el liderazgo comunitario. La duracion total
de la técnica se estima en noventa minutos.

Caso 8: Los cercos institucionales

El limite entre el barrio y esta escuela esté representado por un funcionario policial apos-
tado dia tras dia en el portén de entrada.
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La directora comenta: “Esta es una escuela de alto riesgo, donde han entrado padres y
les han pegado a maestros y nifios”.

Los recreos se desarrollan con incertidumbre para los maestros en razon de las frecuen-
tes situaciones de agresividad entre los nifios y jévenes.

Este clima también se expresa en las relaciones entre los docentes. En la opinién de la di-.

rectora, los maestros son ”achatédos’f , en su mayoria "sin afan por superarse” y algu-
nos “sin ganas de trabajar”. Hacia el exterior, “la gente quiere dar una imagen de armo-
nia”, pero no es asi porque “también hay agresividad a nivel docente”. Aparentemente,
la razon de esta disposicién general es que “los que trabajan aquf son gente de la zo-
na"”. Las inasistencias de los maestros son una constante y crean problemas adicionales:
grupos paralelos que llegan a los sesenta y méas alumnos, dias sin clase, menor control
en los recreos. Si bien el horario de inicio es a la 1 PM, raramente las clases estan com-
pletas en ese momento. Los nifios llegan en su mayoria unos quince o veinte minutos
‘tarde, a la vez que “diez minutos antes de la hora todos estn prontos para salir”.

Eje teméatico

o Cercos institucionales

Preguntas orientadoras
1. ¢Qué caracteristicas tienen los cercos institucionales de la institucion del relato?
2. ¢Cuales podrian ser las estrategias que la directora y su personal podrian imple-
mentar para revertir la situacién planteada?

Propuesta de planificacion de la actividad
' 1. El formador invita a un participante a pasar al frente con el propésito de regis-
trar en un rotafolio o pizarron las caracteristicas detectadas por sus compafieros
en el caso. Una vez realizado el registro, se propone al grupo identificar con un
circulo aquellas caracteristicas entendidas como problematicas. ,
2. En una segunda instancia, el formador promueve una “lluvia de ideas” que permita
establecer alternativas de solucién para las caracteristicas problematicas sefialadas.

LIDERAZGO POLITICO
Caso 9: ;Qué estilo seria el adecuado?

Se trata de una escuela pequefa de un barrio suburbano, pobre, en la que trabajan quin-
ce maestros y un director que inicié su cargo ahi un afo atrds. Un dia, durante la visita del
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supervisor distrital, el director le plantea el problema que tiene con una maestra, quien
frente al requerimiento de una explicacion a sus reiteradas faltas esgrimfa siempre moti-
vos personales. Debido a la poca experiencia en el cargo, el director quiere reportar esa si-
tuacién para que el supervisor determine con las autoridades qué hacer al respecto.

El supervisor le aconseja que primero se reina con la maestra y discuta el reglamento so-
bre ausencias, analizando con ella Iqs implicacidhes de las mismas. Al finalizar la reunidn,
y ya despidiéndose del supervisor, el director se entera de que ese mismo dia la maestra
no habia asistido a dar clase. Al dia siguiente el director reacciond y frente a un grupo
de compafieros de trabajo le Ilamd la atencion diciéndole que era mejor que renunciara
porque no se justificaba que los estudiantes se perjudicaran por sus reiteradas ausencias.
Se generd una discusién acalorada entre ambos y la maestra lo acusé de no tener tacto
ni consideracién hacia los maestros. Al tiempo, fue trasladada a otra escuela.

El grupo de maestros se uni6 al sentir de la maestra y continuaron haciendo comenta-

rios negativos entre ellos acerca de la forma en que el director manejé la situacién. La
escuela demoré mucho en ocupar la plaza vacante. ‘

Eje tematico
= Liderazgo politico: estilos de liderazgo

Preguntas orientadoras

a) ¢Cudl cree que es el estilo que el director ha utilizado en esta situacion?
b) ;Cual es su opinién al respecto?
¢) ¢Podria haber manejado la situacion de otra forma? ;Cémo? ;Por qué?

Propuesta de planificacién de la actividad

1. En plenario se discuten los distintoé planteos tratando de articular en la reflexién
. aspectos del caso con otros del marco tedrico.
2. El formador propone al grupo pensér en posibles alternativas de solucion.
La realizacién de la actividad requiere la lectura previa de Frigerio y otros (1996).

Caso 10: Estilo de direccion |

Mi tarea de direccion se desarrolla en un escuela media, nocturna, en
donde la mayoria de los estudiantes tienen edades entre diecisiete y die-
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ciocho afios. Han repetido varios afios, han desertado en varias oportu-
nidades, estdn llenos de problemas familiares, con hijos, sin trabajo. Mu-
chos provienen de las comunidades ihdigenas de la zona y han sido de-
tenidos por la policia en varias oportunidades por las borracheras y los
disturbios que provocaban en las calles.

Para mi, comenzar a dmglr un centro con estas caracteristicas era un
desaﬁo '

El equipo de proFesores venia asistiendo desde hace afios a situaciones
conflictivas y se veian agobiados por ese panorama de tristeza.

En marzo del afo pasado decidimos que tentamos que revisar la mision
y el sentido de la escuela, operar en equipos, construyendo una fuerte
red de sostén y generando proyectos con objetivos claros; ideas fuertes
para hacer emerger un deseo, habilitar la busqueda de un proyecto posi-
ble:. Es necesario vislumbrar un deseo por.conquistar para, a partir de él,
afrontar el mundo, abrir una dimension en la que algo por venir es posi-
ble. Para el Jjoven, significa no incrementar el desamparo al que la reali-
dad social y su propia condicién lo exponen, se trata de no creer que el
destino estd ya jugado para él.

A esta escuela asisten casi mil alumnos. Tiene buenas instalaciones, aulas ampliaé y ven-
tiladas, campo de deportes y una biblioteca con los libros de texto que los alumnos uti-
lizan para los cursos, materiales de apoyo a la ensefnanza, mapas, televisor, videograba-
dora, radios, equipo de sonido y juegos para el uso de los alumnos durante los recreos.

El director tiene mucha iniciativa y se preocupa por conseguir recursos para la escuela,

que ha incrementado [a matricula, la cantidad de docentes y el personal administrativo,

desde que él asumié el cargo. Sus esfuerzos le han permitido conseguir también un sé-

lido ascendiente moral,y respeto de parte de los supervisores, a tal punto que ha podi-
- do seleccionar al personal de la escuela en casi un ochenta por ciento.

A su criterio, un director ‘debe asesorar en todo a todo el personal, debe
dar el ejemplo. Para reclamar puntualidad tienes que ser puntual”. Atri-
buye la clave de su éxito a la conformacion de un equipo de personas a
las que les gusta la educacion. Opina que los concursos para la seleccion
de docentes que hace el Ministerio, en los que solamente se revisa el cu-
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rriculo, no sirven, ya que después del ingreso, si la persona ho es idonea,
los mecanismos de remocion son dificiles y largds, las sanciones, como
descuentos en el sueldo por inasistencias, tardan tanto tiempo en aplicar-
se que no surten efecto y ademds, durante ese tiempo, se mantiene una
situacion de incomodidad dentro de la institucion que afecta las relacio-
nes entre todos.

E! director asume todas las funciones administrativas y académicas, y concentra casi to-
das las decisionies: “todo pasa por mis manos”.

Se comunica con el personal docente por medios formales y escritos, y manifiesta ha-
cer pocas reuniones, sélo tres consejos de docentes en el afio. Las oportunidades de co-

~ municacién sobre asuntos relativos a la ensefianza son escasas, en parte debido a la li-

mitacién de la comunicacién entre las subdirectoras y el personal, y a la centralizacién
de las decisiones en el director. '

Cuenta con dos subdirectoras, pero éstas no asumen responsabilidades de importancia;
se desempenian apenas como vigilantes del cumplimiento de los horarios y normas in-
ternas; atienden pequenos problemas qué presentan alumnos, docentes o apoderados;
no se atreven a responder preguntas sin autorizacion del director y no les dan instruc-
ciones a los docentes. -

El director justifica la centralizacién de las decisiones en razones histéricas: en una eta-
pa anterior, la escuela funcionaba mal, no se respetaba la autoridad, habfa mucho de-

_sorden e incumplimiento de parte de los docentes. Debido a su intervencién, primero -

como subdirector y luego como director, se han logrado muchas mejoras. Su cumpli-
miento, dedicacion y preocupacién por la escuela le proporcionaron influencia sobre el
personal. A su criterio, el desorden hizo necesario un cierto grado de autoritarismo.

Eje tematico

s Estilos de gestion

Preguntas orientadoras

a) ¢Como definirfa los estilos de gestién de los casos 10y 11?7
b) ¢Cudles son los puntos en.comdn y cudles los especificos?
c) ¢Con cudl de estos estilos se identifica y por qué?
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Propuesta de planificacién de la actividad

La actividad consiste en realizar un analisis comparativo de los casos 10y 11. Se entre-
.ga el siguiente material de apoyo: el relato de los casos, tarjetas con las preguntas orien-
tadoras, y una filmina para registrar la produccion grupal.

1. El formador indica a los participantes que se retinan en grupos de trabajo que
no superen las cinco personas. Se le adjudica un méaximo de cuarenta y ¢inco mi-
nutos a la instancia del andlisis comparativo. '

2. En una etapa posterior, el formador organiza la presentacién de las distintas pro-
ducciones y cierra la técnica haciendo un balance global de lo trabajado.

Esta técnica tiene una duracién total estimada de noventa minutos.

Caso 11: Estilo de direccion Ii

Es una escuela pequefia de 332 alumnos. Tiene una seccion de cada grado desde prees-
colar a sexto, en cada uno de los turnos.

La directora lleva muchos afios ligada a la escuela. Antes de desempenar el cargo fue
subdirectora, lo que implicé un cambio en su trabajo y una adaptacion de su parte por-
. que con la directora anterior trabajaba en equipo y mantenia muy buenas relaciones
interpersonales.

A su juicio, el director “tiene que estar en todo”, buscar recursos en diferentes institu-
ciones para mejorar el local, estar al tanto de lo que pasa en la escuela y de las activida-
des que se realizan, conversar con los docentes para saber qué dificultades tienen y cé-
mo las estan solucionando. Ademas considera fundamental el contacto permanente con
la subdirectora, quien se encarga de coordinar el trabajo pedagdgico de tercer a sexto
grado ycon la coordinadora. bajo cuya responsabilidad estan las secciones de preesco-
~lara segundo grado. Consudera que su escuela funciona bien y se obtienen buenos re-
, sultados lo cual se debe.a: la permanencia como directivos, durante mucho tiempo, de

"~ dos personas.que “comulgaban con las mismas ideas, los mismos ideales y los mismos
objetivos”; los conocimientos que obtuvieron de algunos profesores de la universidad
cuando estudiaban, y la permanencia de los docentes de aula. “Cuando hay permanen-
cia de docentes, td logras cohesionar un equipo de trabajo para venderles el proyecto.”

El Consejo directivo se retine una vez por semana y el de docentes una vez al mes, ade-
mas de reuniones informales o contactos rapidos en la hora de recreo, o cuando algan
acontecimiento imprevisto lo amerita. En los consejos de dotentes se incluye siempre
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un tema pedagdgico para discutir, se utilizan circulares para informar asuntos adminis-
trativos o rutinarios y no perder tiempo durante las reuniones. También cuentan con
abundante material escrito sobre el proyecto de la institucién, no sélo para los docen-
tes, sino para los representantes y para los alumnos.

Para la directora, al tratar con el personal se debe “ser humilde” y “tener capacidad de
escuchar”; es importante que el director “sea franco, que ayude a los docentes a tra-
bajar en conjunto y que “les pida su opinién antes de tomar las decisiones”.

A su juicio, las claves del éxito en su trabajo son “el compafierismo, la colaboracién mu-
tua y la confianza depositada en el personal”. '

‘Caso 12: Liderazgo situacional

Releer el caso 5.

Eje tematico
s Liderazgo situacional

Preguntas orientadoras

a)" A partir del enfoque sobre el liderazgo situacional, ¢cudl cree que fue el diagnés-
tico que realizé la directora?

b) ¢Cuales, de acuerdo con el enfoque del liderazgo situacional, son Ios estilos que
utiliza en su vingulacién con los docentes?

¢ ;A qué responde el uso de diferentes formas de vinculacién?

d) ¢Cudles son, de acuerdo a su criterio, los estilos de liderazgo mas frecuentes en
la gestion educativa? '

Propuesta de planificacion de la actividad ..

1. El formador indica a los participantes que se reinan en grupos de trabajo que
no superen las cinco personas y les entrega el siguiente material de apoyo: el re-
lato del caso 5, una copia del diagrama sobre el liderazgo situacional, tarjetas
con las preguntas orientadoras y una filmina para registrar la produccién grupal.
Se le adjudica un maximo de cuarenta y cinco minutos a esta instancia.

2. Elformador organiza la presentacién de las distintas producciones y cierra la téc- -
nica haciendo un balance global de lo trabajado.

Esta técnica tiene una duracion total estimada de noventa minutos.’
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Material para integrar un “banco de casos”

A continuacién presentamos una serie de casos que pueden ser utilizados para desarrollar
las diferentes competencias que se seleccionaron para este proyecto. El formador podra
planificar su propuesta didéctica de acuerdo a las necesidades que planteen los participan-
tes y en funcién del curso donde insertara esta propuesta de formacién en competencias.

Una directora con autoridad

Esta escuela del distrito de La Paz, Bolivia, pertenece a las que pueden llamarse “escue-
las de la reforma”. La reforma educativa en Bolivia tendi6 a la realizacion de cambios
en la modalidad de evaluacion, en la orientacién de la formacién inicial, en la iniciacion
de programas de licenciatura para los maestros en servicid, en la preparacién de mate-
riales para entregar a las escuelas y en la elaboracién de textos escolares.

Este proceso no se dio sin conflictos, sino que estuvo caracterizado por fuertes debates
sobre los nuevos enfoques, centrados en el cuestionamiento a varios de los ejes de la
reforma, entre ellos, la pertinencia de la educacién intercultural bilingtie y la participa-

cién de los padres en la gestién escolar.

La falta de difusion de las propuestas curriculares también llevo el debate al interior de
las escuelas ya que el proceso de implementacién de la reforma se inici6 sin que los pro-
fesores estuvieran suficientemente enterados de la reforma ni preparados para llevar
adelante los lineamientos. Los asesores pedégégicos, figura creada por la-reforma para
apoyar a las escuelas en su implementaciéh, fue otro factor de “ruido”.

Este clima de conflicto no sélo se dio durante el periodo de disefio, formulacién y apro-
bacion de la ley, sino también cuando los directores se vieron desplazados por los ase-
sores pedagdgicos, quienes en muchos casos eran profesores jovenes que ganaban maés
dinero en esta funcion que profesores de mayor antigiedad en la docencia.

Esta “escuela de la reforma” tiene una directora que aprovechando los beneficios del
cambio se capacitd para su puesto de direccion y continué estudios universitarios. Esta
motivacion fa condujo a alentar a profesores y maestros de su centro para actualizarse
y buscar apoyo en la figura del asesor pedagdgico para esta tarea. '

Ella define su estilo de liderazgo como fuerte pero a la vez participativo, no se impone
a los asesores, pero tampoco se deja desplazar por ellos.
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Considera que haberse capacitado le da legitimidad para “orientar a los profesores en
el nuevo enfoque constructivista” a la vez que para conseguir que los padres “no se in-
miscuyan en los asuntos pedagégicos, sobre los que no tienen conocimientos”; apoya-
da en el poder que han adquirido las Juntas escolares con la reforma. -

La directora también se ha asesorado sobre el reglamento que las rige y asf ha aumen-
tado su seguridad y firmeza para guiar a los padres sobre el significado de su participa-
cion en la escuela, para apoyar y no ”péra hacer control policial a los maestros o cobrar
mucho dinero a los padres”. '

" Esto demuestra su autoridad, basada en el conocimiento y en la firmeza de sus convic-
ciones, fundamentadas en datos objetivos. Su trato es cordial pero firme, tanto con los
padres como con los docentesy alumnos.

Pone en juego el liderazgo pedagdgico cuando realiza el seguimiento a los maestros, a
través de la observacién de aulas para apoyarlos en el proceso de cambio. Considera
que la capacntaqon en servicio, apoyada por el seguimiento, es la mejor forma de con-
seguir resultados.

Un equipo comprometldo a mejorar las condncnones
“de educabllldad :

Uno de los aspectos que resalta en esta escuela pequefa, de nivel primario, ubicada en
una zona populosa de Salvador de Bahia, es el vinculo con los padres. Esta distincion le

cabe a partir del compromiso asumido por todo el personal con los objetivos de la es- .

cuela, definidos en fdrma_participativa y plasmados en ‘el proyecto educativo.

Este fuerte compromiso ha incidido en la comunidad y la escuela fue ganando poco a
poco espacio y respeto entre las familias y los alumnos. Un equipo cohesionado de
maestros y profesores, con fuerte sentido de pertenencia, orgullosos de los logros, aun-
que sean pequefios, crea un clima de alegria pese a la precariedad de la infraestructu-
ra (aulas pequeiias en relacién a la cantidad de nifos, falta de ventilacion en los salo-
nes, casi no se ven espacios.amplios para el esparcimiento).

El cuerpo docente ha permanecido estable desde que fue definida la mision de la escuela
y este equipo, conformado por diez maestros y una directora, trabajan en ambos turnos.

Por otra parte, desde que la escuela forma parte de un proyecto con fuerte apoyo de la
Universidad Federal de Bahia, del Municipio y de otras organizaciones, el colectivo ha
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logrado capacitarse y tomar conciencia de los problemas, asumiendo la responsabilidad

que le corresponde sobre los logros de los alumnos y enfrentando las dlflcultades de un

entorno muy vulnerable.

Las reuniones de este equipo son espacios para la reflexion pedagégica donde se ana-
liza, discute y planifica el trabajo con los alumnos y sus familias. Fue en esas instancias
donde el equipo percibi6 que uno de los ejes de trabajo deberfan ser las familias dado
que un porcentaje muy alto de nifios y jévenes estaban al cuidado de los abuelos y és-
tos tenfan dificultades para acompafar el proceso educativo de sus nietos, ademas.de
las carencias de recursos y los problemas sociales propios del entorno.

Las actividades extraprograméticas adquirieron una gran importancia para involucrar a
estos “abuelos-padres”. En la escuela funcionan talleres de expresion corporal, guita-
rra, artesania y peluquerfa, para alumnos y sus familias. Algunos son coordinados pdr
padres y madres (peluqueria y artesanfa), otros por los alumnos (guitarra) y otros por
ONG que realizan actividades en el barrio (danza, expresién corporal, taller de Iectura).

Siendo el objetivo central de esta escuela la formacion integral de los alumnos y dado
que un enfoque tradicional de la ensefanza no seria suficiente para Iograr aprendizajes
significativos, el equipo entendi6 que era fundamental mejorar las condiciones de edu-
cabilidad de los alumnos, pues solo .asf serfa posible pensar en buenos resultados de
aprendizaje.

El trabajo con las familias habilitd este proceso. La escuela es hoy un referente para la
comunidad, es un lugar de aprendizaje de conOC|m|entos y destrezas, pero también de
convivencia.

Una directora capaz de utilizar varias estrategias

La directora de esta escuela primaria en un distrito de Lima lleva veintitrés afios como
docente y tres como directora. La escuela es pequefia, tiene 273 nifios, desde la educa-
cion inicial hasta quinto grado. En el didlogo mantenido reflexiona de esta manera:

Cuando recién llegué como directora de este centro, faltaba liderazgo, era
dificil organizar el trabajo. Decidi ir trabajando con aquellos que se acer-
caban y que se mostraban mds interesados; comencé preguntando las
opiniones, haciendo sugerencias y de a poco, cuando la relacion estuvo
mds afianzada, elaboramos el PEL.
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Yo defiendo mucho a mi equipo docente porque cumplen con su traba-
Jjo, asumen la responsabilidad de la educacién, introducen innovaciones;
claro que todo esto es gracias al compromiso que establecimos al inicio.
La relacién con los profesores no es autoritaria, si bien muchas veces hay
que poner limites. Los conflictos pasan por los celos profesionales y nii es-
trategia ha sido y es la de conversar, hablar y preguntar. El asunto es escu-
char a ambas partes, el dlalogo Yo trato de rescatar la parte humana y re-
cién cuando no hay otro remedio, me apoyo en la normativa.

Con los padres de familia también hay que poner limites, por ejemplo, les
costaba entender que el centro se abria a las 8 de la mariana, los chicos
entraban tarde, ellos venian a la escuela en cualquier momento, sin avi-
sar, querian imponer sus condiciones. Entonces se elaboraron las normas
de convivencia y el valor responsabilidad; organizambs talleres y asi fue
como empezo la escuela de padres. Es que si no trabajamos con los pa-
dres, pdco podemos lograr con los nifos. Nos reunimos una vez por mes,

"a la tarde, tenemos una asistencia del 70%. Son mis las'madres que se
acercan que los papds. Hemos tratado temas importantes como la nutri-
cion, la violencia familiar, el apoyo legal para las madres solteras. También
los invitamos a las aulas p:ira que Yean cémo ‘trabajanios con los nifos,
cémo aprenden y participan y quedan maravillados.

* Las dificultades que mds enfrentamos son econémicas, no tenémos suﬁ—
ciente apoyo del Ministerio, porque para desarrollar proyectos se necesi-

tan libros, espeaahsta_s que asesoren. Para hacernos de recursos buscamos -
la colaboracién de los padres. En las fiestas vendemos comida, las artesa-
nias que elaboran los chicos. Buscar otras fuentes se hace dificil, no tene-

mos los contactos, el Ministerio deberia ser el nexo.y pasarnos los lista-

dos de instituciones que podrian colaborar ‘con la escuela, porque ellos.

tienen un drea de gestion institucional, ;no deberian tener directorios
con esta informacién?

Ahora nos estin planteando trabajar en red con las escuelas de la zona
para mejorar la calidad educativa. Los directores y coordinadores acadé-
micos nos reunimos uria vez al mes o cada tres meses y trabajamos sobre
un problema en comun, pero falta asesoria y seguimiento, las reuniones
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son poco productivas [...] en realidad este proyecto funciona en forma
‘enredada” [..] el Ministerio deberia hacer el seguimiento.

‘Hay directores que trabajan a demanda del Ministerio, tienen temor, son

inseguros'y crean caos en la escuela porque hoy se trabaja sobre un pro-
yecto, mafiana se cambia para otro, eso 0 genera muchos conflictos entre
los maestros.

Elaborar el proyecto de centro es dificil, por eso nosotros recurrimos a la
Universidad. Me acerqué a decirles que tenia un proyecto y queria saber
si me podian orientar. Asi fue como empecé a participar en los cursos de
capacitacién La capacitacion es necesaria, te abre la cabeza y te da segui-
ridad, pero muchos directores no tienen tiempo ya que ésta debe hacer-
se fuera del horario de trabajo.

La creatividad y el saber aprovechar OpOrtunidades

Esta es una escuela primaria que recibe a 2.800 alumnos de seis distritos de la ciudad
de Lima. En ella trabajan 122 personas (docentes, administrativos, directivos) en el tur-
no diurno (mafana y tarde) y veinte en el nocturno al cual asisten jévenes y adultos. El
director, que se desempefa como tal para los tres turnos, lleva un afio en el cargo pe-
ro hace veintitin afios que es docente. Durante esos afos tuvo una gran participacion
en la vida sindical y era muy critico a los estilos de direccién con los que habia trabaja-
do; por lo cual siente que su desaffo, ahora que es director, es superar esos modelos.

Una de sus preocupaciones esté centrada en cémo lograr el interés de los docentes y
de los alumnos para llevar adelante la propuesta educativa. Por eso sus estrategias pa-
san por convencer, convocar e involucrar a todos, desde las autoridades hasta los pa-
dres y el personal auxiliar.

La escuela ha salido dos veces campeona en voleibol y este hecho le ha ayudado a sen-
tirse més fuerte ante las autoridades y padres de familia para solicitar apoyo a los efec-
tos de construir “un campo deportivo”. Considera que este suceso ha levantado la au-
toestima de los estudiantes y ha hecho que los padres se acercaran a la escuela.

El deporte ha sido la estrategia que he elegido para desarrollar el proyecto
educativo, porque el deporte es muy bueno para sacar a los muchachos de
[a calle, para que estén agrupados por un interés comuin, para interesarlos
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por la nutricién, la higiene, la salud. Todo eso lo podemos y debemos
aprovechar en la ensefianza. Por ejemplo, cuando convocamos a los profe-
sores de matemdtica para preguntarles como podiamoﬁ utilizar esta disci-
plina en el aula para elaborar el proyecto del campo de deportes, éstos se
entusiasmaron y contagiaron a los alumnos, resolviendo algunos proble-
mas en relacion a este proyecto. Lo mismo pasé con otros cursos. Por eso
creo que la capacitacidn docente es importante, porque no sélo debemos
ser los niimero uno en el deporte sino también en lo pedagdgico.

Creo que no hay que desaprovechar las oportunidades, por ejemplo,
cuando los vendedores ambulantes solicitaron permiso para poner sus
puestos frente a la escuela, pensé que si me traian arena para la losa de
deportes, estariamos dispuestos a que pusieran sus puestos. Convoqué al
Consejo Educativo Institucional para consultarles la idea y para conven-
cerlos de que era para nuestro beneficio.

El liderazgo en un colegio particular subvencionado

74

Yo trabajé varios afios en un colegio particular subvencionado y puedo
afirmar que es muy distinto. Es cierto que en esos colegios hay muchos
estilos de gestion y que esto depende mucho del sostenedor, pero cuan-
do el sostenedor tiene una clara vision de lo que quiere y motiva a su
equipo para lograr las metas, se funciona mucho mejor.

En los municipales, los directores obtienen los 'puestos por concurso, y los
mantienen por un sistema de evaluacién, pero la verdad es que estd to-
do ‘cocinado”.

Asi no se va a cambiar. Nos preguntamos por qué hay bajo rendimiento de
los alumnos en las pruebas de evaluacion, pero si seguimos con los mismos
directores... si en la evaluacion de los colegios todos se ponen 4 jien una es-
cala de 1-441 Es cuestion de hacerse el tonto para no tener problemas con
nadie. Estos son temas politicos, ajenos a la competencia profesional. Si no,
scomo se explica que afio tras ano y a pesar de las bajas calificaciones sigan
los mismos directores, los mismos jefes técnicos, en sus puestos?

Es que entre el decir y él hacer hay una brecha.
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Lo mismo pasa con los proyectos educativos, los planes anuales que las es-
cuelas tienen que realizar, michos de ellos estin escritos de forma muy
bonita, con todo lo que indica la teorta, pero los resultados de las prue-
bas no se reflejan de la misma manera. Entonces, ;qué estamos haciendo?

En los colegios particulares subvencionados el sostenedor marca muy cla-
ras las pautas, mejor dicho, hace participar a los profesores del disefio de
las mismas; se sabe claramente que hay que centrarse en las metas pero
“en base a desarrollar los equipos.

Para conseguir las metas hay que tener muy claros los propésitos y saber
comunicarlos. Yo creo que eso falla en muchos de los colegios mumapales

Donde trabajaba antes, la relacion con los padres era muy buena, Eran
muy respetuosos, valoraban altamente la escuela y los profesores eran re-
conocidos. En esa escuela se habian logrado altos rendimientos y los pa-
dres querian que sus hijos permanecieran en ella (porque si no, podian
no ser matriculados para el ano siguiente).

El proyecto “Fortalecimiento escuela-familia” apuntaba a dar a conocer a
los padres el proyecto de la escuelas y lo que se esperaba de ellos. En este
sentido, participacion significaba que el apoderado estuviera enterado de
todo lo que pasaba en la escuela, que le proporcionara los elementos bdsi-
cos a st hijo y que se desarrollara una buena comunicacion en la familia.

No se pretendla pedir a ese grupo de padres, de muy bajos recursos eco-
némicos y de bajo nivel de escolaridad, algo que no era de su competen-
cia, no se creia ético traspasar la responsabilidad educativa académica a
los padres.<Si los padres son analfabetos, jcémo voy a esperar que ayuden
a leer a sus hijos?

Por esto, las reuniones con los padres eran de cardcter formativo, tipo ta-
" lleres para que pidieran ayuda a la escuela frente e problemas que ellos
no pudieran resolver.

Una forma de enfocar el Iidera;zgo pedagégico

La escuela se ubica a tan sélo una cuadra de una transitada avenida. Es una zona de vivien-
das modestas, catalogada como peligrosa dada la frecuencia de los asaltos a transetintes y
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la venta de drogas en las cercanias. El edificio del colegio es de material sélido y sus salas
de clase y oficinas, distribuidas en dos pisos, rodean los patios interiores. Préximos al recin-
to hay varios centros comerciales mayoristas y otros establecimientos educacionales.

El director de la escuela definié su dmbito de competencia en lo pedagdgico y se ha fo-
calizado en “pasar sin falta alguna el curriculum oficial y en establecer una disciplina que
posibilite los buenos resultados”. Su equipo, segln sus apreciaciones, estd convencido
de que las condiciones econdmicas y sociales de sus nifios no son impedimento para ob-
tener altos logros. La clave para conseguirlos, de acuerdo a lo que comenta el director,
estd en “la gestién institucional de la pedagogia, basada en la aplicacién rigurosa, fuer-
te y sostenida en el tiempo de ciertos principios fundamentales: evaluacidn externa a los
alumnos, especializacion de los docentes, planificacion coléctiva con supervision técnico
pedagdgica y apoyos diferenciados a los alumnos segun retrasos observados."”

El director nos muestra el informe de la evaluacién externa de la cual fue objeto la ins-
titucion. Los elementos que a juicio de los evaluadores contribuyen al logro de los bue-
nos resultados obtenidos en las pruebas nacionales son:

s Evaluacion y control constante de los resultados obtenidos.
La matriz de planificacién que desarrolla el equipo directivo contiene metas ex-
plicitas que se relacionan a su vez, con los contenidos de los planes y programas
del MINEDUC. En caso de detectarse vacios en el logro de las metas se toman de
inmediato medidas correctivas. Con ello se asegura el cumplimiento de las me-
tas de aprendizaje en el tiempo previsto y se evita la acumulacién de vacios en
la formacién de los nifios que entorpezcan el avance posterior hacia la adquisi-
cién de nuevos contenidos.

» .Especializacion de los profesores. ]
Se fomenta la especializacién de los maestros por nivel y por area. Las coordina-
doras absorben todo el trabajo administrativo, lo que permite que el profesor se
dedique integramente a su curso. Con ello se logra un optimo aprovechamien-
to de las competencias pedagogicas de cada profesor y los nifios logran una pre-
paracion igualmente solida en todas las areas de aprendizaje. Adicionalmente, se
acostumbran a trabajar con profesores distintos cada afio y las debilidades de un
profesor no se acumulan en el aprendizaje de los alumnos. -

» Busqueda de mejores practicas.
El sistema de evaluacion externa permite comparar la efectividad de las diferen-
tes metodologias usadas por los profesores en la entrega de cada contenido. Las
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que producen mejores resultados son difundidas entre los colegas y aseguran
aprendizajes mas solidos y expeditos en los nirios.

* Involucramiento del equipo directivo.
La directora y las coordinadoras se mantienen vinculadas al trabajo en aula y tie-
nen una fuerte presencia en la planificacion y control del desarrollo de las activi-
dades pedagdgicas, brindando apoyo donde se necesite. Visitan y observan cIa-
ses, corrigen, evalGan. ,

» Disciplina en el colegio y en el aula. , -
La buena conducta se logra mediante una estructuracion amena y varlada de las
clases, que mantiene concentrada la atencién de los ninos, y el uso de un siste-
ma_de refuerzos y sanciones.

« Expectativas de padres y alumnos. ,
El éxito de la escuela ha fortalecido la identificacion de las familias y ha incenti-
vado las expectativas de los padres con respecto a los hijos, lo cual a su vez los
motiva a cooperar en la medida de sus posibilidades. Ademas, |a desercién y el
ausentismo se mantienen en niveles bajos y el alumno se beneficia de la conti-
nuidad de la educacién. A los alumnos se les ha recalcado desde pequefios que
pueden aspirar a un mayor nivel de bienestar que el de sus padres a través de la
educacion, por lo cual estudian con ahinco para materializar sus aspiraciones
universitarias.

Los emergentes de un taller con directivos

Introduccién y antecedentes

Este caso fue elaborado a partir de una actividad de capacitacién que se realizé en el
mes de abril de 2003 por consultores del lIPE, en el marco del Proyecto de la Red de Es-
cuelas de Campana, Buenos Aires, Argentina, con el ObJEtIVO de mejorar los procesos
de toma de decisiones de los directivos.

A partir del relato de los protagonistas se pércibén las probleméticas que acompanan el
ejercicio de la funcién de director. Sin duda, es' mucho mas compleja que la que sugie-
ren las teorias clasicas de direccién cuando hablan de planificar, organizar, coordinar y
controlar. ' ' '

Debido a las situaciones probleméticas a las que se ven enfrentados en su tarea diaria
es necesario que los directores sepan actuar, que sepan.resolver problemas: un padre -
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desempleado que descarga en el escritorio del director su agresividad hacia su situacion
social; la violencia de algunos jévenes que sienten que el sistema educativo es una pe-
sada carga “no redituable” frente a otras ofertas mas tentadoras; una madre que le re-
clama por la alimentacién para sus otros hijos aunque no asistan a la escuela.

Emergentes de la actividad

¢Cuales son las opiniones de los cuarenta directores pertenecientes a la Red de Escue-
las de la localidad de Campana, en Buenos Aires?

A través de una actividad desarrollada en el marco del mencionado proyecto se presen-
tan varios aspectos sobre lo que los directores perciben acerca de su rol, sobre lo gue
deben hacer y lo que efectivamente hacen.

Los directivos debieron responder a las siguientes preguntas: ;qué deberian hacer?,
£qué hacen?, ;qué les demandan padres, docentes e inspeccién? Las respuestas obte-
nidas son significativas y e sintetizan a continuacion:

1. ¢Qué creen que deberian hacer?

° Dinamizar a los equipos docentes, formar equipos, intercambiar experiencias.

e Trabajar sobre el curriculum, adaptarlo, elaborar el proyecto educativo.

e Colaborar més con el entorno, facilitar conocimientos, abrir las escuelas a la co-
munidad, estrechar lazos con otras organizaciones.

¢ Conocer més de los alumnos.

° Articular acuerdos con la comunidad. .

¢ llegar a mds acuerdos y compromisos con los profesores.

° QObservar las clases, asesorar a los docentes.

e Unificar criterios para la planificacién y la evaluacion.

e Trabajar con los docentes la forma de incorporar los valores en el curriculo.

2. {Qué hacen realmente?

° Respondemos a las demandas de la burocracia, hacemos la secretaria, prepara-
mos la documentacion. _

° Acordamos con los profesores los horarios, los salones.

* Controlamos las inasistencias reiteradas tanto de alumnos como de docentes.

o Intervenimos en cuestiones de disciplina y cuando la relacién docente-alumno es
conflictiva. '
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o Participamos de las reuniones con padres.

e Tratamos con los padres cuando la actuacion de los alumnos es problemaética ya
sea por disciplina o aprendizaje. '

o Elaboramos los objetivos del centro y el Plan anual.

» Distribuimos tareas, coordinamos funciones.

¢ Recibimos y transmitimos informacion.

s Controlamos y autorizamos gastos.

e Controlamos a proveedores y al personal de servicio.

3. {Qué les demandan?
Los padres reclaman:

o Por las inasistencias de los profesores.
e Quieren que la escuela solucione sus problemas sociales.
e Por maltrato de parte de los docentes.

Los docentes les demandan:

s -Apoyo en cuantoa la indisciplina de los alumnos. J
e Solucién de conflictos con padres. ’
o Coordinacion de actividades y del personal.

La inspeccién o supervision (representante de las Secretarfas de Educacion) les exige:

s Elaborar y desarrollar el proyecto educativo de centro (ademés de las funciones
tradicionales de la gestién administrativa, econémica'y de los servicios).

o Mejorar el vinculo con la comunidad.

» Coordinar con los docentes.

Una escuela con alma

Llevo diez afos como directora, aqui, en esta escuela de Salvador. Tene-
mos mil alumnos en tres turnos, manana tarde y noche. Nuestro mayor
problema es que los nifios ingresan recién cuando tienen siete y ocho
afos, lo que genera problemas de aprendizije, repeticion y extra edad.

La mayoria de los alumnos hacen pequefios trabajos ayudando a los pa-
dres, vendiendo, por eso iniciamos un proyecto para aprovechar la expe-
riencia de esos nifios e incorporarla al aula. Logramos motivar a profeso-
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res y alumnos y la ensefianza de las matemdticas cambié mucho. Ahora

este proyecto estd siendo apoyado por la prefectura municipal. Ya hici-

mos un foro donde presentamos la experiencia.

El‘personal es muy bueno, no tenemos problemas de rotacién y, desde el
portero hasta las limpiadoras estdn alineados con el fin de la escuela. Es-

ta escuela tiene alma. Las personas que vienen aquf se contagian, se po-
nen la camiseta. Los docentes llegan en horario a la escuela, intercambian
experiencias entre ellos, se sugieren y se ayudan unos a otros, se retinen
para discutir y analizar. Tenemos un cronograma de reunién semanal
con el coordinar pedagégico.

Yo solo intervengo cuando hay problemas Pero tengo claro que tengo
que exigin, asi como me exijo a mi, les exijo a ellos. Nunca llego tarde y
cumplo con lo que prometo. :

Tenemos muy buen contacto con la secretarfa municipal de educacidn
y con la coordinadora regional. Organizan cursos de formacion conti-
nua, monitorean el proyecto educativo de centro y nos dan feedback. El
equipo de monitores, que son pedagogos que se dividen las zonas, nos
visitan una vez por semana, sobre todo para hacer seguimiento a la pla-
“nificacidn, cletectar las dlﬁcultades que tiene el profesor en el aula. Nos
acompafan. -
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Introduccion

“No teniamos conciencia de que necesitibamos trabajar de manera diferente,
pero cuando llegé la nueva directora, nos convocs a una serie de reuniones, que
hicimos en el horario escolar, porque se consiguid que los docentes de apoyo y
otro personal de la escuela organizara actividades con los alumnos durante esos
dias. Trabajamos en talleres durante un mes y ése fue el comienzo de una nue-
va forma de trabajo dirigida fundamentalmente a coordinar los contenidos dis-
ciplinares, a intercambiar estrategias de apoyo a los alumnos. Esto condujo des-
pués a que nos abocdramos al proyecto educativo del centro. All definimos y
consensuamos la mision de la escuela y el plan.”

~“Cuando se nos presento el primer caso de embarazo, lo primero que pensé fue
que te»niamos que encontrar una solucison para evitar que esta alumna abando-
nara la escuela. Al hacer el planteo frente a los docentes, surgieron. muchas ideas.

- Trabajamos en la elaboracion de un proyecto para retener a las jovenes madres.
Al principio fue muy cadtico, pero a medida que avanzamos y nos tomamos mis
en serio el trab;y’o en equipo, nos organizamos de otra forma.”

“Yo no creo en eso del trabajo en equipo. Eso es para los libros. En esta escuela no
contamos ni con el espacio ni con el tiempo porque los maestros trabajan en
otras escuelas y no bien terminan su turno, vuelan. Intenté hacer reuniones los
sibados, remuneradas, pero la asistencia es solo del 50% y muy despareja..Es di-
ficil tener continuidad.” ' '

Si bien tanto directivos como docentes estan, en general, de acuerdo en afirmar que el
trabajo en equipo beneficia la tarea educativa, esto no siempre se ve reflejado en las
practicas institucionales, ya que la labor individual definida por el espacio de aula sigue
siendo la forma habitual en que los docentes enfrentan su tarea cotidiana. La abundan-
te literatura sobre la labor escolar y el trabajo de campo llevado a cabo para la realiza-
cién de este proyecto permiten constatar que lo que sucede en la mayoria de las insti-
tuciones es producto de una suma de individualidades o de agrupamientos, mas que de
equipos coordinados de trabajo.
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Segun surge de las conversaciones con los directores, las escuelas visitadas pueden
agruparse en dos grandes categorias: '

» Escuelas donde la practica del aula esté aislada del resto y los maestros'se de-
sempefan segln sus saberes y rutinas, con grandes dificultades para resolver los
complejos problemas de aprendizaje que presentan sus alumnos y las situacio-
nes de las familias.

» Escuelas que han comprendido que es necesario colaborar entre todo el colecti-
'vo de profesores y entre éstos y los equipos directivos, para enfrentar los proble-

" mas con estrétegia's comunes y lograr un aprendizaje institucional basado en el
trabajo en equipo.

La literatura refiere de esta forma a dos dimensiones en la concepcién del trabajo do-
cente: la clésica, concebida como la ejercida a modo individual en el aula, y la comple-
mentaria, producto de la accién colaborativa entre aquellos docentes que comparten
una misma responsabilidad en un dmbito determinado de la docencia. La primera se
centra en la accién, mientras que la segunda en la coordinaciéon de dicha accion, es
decir, en el intercambio de informaciones y en la reflexion sobre los resultados de di-
cha accion. Ambas dimensiones no son sélo complementarias sino que pueden enri-
quecerse mutuamente, si se ponen en juego una serie de condiciones y estrategias
(Rué, 2003; Rosenholtz, 1989; citado en Fullan y Hargreaves, 1996).

La dimensién del trabajo en equipo cobra importancia debido a la complejidad en Ia
que estan inmersas las instituciones educativas, particularmente aquellas que se en-

" cuentran en contextos de pobreza y que enfrentan serios problemas de desigualdad y

exclusién. Esto las obliga a pensar, entre otras cuestiones, en redefinir objetivos, mo-
dificar e incorporar contenidos, buscar métodos de ensenanza alternativos a los tradi-
cionales, asf como desarrollar una nueva forma de organizar y gestionar la institucion
a los efectos de desarrollar en los ninos y los jovenes Ias,competencias necesarias pa-
ra enfrentar su futuro.

Muchos de los directores entrevistados cuya experiencia los habfa conducido a apre- -
ciar los aspectos positivos del trabajo en equipo, sefalaron que esta forma de abor-
dar las tareas promovia la aparicién de factores positivos en las personas y creaba un
clima propicio para el aprendizaje. En concordancia con los trabajos de investigacion,
los efectos del trabajo en equipo plantean que existe un incremento del interés y la
motivacién cuando las personas interactGan para conseguir un objetivo comdn; se
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aumenta el conocimiento interpersonal y se incorporan iniciativas; se reflexiona mas
acerca de lo que se hace y para qué se hace, se discute acerca de la funcién docen-
te y de la funcién directiva, se piensa y planifica la relacién ensefianza-aprendizaje
(Rué, 2003).

Esto significa que el trabajo en equipo puede generar mejores condiciones para analizar
el sentido de la accién educativa si las personas se implican en procesos de reflexion y de
apertura a nuevas perspectivas. Hargreaves (1999) plantea las siguientes consideraciones:

° Quienes participan en una situacion compartida generan una autopercepcion y
unas expectativas creadas en comun a través del lenguaje y de los referentes que
normalmente utilizan. - '

s La percepcion asi autoconstruida esta relacionada con los significados que emer-
gen a partir de la propla relacion.

e Las culturas de la ensefanza compartlda las creencias comunes y las percepcio-
nes entre subgrupos de docentes y directivos favorecen determinadas respuestas
a los problemas mas comunes y se convierten en recursos y fuente de aprendl-
zaje para los recién incorporados a la profesion.

Desde la investigacién,' otras evidencias destacan la correlaciénpbsitiva entre el grado.

de colaboracion de los profesores y la eficacia escolar (medida en términos de rendi-
miento académico, asistencias, disciplina). Por otra parte, también se sefalan los aspec-

tos beneficiosos que puede aportar el trabajo en equipo frente a la situacion de com--

plejidad que enfrentan las escuelas en contextos desfavorecidos, cuyos retos

dificilmente p'uedan resolverse desde el modelo de docente aislado, trabajando, actuan-

‘do y decidiendo en solitario (Fullan y Hargreaves, 1996). En este sentido, el concepto de
profesuonahsmo interactivo” concibe la accion educativa revalorizando:

= la reﬂexnon critica sobre el prop05|to y valor de las practlcas educativas.
"= El compromiso con las acciones para la mejora escolar sostenida.
o Las préacticas de aula que promueven una cultura de la colaboracion.

El establecimiento de mayores vinculos entre el profesorado para la elaboracion de cri-
terios de trabajo comunes se acerca a la idea de convertir a las instituciones en “comu-

1 Nos referimos a los estudios clasicos de Rutter desarrollados en “Doce escuelas de Londres” comentados por
Tyler (1992).
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nidades de aprendizaje”, en “centros de cultura de colaboracién” (Clark y otros, 1989),
para lo cual los directivos necesitan ejercer un liderazgo politico y estratégico adecuado
con el fin de enfrentar y vencer la tendencia inercial al trabajo individual y aislado e im-
pulsar y motivar estructuras de trabajo tendientes a:

L)

Lograr actuaciones mas convergentes y de apoyo mutuo entre los distintos pro-
fesionales que forman parte de la comunidad educativa.

Coordinar el desarrollo del curriculo para adaptarlo a las necesidades de los
alumnos. o

Seleccionar proyectos.

Resolver problemas comunes. '

Planificar, desarrollar y evaluar conjuntamente la accién educativa en el propio
ambito de actuacion. ‘

" De lo anterior surgen cuatro condiciones basicas para el funcionamiento de un equipo:

un mismo pfopésito final,

objetivos comunes, ]

un sistema de referencias conocido y aceptado por todos (marcos de referencia,
normas, valores) y

un determinado grado de coordinacién y organizacion.

En tal sentido, es deseable que el director, ejerciendo el liderazgo, logre desarrollar las
capacidades? que le permitan:

o

Establecer un plan de accién para la consecucion de las tareas.

Coordinar distintos sectores de la institucion educativa.

Promover comunicaciones eficientes.

Construir las normas de funcionamiento del equipo sobre la base de principios y
valores definidos.

Resolver posibles situaciones conflictivas.

Dado que un equipo de trabajo no es otra cosa que un grupo de personas que colabo--
ra entre sf, comparte percepciones, elabora propuestas en comun, valora y debate acer-

2 En los médulos de Liderazgo, Comunicacién y Manejo de conflictos, de esta misma serie, puede encontrarse
mas informacion sobre estas capacidades.
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ca de los procedimientos de trabajo en relacidn con los objetivos y los referentes de ac-
tuacién que se generan en ese trabajo coman, es necesario que'el directivo, ademas de
las capacidades mencionadas anteriormente considere también aquellas que debe de-
sarrollar en los integrantes de su equipo. El logro del profesionalismo interactivo requie-
re entre otras cosas que el directivo: ' i

e Otorgue poder a los miembros para la realizacién ‘de las tareas asignadas
(empowerment); preste especial atencién a las relaciones interpersonales y los
elementos de la comunicacién a fin de minimizar los conflictos derivados de es-
tos factores. ‘

e Utilice técnicas y dinamicas grupales para la resolucién de problemas, siguiendo
los pasos vy las herramientas de analisis para cada etapa de la secuencia.

° Promueva la reflexién de la propia préctica y la autoevaluacion para revisar la
marcha del proceso en la consecucién de los objetivos, ademas de los resultados.

_Esta somera presentacion de fo grupal no puede dejar fuera al propio escenario institu-
cional. Las caracteristicas del espacio escolar determinan fuertemente la mayor o meynor,
capacidad de la.organizacién para el trabajo colectivo. El espaéio institucional oficia co-
mo elemento estructurante de los procesos educativos, facnlltando unos y limitando
otros (Schvarstein, 2002).

En esta misma linea-de pensamiento y haciendo referencia a la cultura orgamzaCIonaI
como factor dinamizador o blogueador de las formas de trabajo colaborativas, otros au-
tores destacan estos elementos estructurantes de lo grupal:

La distribucion de espaaos cond/aona Ja marcha institucional. [Los espaaos] pro-
vocan sentimientos, ideas, relaciones y facilidades para la propuesta didactica.
También expresan valoraciones y rechazos. Ubicaciones, tamarios, colores, deco-
rados, expresan y “hablan” acerca de quienes los habitan (Azzerboni y Harf,
1998:17). '

Este modulo se estructura del siguiente modo:

> Primero se introducen algunos conceptos teéricos fundamentales desde don-
de abordar la temdtica de trabajo en equipo. Este marco conceptual fue

organizado a partir de las situaciones que frecuentemente enfrentan los direc-'

tores de las instituciones educativas ubicadas en contextos de pobreza. Cada
concepto se complementa con una serie de herramientas y estrategias de for-
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macion que buscan promover el desarrollo de la capacidad de trabajar en equi-
po, ademas de bibliografia comentada para ampliar y profundizar el marco
conceptual.

s Luego, se ofrece una serie de microcasos para la ensefianza, elaborados a partir
de las entrevistas realizadas a directores. Cada uno de ellos se acompafa con
una orientacién para el uso de los casos en actividades de formacion.

Obijetivos

Este médulo referido al trabajo en equipo tiene por objetivo facilitar al formador una
“caja de herramientas” que permita al director de centros educativos en contextos de
pobreza:

o Comprender la necesidad de generar una cultura de colaboracion a través de la
formacién de equipos de trabajo.

+ Establecer los principios y valores sobre los que se apoya el trabajo colaborativo.

s Definir las formas de funcionamiento del equipo, las normas que faciliten ese
funcionamiento y las funciones del coordinador. '

s Aplicar estrategias para superar las dificultades estructurales y de procedimiento
que ofician como barreras para el trabajo en equipo en las escuelas.

s Aplicar las dindmicas y técnicas grupales para la formacion y el mantenimiento
de los equipos de trabajo. '

Conceptos emergentes

Desde una perspectiva general e integradora del trabajo en equipo, se jerarquizan tres
aspectos a tener en cuenta en todo proceso grupal (figura 1): -

o los elementos del escenario institucional y del liderazgo en los cuales apoyarse
‘para promover el trabajo en equipo (fortalecimiento de las potencialidades),

o aquellos aspectos que representan las dificultades o problemas a superar para
consolidar una cultura de colaboracién, y

= las dinamicas y técnicas que permiten promover esta modalidad de trabajo."
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Figura 1. Trabajo en equipo: conceptos emergentes
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Fortalecer las potencialidades

“El trabajo en equipo parte de la propia definicion de lo que se quiere de la es-
cuela. Yo no podria trabajar sin un equipo, por la sencilla razén de que el direc-
tor no puede hacer todo. Se necesita de otras personas. A veces bastan algunas
que te den su apoyo para coordinar diferentes actividades. Si no fuera asi, no po-
driamos estar llevando adelante todos los proyectos.”

“Cuando llegué a esta escuela, la relacion pedagdgica’ entre los docentes no exis-
t{a. Cada uno marchaba como lo habia hecho siempre. No habia interaccion y la
verdad es que las salas docentes eran para culpabilizar a los padres, criticar la -
disciplina de los alumnos, no se'sacaba nada productivo y las reuniones eran de-
sordenadas. Cuando bajaron los lineamientos del Ministerio para elaborar el PEI,
iniciamos, junto con los asesores una accion conjunta para trabajar con todo el
personal del centro, pautamos los objetivos, definimos responsabilidades y esta-
blecimos las normas de funcionamiento.”

El trabajo en eqUipo requiere definir:

= los principios que guiaran su accionar,
o las formas de coordinacién y organizacién de personas y tareas, y
° un sistema de registro de avances que promueva el aprendizaje colectivo..

Explicitar los principios y valores

Dado que un equipo de trabajo est4 signado por la colaboracion y el debate, por la com-
paﬁimentacién de percepciones y la confrontacion de ideas en pos de la consecucion de
determinados objetivos, esta modalidad de trabajo requieré de esfuerzos sistematicos y
permanentes que le otorguen continuidad a los procesos, asf como también de la expli-
citacién de ciertos principios compartidos que oficien de marco de referencia de la tarea
colectiva.

Los equipos deben trabajar entonces sobre algunos de los valores, tales como solidari-
dad, respeto, ética profesional, compromiso, que faciliten el trabajo y les permitan al-
canzar los objetivos propuestos. Siguiendo a Tedesco (1995:136): “Vivimos un periodo
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en el cual las instituciones educativas tradicionales —particularmente la familia y la es-
cuela— estan perdiendo la capacidad para transmitir eficazmente valores y pautas cultu-
rales de cohesion social.” Por esto, si bien los principios forman parte del quehacer edu-
cativo, no siempre se encuentran integrados en forma explicita en las actividades
grupélés y dejan librada a la interpretacion de cada uno de sus miembros la forma de
jerarquizarlos y ponerlos en escena. Requieren, por lo tanto, ser pensados e integrados
en propuestas educativas concretas que orienten el trabajo de los distintos colectivos,
otorgandoles identidad y sentido de pertenencia puesto que deben representar, en de-
finitiva, los elementos que le dan sustentabilidad (Rodriguez, 1999) y sentido a las pro-
puestas institucionales. '

Coordinar personas y tareas

Todo equipo de trabajo requiere de un lider que oficie de coordinador referente de la
tarea. La escuela cuenta con el director como lider natural, quien habitualmente ejerce
la funcién de coordinacion. Sin embargo, hay situaciones que requieren de otros coor-
dinadores que apoyen Ia tarea del director como responsables de diferentes equipos de
trabajo.

Ocupar el lugar de lider grupal entre pares es una funcién que no todos los docentes
desarrollan con facilidad. Puede resultar més sencillo enfrentar la coordinacion de un
grupo de estudiantes que de un grupo de colegas con los que se comparten las mismas
funciones y estatus institucional.

Generalmente, es la direccion la que estructura la tarea grupal y define las funciones del
coordinador, quien tendra a su cargo:

¢ Clarificar el propésito de la tarea.

e Definir perfiles, roles y responsabilidades de los partmpantes del equipo (inclu-
yendo al propio coordinador).

= Establecer las principales lineas de accién a desarrollar.

o Explicitar las metas que se esperan lograr.

°  Fijar los tiempos con los que se cuenta para alcanzar dichas metas.

= Negociar con el grupo las estrategias a implementar.

= Construir con el colectivo las normas de funcionamiento interno.

e Promover la autoevaluacion sistematica del funcionamiento del equipo.
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El director cumple un rol fundamental para “crear” equipos y, en este sentido, la conoci-
da frase que afirma que “los grupos no nacen, se hacen” (Gibb, 1975; citado por Ciriglia-
no y Villaverde, 1987) reafirma lo que algunas.investigaciones plantean acerca del rol del
coordinador de equipos durante los diferentes momentos y fases por los que éstos transi-
tan. (Dyer, 1998). En efecto, los equipos no logran funcionar en forma eficiente desde el
inicio, sino que Pasan por un proceso evoltitivo que es necesario que el director y los miem-
bros del equipo conozcan, para ayudar al equipo a no estancarse ante las dificultades o
problemas y ayudarlo a progresar hacia los objetivos que se ha fijado alcanzar. Goleman
(2002)3 puntualiza sobre el papel del Iide"'razg'o en apoyar a estos “organismos vivientes”
(Senge, 1997) a transitar por las diferentes étapas de madurez. '

Es entonces necesario saber que en la fase de “nacimiento” de un equipo de trabajo
suele haber un estado motivacional de curiosidad, o una adhesién ideoldgica o filoso-
fica hacia la propuesta por parte de sus miembros. Cuando el equipo “crece” y entra
a debatir sobre los por qué.y los como, se inicia una etapa de conflicto respecto de las
acciones a tomar y los métodos a usar (las emociones tienden a primar por sobre la ra-
cionalidad). Algunos grupos no logran superar esta fase y aun cuando puedan cumplir
con la tarea, las soluciones encontradas no satisfacen a todos y los acuerdos son “de
compromiso”. ‘ '

A esta fase de enfrentamiento puede sucederle otra de “madurez”, si el centro educa-
tivo define una dinamica de intervencion de mejora desde el propio centro, basada en
una reflexion colaborativa sobre y en la a:céiénJ'La aceptacion de que los modelos de
trabajo vigentes son limitados en cuanto a las posibilidades de logro de los fines defini-
dos y que la superacién de dichas limitaciones implica a los propios docentes y equipo
directivo, es el punto de inflexion que pér’_fﬁfie‘consolidar esta forma de trabajo, aun-
que supbnga dificultades operativas y de’orden practico para los miembros.

Por otra parte, el lider de equipo debe saber que en el trabajo con grupos humanos exis-
ten distintos tipos de roles, que pueden serfuncionales o disfuncionales para su funcio-
namiento. Una tipologia clésica (Brodier, 1987; Gordon, 1997) considera que los roles
funcionales se relacionan. con dos tipos de cémpOrtamientos,‘ los orientados hacia la

3 Siguiendo el enfoque de la inteligencia emocional, este libro analiza el liderazgo de cuatro mil directivos de
organizaciones de todo el mundo y demuestra los efectos de la “resonancia”: la capacidad de inspirar ener-
gfa y entusiasmo a los miembros de sus equipos.
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consecucién de un buen clima de relaciones dentro del grupo y los centrados hacia la
tarea y la consecucion de los objetivos del grupo. Por otra parte, los roles disfunciona-
les son aquellos que colocan las necesidades individuales por encima de las del grupo,
blogueando el logro de las metas a través de comportamientos agresivos, de domina-
cion, etc. '

Registrar avances y promover el aprendizaje colectivo

Una de las herramientas con las que cuentan los equipos para su funcionamiento son
las reuniones. En la reunion, el equipo analiza, debate y toma decisiones. Es importan-
te contar con registros que den cuenta de ese trayecto y, en consecuencia, contar con
mecanismos que retroalimenten los procesos puestos en marcha, de forma tal que to-
dos los integrantes puedan tener noticias de lo que estd sucediendo. Habitualmente, la
escuela [leva actas de los encuentros de coordinacion. A este ‘registro se pueden inte-
grar otros, vinculados con el plan de accién del equipo tales como:

= Mapa de ruta: documento breve que indica las proyecciones realizadas para el
corto plazo, en el marco de un proyecto mayor. Define metas, objetivos a alcan-
zar, tareas, actividades a desarrollar, responsables, cronograma, etc.

= Pequefios informes de avances que den cuenta de los logros alcanzados por el
grupo y de las dificultades detectadas que requieren solucion.

« Materiales de difusion que promuevan la discusién con otros agentes educa-
tivos del centro o de la comunidad, en torno a temas relevantes relacionados con
la tarea grupal. '

Los equipos que emplean las estrategias recién mencionadas pueden transformarse en
espacios de aprendizaje cuando:

s Registran las buenas practicas y las difunden (qué hicieron y cémo lo lograron).

= QOrganizan encuentros para difundir esas practicas y. participan a los padres, au-
toridades, miembros de organizaciones barriales, organizéciones con las que se
quiere iniciar un trabajo colaborativo, empresas a las que se quiere pedir apoyo.

= Distribuyen publicaciones sobre los proyectos en los que han trabajado.

= Dialogan con otros equipos a fin de contrastar perspectivas y tender puentes.

= Establecen alianzas y trabajos en colaboracién con equipos de otras organizaciones.
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UERRAMIENTAS V ESTRATEGIAS

En esta seccién de “Herramientas y estrategias”, el formador encontrar& una serie de acti-
vidades sugeridas para la capacitacion de los directivos. Se indica si los participantes traba-
jan individualmente‘b en grupos y el material de apoyo, en caso de que éste sea necesario.

El objetivo de esta actividad es visualizar, a través de un modelo, tres formas diferentes
de coordinacion de equipos. Los participantes trabajan en pequerios grupos, sobre las
siguientes tareas: .,

1. Analizar la tipologia clésica de Lewin (citado en Alvarez, 1988) acerca de los tipos
de liderazgo de:' equipos (cuadro 1) y de acuerdo con la propia experiencia, consi-
derar cudl o cules pueden lograr mayor eficacia y satisfaccion de los miembros.

Cuadro 1. Tipos de l;'derazgo de equipos (Lewin)

Estilos Autocratico Democratico Laissez-Faire

Toma de Toma él solo las Admite la discusién. |Las decisiones se

decisiones . | decisiones. No hay |]Las decisiones se toman segudn los
discusiones y las toman deliberando |deseos individuales.

opiniones e ideas de |y razonando entre
-|los miembros no son |todos.
tenidas en cuenta.

Actuaciones del El lider acttia con un |El lider no es Es no directivo en
lider frente al estilo directivo en el |directivo en el plano .|todos los planos. Su
grupo plano del contenido |del contenido, pero |forma de dirigir es

. y en el del es directivo en el no dirigir. Deja que

procedimiento. No  |procedimiento para |el grupo decida

“ltoma en cuenta las  |llegar, todos juntos, {aunque se dilate la
- |ideas de otros, pero |a lograr el objetivo  {toma de decisiones.
el objetivo se sefialado.
consigue.
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Cuadro 1. Continuacion

ESTRATEGIAS

Estilos

Autocratico

Democratico

- Laissez-Faire

Desarrollo de las
tareas

El lider aporta todo

su potencial para la.

tarea. Admite
aportaciones al
trabajo pero no la
discusién sobre la
forma de hacerlo.
Asume él solo la
responsabilidad
sobre todo.

El lider facilita y

organiza el trabajo
.colectivo. Ayuda al

grupo a percibir sus
procesos, sus causas
y motivaciones.
Comparte la
responsabilidad con
el grupo.”

Todos pueden
expresar sus
sentimientos como
quieran. El
coordinador no
organiza las
actividades en forma
planificada. Las
responsabilidades
estan diluidas.

Productividad y
satisfaccion del

grupo

La productividad es
alta pero sin una
satisfaccion
adecuada. Se
pueden generar
sentimientos de

agresividady - '

oposicion y el clima
es negativo y falta
cohesion. El grupo
se derrumba si el : .
lider no estd
presente y activo en
todo el proceso.

El grupo produce de
forma positiva y con
satisfaccién. Apenas
hay agresividad,
oposicion o tension.
El trébajo producido
resulta original y -
constante. El
espfritu de equipo
es positivo y el
grupo perduraria
por’si solo si faltase
el lider.

nunca hay conflicto.

El grupo estd a
gusto, pero la
productividad es
escasa. La
creatividad se da’
solo en miembros
aislados. La forma
de funcionamiento
es desordenada. Hay
inseguridad y
confusién en los
miembros. Casi

2. Discutir en torno a las siguientes preguntas:
a) ¢Es posible que en la vida de los equipos un estilo sea mas conveniente en
determinados momentos que otro?

b) ¢Es realista esta categorizacién también para las instituciones educativas?

El formador solicita el emergente de los grupos y promueve la discusion a cerca del [i-
derazgo y la coordinaciéon de equipos.
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?HERRAMIENTAS Y ESTRATEGIAS;

Cuando un equipo comienza a operar es importante explicitar las normas bajo las cua-
les va a funcionar a fin de minimizar los conflictos que pueden ocasionarse, entre otros
factores, a causa de marcos de referencia poco explicitados o conocidos por todos los
miembros del equipo. ‘

Se propone que, en pequenos grupos de trabajo, los participantes establezcan las nor-
mas de funcionamiento que crean convenientes para que un equipo funcione en forma

efectiva y eficiente.

Para esta actividad, el formador:

1. Solicita a cada miembro gue en forma escrita e individual:

a) Proponga un valor que considere relevante para el funcionamiento del equi-
po, en relacién con los principios que su centro educativo ha definido de
acuerdo a su misién.

b) Asigne a cada valor o principio uno o més comportamientos representativos de
ese valor que considere relevantes para la consecucion de los planes del equipo.

2. Entrega a cada participante tarjetas de dos colores para que registren los valo-
- res en una de las tarjetas y los comportamientos en la otra. (Se estipula el color
previamente.)
3. Propone a los participantes que coloquen las tarjetas en el papelografo, de
acuerdo al siguiente esquema:

Valores Comportamientos

Compromiso » Apoyar las decisiones tomadas por el equipo.

* Involucrarse.

* Participar y cumplir con las actividades o tareas que le fueron
encomendadas, en tiempo y forma. :
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El objetivo de la actividad es trabajar en torno a los roles de los integrantes de un equi-
po a partir de las tipologfas que se-sefialan en el cuadro 2.

Cuadro 2. Roles de los integrantes de un equipo (adaptado de Alvarez, 1988)

Orientados a la tarea Establecen la agenda de trabajo, orientan
impidiendo dispersién, toman iniciativas, buscan
informacién, proporcionan y piden informacion,
analizan, coordinan, elaboran, evaltan.
Orientados a las relaciones | Concilian intereses, observan el funcionamiento,
estimulan la participacién, establecen pardmetros,
alientan en momentos de decaimiento, registran los
emergentes. '
Orientados a la oposicion | Monopolizan la palabra, son agresivos, dominan,
utilizan la ironia y el sarcasmo en su forma de
comunicacién, hacen mal uso del humor,
manipulan, no dan informacién, culpabilizan, no
opinan, desacreditan las iniciativas.

1. En grupos, los participantes analizaran los roles que aparecen sistematizados en
el cuadro 2 y los compararén con los que observan en su vida cotidiana.
Los grupos dispondran de treinta minutos para esta tarea.

2. Luego, se comparten en plenario las experiencias y se elabora una grilla con los
comportamientos disfuncionales mas frecuentes y las estrategias posibles para
minimizar sus efectos negativos en los equipos.

Los registros pueden ser realizados en hoja de rotafolio o en filmina y se presentan en

plenario.
Comportamiento disfuncional Estrategia para su posible manejo
o ’ [ ]
[ ] [ ]
[ ] [ ]
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El formador propone que, en grupos, los participantes:

1.

Analicen las fallas que, de acuerdo a su experiencia, se producen en las reunio-
nes de trabajo.

Elaboren pautas para conducir reuniones eficaces y las registren en un papelo-
grafo o una filmina.

Contrasten las pautas elaboradas con una pauta tipo como la gue se indica en
el cuadro 3.

Cuadro 3. Pautas para reuniones eficaces (elaborado a partir de Lazzati, 1999)

Antes de la reunién:

Elaborar el objetivo y precisar los resultados esperados.

Elaborar la agenda (las ideas principales que se quiere transmitir).
Prever los recursos y materiales necesarios.

Listar los participantes.

Prever hora de inicio y finalizacion.

Escribir la convocatoria y enviarla.

Durante la reunién:

Observar aspectos de disciplina bésica: respeto de los horarios (puntualidad
al fnicio y a la terminacién), bloqueo de interrupciones (llamados telefénicos,
intromisiones de personas ajenas a la reunion), respeto del uso de la palabra,
exclusion de didlogos paralelos.

Orientar hacia el objetivo, evitar las dispersién y lograr una participacién
equilibrada de los miembros.

Facilitar un clima de relaciones positivas: ambiente de confianza, de respeto,
cordialidad, espiritu de cooperacion, disposicién a escuchar, dar informacion,
prestar atencion a los demas.

Nombrar un moderador para mantener la reunién enfocada en el tema, dar
participacion y evitar que un miembro monopolice la palabra.

Nombrar a alguien para tomar notas de los temas principales y los puntos
clave tratados, las decisiones tomadas, incluyendo quién aceptd hacer qué
cosa y para cuando.
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Cuadro 3. Continuacion

Al finalizar;
e Para realizar el seguimiento de las resoluciones es necesario:
- Preparar y distribuir las resoluciones.
- Evaluar la reunién para mejorar su productividad.
- Implementar el control de las decisiones tomadas en la reunién.

Bibliografia comentada

FLACSO (1999), Enquue sobre el desarrollo sostenible, Debate 47, Guatema-
la, FLACSO.

Este material contiene una serie de articulos que abordan los procesos de desarrollo que
involucran a colectivos heterogéneos en sus niveles de socializacion, cédigos, culturas,
etnias, tomando como principal elemento de andlisis la necesidad de hacerlos sosteni-
bles en el tiempo. Si bien la perspectiva de analisis es fundamentalmente social y comu-
nitaria, muchos de los conceptos alli trabajados pueden perfectamente ser trasladados
al ambito escolar. '

Dyer, W. G., L. de Valverde, B., Acosta, M. E. (1988), Formacion de equipos pro-
blemas y alternativas, Buenos Aires, Addison-Wesley Iberoamericana.

Este libro, si bien esta dirigido a la formacion de equipos en las organizaciones en ge-
neral, es de utilidad para visualizar maneras practicas de formar un equipo y ponerlo en
marcha. Propone varias acciones para las diferentes fases de la formacion del equipo y
se plantean sugerencias y técnicas para la evaluacién de los equipos.
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Superar las dificultades

_ "No es fdcil romper con la cultura, las rutinas. El maestro siempre fue el duefio
de su aula y hacerlo cambiar para que comparta con otros no se logra de un dia
para el otro. Ahora iniciarﬁos una experiencia para que los profesbres puedan
compartir aulas y trabajen en forma conjunta sobre la base de su experiencia,
gusto y capacidades”

“Los encuentros son en la cocina porque no disponemos de una sala de reunio-
nes. Ademds estd el problema de la falta de tiempo, los profesores trabajan tam-
bién en otros centros.”

Convocar al trabajo grulpal implica, entre otros aspectos, tener que enfreﬁtar distintas
[6gicas, modalidades de trabajos, ritmos, puntos de vista, etc. Esta diversidad de postu-
ras y miradas requiere por parte del director o de quien oficie de coordinador, el desa-
rrollo de competencias que le permitan negociar y llegar a consensos que favorezcan la
tarea grupal. C

Entre las dificultades a superar; es posible distinguir:

» dificultades estructurales y
s dificultades de procedimiento.

Dificultades estructurales

Una de las principales dificultades a enfrentar es la propia estructura cubicular que tie-
ne toda institucién escolar y que puede ser visualizada a través de su organigrama. Los
distintos sectores de la escuela son dmbitos que tienen identidad y funciones especifi-
cas. La propia estructura pone en evidencia los escasos vinculos que se establecen entre
los diferentes sectores, primando los verticales y jerdrquicos en relacién a los horizonta-
les e interactivos. '

La segmentacion estructural genera el aislamiento de las practicas docentes, situacion
gue algunos han clasificado en tres categorias (Flinders, 1988; citado por Hargreaves,
1999): como estado psicoldgico; como condicién ecoldgica (debido a los aspectos estruc-
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turales antes mencionados); como estrategia adaptativa, para conservar los escasos re-
cursos ocupacionales. Esta modalidad de trabajo en solitario, también denominada cul-
tura balcanizada (Hargreaves, 1999), puede adoptar diferentes formas:

s Permeabilidad reducida: no es comun detectar que un docente pertenezca a va-
rios grupos, sino que se mantiene en subgrupos de referencia reducidos (asigna-
tura que imparte, clase, turno, etc.).

s Permanencia duradera: las personas que componen los subgrupos tienden a per-
manecer en el tiempo.

« Identificacion personal. las personas fortalecen sus vinculos con aquellos secto-
res en los gue concentran su actividad, compartiendo supuestos, modalidades de
trabajo, rutinas de funcionamiento, etc.

La "balcanizacion”, fenémeno tan comun de observar en los centros educativos, repre-
senta uno de los principales aspectos a ser trabajados para lograr la implementacién de
nuevas practicas colectivas de trabajo. Sin embargo, es igualmente importante conside-
rar otra dificultad estructural: la falta de tiempo y de espacio para el trabajo grupal. En
este sentido, hay coincidencia de opinion entre la literatura® y los directores entrevista-
dos, lo que pone de manifiesto la enorme incidencia que tienen estos aspéctos basicos
(contar con un horario de coordinacién comin que facilite el encuentro, un espacio fi-
sico adecuado para reunir a todo el equipo), pues muchas veces son causales de con-
flicto y atentan contra las buenas intenciones de trabajar en forma colegiada.

Dificultades de procedimiento

En las escuelas, cuando se habla de trabajo en equipo puede pensarse en formas diver-
sas de trabajo colaborativo. En muchos casos, éste se manifiesta en forma muy limita-
da, presentando las mismas distinciones que hacen Fullan y Hargreaves (1996) cuando
hablan de trabajo en equipo fdcil y trabajo en equipo artificial.

El trabajo en equipo facil se caracteriza por los siguientes rasgos de funcionamiento:

¢ Los roles estdn poco definidos.
« El intercambio se reduce a actividades puntuales de corta duracion.

4 Azzerboni y otros (1998), Hargreaves (1999), Aguerrondo y otros (2002), Rodriguez (2002).
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o No se promueve la discusién en torno a marcos teéricos o ideas.
» Rara vez se ahonda en los principios o la ética profesional.

s No se contemplan principios de accién reflexiva.

> No se tiende a indagar, cuestionar, criticar o reflexionar.

s Los principales elementos del aislamiento siguen intactos.

Por otra parte, el trabajo en equipo artificial se caracteriza por:

» Procedimientos formales que son los que lo determinan.

< Roles rigidos.

¢ Las iniciativas suelen ser artificios administrativos externos al equipo. -

> El objetivo estd determinado para la implementacion de nuevas propuestas que
generalmente vienen “de arriba hacia abajo”.

» El objetivo es de caracter tan general que trasciende el dmbito grupal.

e Cuenta con sistemas de monitoreo externos al equipo.

Sin embargo, es posible encontrar escuelas que han logrado un grado de conciencia al-
to sobre lo que las une y fas mantiene cohesionadas. Durante las entrevistas a los direc-
tores pudo apreciarse la existencia de equipos que tenfan muy en claro qué debian ha-
cer, pero también por qué y para qué hacian lo que hacfan. Al iniciar este proceso
reflexivo y dar respuestas a estas cuestiones, sobre todo en medio de procesos de intro-
duccién de propuestas curriculares, se es capaz de introducir a los docentes en una me-
todologfa de deliberacién centrada en la resolucion de problemas (Tanner y Tanner,
1995). '

Cuando el trabajo en equipo se piensa como un medio para la consecucion de resulta-
dos pero también como un fin para aprender a preguntarse y reflexionar, se esta cerca
de Hargreaves y Hopkins (1995:25) cuando apuntan: “Para una escuela, aprender a pre-
guntarse las cuestiones correctamente es mas poderoso que obtener respuestas de se-
gunda mano, por parte de otros”. ' '
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1. El formador organiza a los participantes en pequefos grupos para que aborden
la discusion de preguntas tales como: ’

a) ¢Qué estrategias podrian implementarse para disminuir los efectos de la
balcanizacion? o : ,
b) ¢Es posible superar la falta de tiempo y espacio para trabajar en equipo?

2". ‘El formador registra en el papeldgrafo las palabras clave que identifican las es-
trategias propuestas por los participantes. Como alternativa puede solicitar a los
grupos que registren en una filmina las estrategias para presentar al plenario
(posteriorménte, éstas pueden fotocopiarse para ser entregadas a los demas
participantes). A ' '

3.t 1

Caesmndlad 7 -

1. Organizados en grupos, los participantes analizan las caracteristicas de lo que Fu-
llan y Hargreaves llaman “trabajo en equipo fécil” y “trabajo en equipo artifi-
cial”, y responden: ’

Desde su experiencia, ;qué situaciones o casos puede asociar a las caracteristi-
cas de ambos tipos de trabajo en equipo? _ ’

2. Construyen las caracteristicas de trabajo en equipo desde su propia propuesta.

N -
AV apeyd -4 ‘
{ Agciinfidlils -

El formador sugiere trabajar en pequefos grupos para realizar una actividad de simula-
cion en torno a las dificultades a superar en el trabajo en equipo. A continuacién se pre-
senta un ejemplo de situacion para que los participantes la contextualicen de acuerdo

a su propia experiencia.
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Ejemplo de situacion

Usted, como director de un centro educativo, percibe que desde hace un tiempo
han surgido una serie de situaciones problema en la escuela, que cree que debe
abordar con los docentes. A tales efectos decide organizar reuniones por ciclos pa-
ra plantear la creacién de equipos de trabajo.

Uno de los docentes manifiesta, en forma muy operativa, una solucién practica a uno
de los problemas sefalados. Usted considera que el equipo debe profundizar en las
respuestas a dos aspectos clave:

.+ Para qué esta el eguipo
* Por qué esa es la mejor solucién

Bibliografia comentada

Fullan, M. y Hargreaves A. (1996), La escuela que queremos: los objetivos por los
cuales vale la pena luchar, Buenos Aires, Amorrortu.

Esta obra aborda como temética central la profesionalizacién docente desde la perspec-
tiva de los maestros y profesores que realizan sus practicas en contextos signados por
la innovacion y el cambio. El andlisis que proponen los autores incorpora la vision per-
sonal, grupal e institucional. Sefalan la importancia de contar con adecuados dispositi-
vos de apoyo desde el &mbito de la gestion educativa para que los docentes puedan
afrontar de mejor manera los nuevos desafios educativos.

Hargreaves, A. (1999), Profesorado, cultura y posmodernidad: cambian los tiem-
pos, cambian los profesores, Madrid, Morata.

El autor analiza los diferentes procesos de cambio que se han venido produciendo en
las altimas décadas en el ambito educativo, poniendo especial énfasis en los aspectos
relacionados con la cultura institucional. Desde esa perspectiva estudia las distintas mo-
dalidades de agrupamiento que caracterizan la tarea docente, abarcando en su anélisis
desde el individualismo hasta las denominadas culturas de colaboracién.
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Incorporar dinamicas y técnicas

“Creo que hay que hacer las reuniones mds dirigidas. A mi lo que no me gusta
es eso de estar dando vueltas sobre las mismas cosas, supongo que marcando el
tiempo avanzamos mds. Cada uno interviene cuando le parece, se cambia de
tema. No son muy producfivas nuestras reuniones, finalmente termino yo de-
cidiendo todo y asignando a cada uno la tarea”

“Las reuniones actuales son muy diferentes de las primeras, cuando yo empecé
a trabajar como directora. Antes era yo quien hablaba todo el tiempo y los de-
mds escuchaban. Ahora marcamos el tiempo para hablar de cada tema, se da
la palabra por turnos, y llega el momento en que digo: ‘Ahora conclusiones y
votaciones'” ‘ ‘

Algunas investigaciones (Nias y otros, 1992; citado por Hargreaves, 1999) muestran que
el escenario escolar mas propicio para consolidar précticas colaborativas se encuentra en
escuelas pequefas, con poblacién estudiantil homogénea, con liderazgos fuertes, visio-
narios y preocupados por las personas y con equipos docentes estables.

Esta situacion ideal no es necesariamente la que caracteriza a las escuelas ubicadas en
contextos de pobreza. En tal sentido, resulta fundamental que los centros escolares de-
sarrollen habilidades para manejar las técnicas y dindmicas grupales que les permitan de-
batir, analizar problemas y situaciones, y tomar decisiones en forma colectiva.

La técnica operativa se caracteriza por estar centrada en la tarea: organiza el trabajo gru-
pal en funcion de ciertos objetivos planteados previamente. Tomando la tarea como eje
central, son definidos los roles, las formas de organizar el trabajo, las modalidades de
comunicacién, el tipo de vinculo a consolidar y los modelos internos que orientan la ac-
cion del grupo.

Si bien cada una de las técnicas de grupo esta definida por una dinamica especifica,
se pueden establecer ciertas normas generales que sustentan la tarea grupal:

= Es conveniente conocer los fundamentos que promueven el abordaje de lo gru-
pal antes de aplicar técnicas especificas.
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Las técnicas de grupo deben aplicarse con un objetivo claro y bien definido que

requiere ser explicitado.

Para trabajar con este tipo de dindmica se necesita un ambiente distendido y

cordial.

Los involucrados en la técnica deben adquirir conciencia de gue el grupo existe
"y “por” ellos mismos.

Nadle debe sentir gue esta en un grupo por obligacién. Todas las técnlcas gru-

pales se basan en la participacién voluntaria.

En suma, todas las técnicas de grupo tienen como principal propdsito:

Desarrollar el sentimiento de “nosotros”.

Promover la reflexion sobre la practica.

Incentivar la escucha comprensiva.

Fortalecer competencias que promuevan la cooperacién, el intercambio, la res-
ponsabilidad y el compromiso colectivo.

Vencer temores e incertidumbres personales a través del abordaje conjunto de la
tarea profesional. '

Crear una actitud proactiva hacia la tarea educatlva
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Técnicas para la resolucion de problemas y toma de decisiones

La resolucion de problemas y la toma de decisiones son dos de las funciones fundamen-
tales de los equipos. A continuacion se presenta una serie de técnicas que ayudan a in-
troducir a los miembros del equipo en una metodologia de deliberacién centrada en la
resolucion de problemas.

(it iwhemosian dhe fidkens )

Objetivo

Poner en comun el conjunto de ideas sobre un problema y colectivamente llegar a una
sintesis, conclusiones o acuerdos comunes.

Reglas basicas

o El coordinador plantea el problema en forma de pregunta.

= Cada participante expone una idea sobre el tema.

« Solamente se puede aclarar el significado de la idea, no fundamentar.

< |a cantidad de ideas que cada participante expone puede ser determinado de
antemano por el grupo o coordinador.

s Todos deben decir por lo menos una idea.

¢ Mientras se dan las ideas, el coordinador las anota en la pizarra o en papelégra-
fo y hace preguntas para estimular la produccién de mas ideas.

« Las ideas se agrupan por afinidad.

s Las ideas se seleccionan de acuerdo a criterios previamente establecidos (recur-
sos disponibles, tiempo necesario, complejidad para su implementacion).

< las ideas se pueden clasificar en: ideas de utilidad inmediata, ideas que deben -

desecharse, ideas que requieren estudio mas profundo y que pueden ser apro-
vechables con ciertos ajustes.
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Objetivo

Ralizar un diagnéstico sobre lo que el equipo piensa alrededor de un tema, planificar
acciones, elaborar conclusiones, evaluar tareas o actividades.

Reglas basicas

Se sigue el mismo procedimiento que en la técnica anterior, pero cada idea se escribe
en tarjetas. Las tarjetas pueden elaborarse en forma individual o grupal. El nimero de
tarjetas puede ser limitado (por ejemplo, tres por grupo o persona).

Ejemplo de lluvia de ideas con tarjeta

1. Se pide a una persona que lea la idea de Ia tarjeta y se coloca en el papelé-
grafo o en la pizarra con cinta adhesiva.
2. Se solicita a otro participante una idea similar o que refiera a lo mismo y se co-
loca junto a la anterior y asf sucesivamente, hasta que todas las tarjetas sobre un
- mismo tema o aspecto se hayan colocado juntas, quedando varias columnas.
3. Se analiza el contenido de cada columna y se le da un nombre que sintetiza
0 representa la idea central que esta expresada en el conjunto de tarjetas.
4. Los factores de cada columna pueden ordenarse segun la importancia que
- les da el grupo. ~ .
5. Al final se consigue una visién gréafica de lo que el grupo piensa sobre el

problema.
| Problemas del entorno escolar’
Habitacionales ’ Sanitérios ' Transporte
: . S e

Recomendaciones para el coordinador

s Preguntar al grupo si esta de acuerdo con el orden en el que se estan organizan-
do las tarjetas. ' -
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= Sintetizar las opiniones.

= Estar muy atento a la ubicacion correcta de las tarjetas.

En caso de que haya diferentes opiniones, permitir la discusion para llegar a un

acuerdo colectivo.

= No ubicar las tarjetas segun su criterio, los participantes deben indicar su ubica-
cion de acuerdo a cémo lo crean conveniente.

o

Objetivo

Identificar informacién especifica requerida para completar la descripcién de un proble-
ma. La lista de especificacion de problemas se utiliza conjuntamente con Ia técnica "“llu-
via de ideas” y permite jerarquizar los problemas.

Reglas basicas

= Responder las preguntas en la “Hoja para la definicién de problemas”.
= Redactar y acordar una descripcion efectiva del problema, que ha de ser:
- Especifico, exactamente qué estd mal y cémo se distingue de otros proble-
mas en la organizacion. :
- Medible, cudl es su alcance en términos cuantificables.
- Manejable, se puede resolver dentro de la esfera de la influencia del equipo
y en un plazo razonable.

Hoja para la definicién de problemas

Preguntas a formular Respuestas y datos

¢Quién es el afectado?

;Cudl es el problema especifico?

;Cuando ocurre?

¢Doénde ocurre?

;Con qué frecuencia ocurre?

¢Cuadl es la magnitud del impacto?
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Objetivo

Estimular ideas.

Ef diagrama de causa y efecto es la representacién de varios elementos (causas) de un
sistema que pueden contribuir a un problema (efecto).

Figura 2. Diagrama de causa-efecto: fracaso escolar (adaptado de Schargel, 1997)

Acceso Iir.nit‘ado a_ ) Incapacidad de resolver Profesores indiferentes —» Profesores trabajan
biblioteca problemas rapidamente el minimo
Proporcionar horas _,)\ D Necesidad de ensefiar
epartamentos P :
de tutorfa ailedos téenicas de estudio rr:?oﬂra::z:ntes

Masificacion

Malos programas—»\
en las aulas

Diferencias nive!
alumnos nuevos

Clases de 40 minutos —'

Presién de compafieros—»/  |nflyencia vecindario

en la ensefianza :
Problemas familiares —» Intereses externos

més importantes T
Desempleo «— Falta de autoestima p
. Deportes
Mala educacién 4_Falta de apoyo
Televisién gubernamental

‘encasa

Motivacién para

Tre Falta de interés
no trabajar bien

o N
hacia la escuela

Reglas basicas

1. Registrar Ia frase que resume el problema.

2. Dibujar y marcar las espinas principales que representan los factores causales.

3. Realizar una lluvia de ideas acerca de las causas del problema (sélo causas y no

" soluciones del problema).

4. Formular continuamente la pregunta por qué, para cada una de las causas
principales.

5. Identificar las causas més probables.

Verificar las causas con méas datos objetivos, si es posible.

7. Cuando las ideas ya no puedan ser identificadas, se debera analizar mas a fon-
do el diagrama, con el objeto de identificar métodos adicionales para la recolec-
cién de datos.

o
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Consejos parala interpretacion

1. Se debe recordar que los diagramas de causa y efecto Unicamente identifican
causas posibles. Aun cuando todos estén de acuerdo en estas causas posibles,
solamente los datos apuntarén a las causas.

2. El diagramé‘de causa y efecto es una forma gréafica de exhibir gran informacion
de causas en ‘un espacio compacto. El uso del diagrama ayuda a los equipos a
pasar de opiniones a teorias comprobables.

Objetivo

Analizar las fuerzas impulsoras, que facilitan un proceso de cambio, y las fuerzas res-
tringentes, que lo evitan. '

Permite identificar los factores que contribuyen al éxito o fracaso de la solucidn propuesta.

Figura 3. Anélisis de campo de fuerzas (adaptado de Schargel, 1997)

Meta: donde queremos estar

|

Dénde estamos

Fuerzas que ayudan . Fuerzas que obstaculizan
N .
— ) —
—_— -
L
Cémo potenciar las fuerzas Como minimizar las fuerzas
gue ayudan que obstaculizan

I : . .
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i
H i

Reglas basicas

= Definir el cambio deseado. .

= Efectuar una lluvia de ideas sobre las fuerzas impulsoras (fuerzas que ayudan).

o Realizar una lluvia de ideas sobre las fuerzas restringentes (fuerzas que obs-
taculizan).

= (Clasificar en orden de prioridad las fuerzas impulsoras.

> Clasificar en orden de prioridad las fuerzas restringentes.

o Enumerar las acciones a implementar.

Consejos para la interpretacion

1. El analisis del campo de fuerzas le brinda a un equipo la oportunidad de enfocar
un cambio propuesto desde ambas posiciones: a favor y en contra.

2. Se convierte en un punto de inicio para decidir acciones.

Ofrece como resultado una lista de acciones requeridas. .

4. Esas acciones estan generalmente minimizando el impacto de las fuerzas restrin-
gentes y maximizando el impacto de las fuerzas impulsoras.

w

Objetivo

Planificar las acciones.
Reglas basicas
Una vez definido un problema se da respuesta a las siguientes preguntas:

s Qué acciones especificas deben realizarse.
. Quién o quiénes seran los responsables.

» Cuando comenzar y cuando finalizar.

o Qué recursos se necesitan.
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Qué mejorar Como se Responsables En qué Qué se necesita
(area de deberia hacer | de las accio- tiempo ademas (tipos
mejora) (accidn) nes (equipo) (periodo) de recursos)

7. Avnillels MOTDIA (ovridlez i

SASL LA TN

oW qaaﬁﬁunmdhél& atdbrthigladla, 4

PSS

VAREET z-h:)i )

Objetivo

Analizar los factores de influencia que surgen del anélisis del entorno y de las capacida-
des de la propia institucion.

Esta técnica es clave para la toma de decisiones.

Reglas basicas

1. Enforma individual los miembros escriben en una tarjeta sus consideraciones pa-

_ ra cada uno de los factores.

2. El coordinador del equipo recoge las tarjetas y las coloca en una hoja de rotafo-
lio donde se habra dibujado el diagrama con los cuatro casilleros.

Fortalezas

Debilidades

Oportunidades

Amenazas

3. Se ordenan las tarjetas, descartando las ideas repetidas.

Cada uno de estos factores tiene un significado:

= Los factores externos (el medio externo que ejerce influencia sobre el centro edu-
cativo) pueden tener una influencia positiva o negativa. Cuando se espera un im-
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pacto positivo, se habla de oportunidades y cuando se espera uno negativo, se
habla de amenazas.

= Los factores internos también pueden tener influencia positiva o negativa. Las
positivas, o fortalezas, son las caracteristicas del propio centro o equipo que ayu-
dan al logro de los prop6sitos. Las negativas, o debifidades, dificultan el logro de
los propésitos del equipo.

Objetivo

Tomar decisiones en forma barticipativa.

La técnica “La tercera alternativa” es un complemento del analisis FODA.
Reglas basicas

Se divide el grupo en tres subgrupos:

1. Grupo innovador: ofrece propuestas creativas y originales y prepara los planes
para llevarlos a la practica.

2. Grupo analitico: elabora propuestas para contrarrestar los planes del otro grupo.
Obliga a planificar criticamente las decisiones.

3. Grupo evaluador: es el que analiza las propuestas y contrapropuestas y ofrece al
grupo una tercera alternativa a ser negociada.

Objetivo

Tomar decisiones por consenso.
Reglas basicas

Como es una técnica que lleva mas tiempo que la votacion, debe reservarse para aque-
llas decisiones que claramente requieran la comprension y el compromiso del grupo.

El consenso no implica que todos coincidan con la decision. Sf implica que todos:

Trabajo en equipo |35



HERRAMIENTAS Y ESTRATEGIAS!

o Comprendan los puntos en cuestion.

o Hayan tenido la oportunidad de expresar su opinién sobre el problema y las po-
sibles soluciones.

o Estén dispuestos a acatar las decisiones que se tomen, aunque no sean las que
habrian preferido.

Si el grupo entiende estas reglas basicas y el coordinador del equipo ayuda a practicar-
las, la adopcidn de decisiones.por consenso mejorard la calidad de las decisiones toma-
das y se estableceran pautas de cooperacién y compromiso.

Técnicas de evaluacion

Objetivo

Esta herramienta de analisis ayuda al equipo a autoevaluarse en relacién a la percepcién
propia y a la imagen que los demas tienen sobre él. Proporciona una visién de futuro
de la imagen del equipo.

Reglas basicas

Realizar una “Lluvia de ideas” o “Lluvia de ideas con tarjetas” para responder a tres
preguntas:

a) ¢Cudl es la imagen que tenemos de nosotros mismos?
b) ¢Cual es la imagen que los demds tienen de nosotros?
¢) ;Cudl es la imagen que nos gustaria que tuvieran de nosotros?

Cémo nos vemos Cémo nos ven Cémo quisiéramos que
nos vean
[ ) L] [ ]
[ ] [ ] [
® . L
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Objetivo

Conocer cdmo esta funcionando el equipo y como marchan las acciones que éste se
propuso emprender.

Se realiza durante el proceso de formacion del equipo.
Reglas basicas

Los participantes enumeran los aspectos que a su entender: funcionan bien, por lo que
no deben cambiarse; marchan bien pero podrian mejorar; no se estan encarando pero

deberfan implementarse para lograr los objetivos.

Estamos haciendo bien | Hay que hacerlo mejor | No se esta haciendo y
deberia hacerse

° L] e '

Objetivo PP

Elaborar una guia que pueda ser de ayuda para que el equipo se imponga evaluar su
funcionamiento en forma periddica.

En los modelos siguiéntes, las dimensiones que se evaltan no son sélo las capacidades,
sino las caracteristicas de eficiencia del equipo, asignandoles importancia a las tareas
(actividades, reuniones, cumplimiento de horarios) y también a la forma en_cémo las
personas, a través de'su comportamiento, obtienen los resultados.

Cada equipo podré incorporar otros indicadores de desempefio.
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a)
b)
o
d)
e)

f)

9)

Modelo 1 (adaptado de Dyer, 1988)

Cuando nos reunimos, revisamos huestro desempeno y discutimos como po-
demos mejorar.

Cuando discutimos sobre problemas, el énfasis se pone en la responsabilidad
compartida para mejorar en lugar de culpar.

Hemos definido nuestros procesos de trabajo compartido. Llegamos a un
acuerdo sobre la manera de hacer nuestro trabajo y todos tenemos fa misma
comprension del proceso.

Cuando fijamos tareas, responsables y tiempos, éstos se cumplen.

Las reuniones son llevadas a cabo en forma ordenada y metodolégica.
Utilizamos habilidades tales como tormentas de ideas, definicion del proble-
ma, anélisis de la informacién disponible, etc., para resolver problemas.
Cuando discutimos sobre-problemas o desempefio, desarrollamos planes
de accién especificos definiendo qué, cuando y quién llevard a cabo la
accion.

Nos escuchamos, tratando de fomentar la participacién de todos.

Nuestras reuniones proporcionan un ambiente libre de temor, en el que los
miembros se sienten cdmodos al expresar sus opiniones de manera franca y
honesta. '
Establecimos un conjunto de normas de funcionamiento, de control social,
gue tratamos de cumplir.

Modelo 2 (adaptado de Dyer, 1988)

1

Las actividades del equipo Las actividades del equipo
demuestran una falta de demuestran una clara comprension
entendimiento acerca de la misién | acerca de la mision del equipo y de
del equipo y de sus objetivos. sus objetivos.
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Continuacion

El equipo no quiere introducir Las pruebas con nuevas ideas o
cambios. productos demuestran un enfoque

) creativo.
[ o & G Eeere an I aEmigelE
1 2 3 4 5 6 7
El equipo no.cumple con sus El equipo cumple con sus objetivos
objetivos, no se ajusta al plazo ajustandose al plazo asignado y al
asignado o al nivel de calidad nivel de calidad requerido.
requerido.
L ul gcEutcAlasRlibciopestitespor=abi/idddecHu . L 1
1 2 3. 4 5 6 7

Las funciones y responsabilidades de | Las funciones y responsabilidades de

los miembros del equipo no resultan | los miembros del equipo son claras.

claras. Cada uno sabe lo que se espera de
él/ella.

La estructura, politicas y La estructura, politicas y
procedimientos del equipo estan procedimientos se encuentran
desorganizados. apoyados por sus miembros.

[

1 2 3 4 5 6 7

Los conocimientos, capacidades y Los conocimientos, capacidades y
talentos de los miembros del equipo | talentos de los miembros del equipo
no estan siendo utilizados por - | se hallan plenamente utilizados.
completo.
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Continuacién

| el LT Ty

1 2 3 ’ 4 ‘5 6 7
La funcién de coordinacion se - La funcién de coordinacion es
encuentra siempre en manos de uno | compartida entre los miembros del
o dos de los miembros y los demas | equipo y apoyada por ellos.

no apoyan ese liderazgo.

[ ' E¥Sadesarrolltntclin aldetegUiino]

1 2 3 4 5 6 7
Los miembros del equipo sienten Los miembros del equipo trabajan
que estarian mejor trabajando juntos con energia y compromiso.

individualmente.

1 2 3 4 5 6 7
Los desacuerdos entre los miembros | Los miembros afrontan los
del equipo interfieren con las desacuerdos de manera abierta y

tareas. constructiva.

1 2 3 . 4 5. 6 7

La comunicacion diaria entre los La comunicacion diaria entre los
miembros es limitada y la miembros es frecuente, honesta y

informacién no se comparte.

T.T

R
1 2 3 4 5 . 6 7
Una Gnica persona resuelve los El equipo identifica y resuelve los
problemas y toma las decisiones por | problemas y toma decisiones a
el equipo. través de un procedimiento

acordado o por consenso.

El equipo no evalua su eficacia. El equipo evalia regularmente su
funcionamiento.

1 2 3 4 5 6 7

40 | Competencias para la gestion-escolar en contextos de pobreza

IIPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004



© UNESCO 2004 |IPE-UNESCO Buenos Aires

%HERRAMIENTAS Y ESTRATEGIAS:?’

Modelo 3 (adaptado de Cuenca y Carrilio, 2002)
Responda (S / No) segtin su opinion a las siguien{es preguntas:

a) ¢Hay en el equipo alguien que participa un excesivo nimero de veces?
b) ¢Hay alguien que no suele participar?
¢) ¢Los miembros se interrumpen unos a otros?
d) ¢Existe algun miembro que es rechazado por el resto?
€) ¢Se crean tensiones cuando no hay acuerdo o cuando se exponen criticas?
f) ¢Cree que hay entusiasmo?
g) ¢Las normas son conocidas, aceptadas y cumplidas por todos?
h) ¢E) método de trabajo que se ha dado el equipo le parece adecuado?
i) ¢Cree que el equipo deberia tratar mas profundamente algunos de estos as-
pectos? (sefale cudles): ‘
- Clima . S
- Participacion
- Comunicacién
- Funciones
- Normas
- Autoevaluacion
-. Objetivos del equipo

Dinamica para la produccion grupal .

Objetivo

Presentar en forma simbdlica la opinion de un grupo sobre un determinado tema.

Consigna

Se solicita a los participantes que expresen sus opiniones con relacion al tema que se
est discutiendo, pero deben hacerlo en forma de afiche (con figuras, dibujos, recor-
tes de periddicos, revistas), sin palabras. El resto del grupo decodifica e interpreta el
significado. |
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Recomendaciones

Lo importante aqui es el proceso de decodificacién del afiche en plenario, en la medi-
da que permite introducirse en el tema y captar, en toda su riqueza el contenido
expresado en forma simbédlica.

En el trabajo de Antunes (1992) se pueden encontrar otras técnicas para trabajar
dinédmicas para la producciéon grupal.

Bibliograﬂa comentada

Aguerrondo, |. y otros (2002), La escuela del futuro: cémo planifican las escue-
las que innovan, qunos Aires, Papers.

Las autoras analizan el escenario institucional en el marco de procesos innovadores.
Realizan un estudio pormenorizado del manejo del tiempo personal y colectivo, presen-
tandolo como un cambio estructural necesario para transformar la dindmica de la es-
cuela. Asimismo presentan experiencias concretas de trabajo colegiado que permiten
analizar la labor entre pares a partir de espacios formalizados de intercambio.

Cirigliano, G. y Villaverde, A. (1985), Dinamica de grupos y educacién, Buenos
Aires, Humanitas. R

Los autores analizan'la incorporacién de las dindmicas grupales al mundo de la educa-
cion. Abordan el concepto de grupo, sus principios basicos y la influencia que los gru-
pos tienen sobre las personas que forman parte de la institucion. La obra también inte-
gra un encuadre metodoldgico que permite trabajar con técnicas especificas para la
tarea grupal. Finalmente incorpora una serie de técnicas que pueden ser utilizadas co-
mo herramienta para promover el trabajo en equipo.

Pichon-Riviére, E. (1985), E/ proceso grupal: del psicoandlisis a la psicologia so-
cial I, Buenos Aires, Nueva Vision. '

La obra aborda, entre otras, la tematica de los grupos operativos de trabajo. Esta mo-

dalidad del trabajo grupal pone énfasis en la tarea como elemento estructurante de las

. practicas colectivas. Desde esta perspectiva, el autor analiza las caracteristicas de los vin-

culos que se establecen con la institucion, con los demés grupos y con los integrantes
de un mismo grupo. La figura del coordinador adquiere relevancia en una doble fun-
cion: la de formador y la de dinamizador del proceso grupal. ‘
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Microcasos reales y actividades de formacion

A continuacion se presentan una serie de casos que pueden ser utilizados para la ense-
fianza, complementando asi la propuesta de capacitacién del médulo.

Al finalizar el relato de cada caso, el formador podra encontrar:

1. Ejes tematicos que pueden ser abordados a partir del caso.
2. Preguntas que permiten orientar la discusion.
3. Propuesta de planificacion de la actividad.

FORTALECER LAS POTENCIALIDADES
Caso 1: Distintas necesidades y una estrategia comtn

En un taller de capacitacién para directores que aspiran a concursar por los cargos de-
finitivos en sus funciones, se registran los siguientes comentarios realizados por los
participantes:

“Para nosotros, en mi escuela, el trabajo en equipo fue el medio que nos
permitié desarrollar el proyecto educativo. Fue a través de la reflexion
conjunta que nos pusimos de acuerdo y definimos el proyecto de esta es-
cuela. El proceso no fue ficil, ni para mi ni para los maestros. A ellos les
dio trabajo salir del aula para pensar en la escuela, eso se suponia que era
tarea del director”

“Yo me siento bien trabajando en conjunto. ;Cémo no pensar en trabajar
en equipo cuando se trata de concretar el curriculo en el aula? Sobre to-
do porque tenemos muchas dificultades. Nuestros alumnos no vienen
preparados desde el hogar para aprender lo que la escuela les quiere ense-
far. Quizds tenga que ver con mi forma de ser, pero definitivamente creo
que es una responsabilidad muy grande y muy pesada para hacerla sola”

“Era mds fdcil aplicar las normativas y hacerse la ilusién de que se iban a
producir los cambios por el solo hecho de comunicar las pautas, pero
también menos gratificante. Creo que el trabajo en equipo, cuando la
gente se lleva bien, puede producir cambios: no serdn enormes, pero in-
ciden positivamente en los alumnos porque éstos notan que vamos por el
mismo camino, que no nos contradecimos entre nosotros.”
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Ejes tematicos

L

o

Liderazgo de equipos. ,
Definicion de problemas del centro educativo por el equipo.

Preguntas orientadoras

a)

By

0

.d)

e)

¢Qué opinion le merecen los comentarios de los directores?

¢Cuales son para usted las ventajas y desventajas de trabajar en equipo?
¢Qué limitaciones tiene en su centro educativo para trabajar en equipo?
¢ Qué factores tiene a favor? ‘

¢Cual es el balance?

Propuesta de planificacién de la actividad

1.

El formador sugiere a los participantes que se dispongan en dos circulos, uno
dentro del otro.

Los miembros del grupo interior discutiran durante treinta minutos el caso en
estudio tomando como referencia de la discusién las preguntas orientadoras
propuestas. ‘

Mientras tanto, los participantes dispuestos en el circulo exterior, tomaran regis-
tro de los principales conceptos trabajados (conceptos fundamentales, contradlc-
ciones, aspectos poco claros de la discusion, etc.).

Transcurrido el tiempo estipulado, se les otorga la palabra a los partucnpantes del
grupo externo para que socialicen con los demas sus réegistros.

Por ultimo, el coordinador de la dlnamlca cierra la técnica resaltando los princi-
pales conceptos trabajados. ‘

Se estima para esta técnica un tiempo de noventa minutos. ‘

En una segunda instancia se solicita a Ios grupos que a partir del primer testimonio
realicen:

44

Una lluvia de ideas para elaborar una lista de los problemas mas relevantes en
su centro educativo y sobre los cuales sea ,bosib/e incidir para su solucién.

Un analisis de cada uno de los problemas seleccionados, utilizando alguna de
las diversas técnicas para la resolucién de problemas'y toma de decisiones pre-
sentadas en este médulo. :

Un plan de mejoramiento para los problemas.
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4. Un registro del trabajo en hojas de filminas para ser facilmente socializado en
el plenario, con el apoyo de un retroproyector.

Dimensiones Problemas . Causa Efecto
Estructura
-Motivacién
Delegacién de
funciones
Formas de
participacion
Clima
Ejecucion y
evaluacion curricular

Supervision
pedagdgica
Seleccidn de
materiales
educativos
Seleccion de
métodos
pedagdgicos
Relacion con la . ~
comunidad
Otros

Esta actividad puede llevar noventa minutos, dependiendo de la cantidad de participan-
tes y de problemas seleccionados.

Es importante sefialar que esta actividad no pretende realizar un andlisis exhaustivo del
plan anual del centro educativo, sino que su objetivo es entrenar a los participantes en
el uso de las técnicas de resolucion de problemas con los equipos de trabajo.

Caso 2: ;Equipo o grupo?

El caso que se plantea a continuacién relata el trabajo colaborativo de una escuela con .
una ONG que apoya el funcionamiento de un comedor en un complejo habitacional pa-
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ra ancianos carenciados. A cambio de alimentacién, los ancianos reciben semanalmente a
los alumnos de 4°, 5°y 6° aflo para ensenarles practicas sencillas de carpinterfa, jardineria
y costura. A su vez, los alumnos les regalan a los ancianos el “cuento ganador”, que es el
que ha resultado elegido para llevar al comedor y presentarlo ante los allf presentes. El re-
lato de la directora y de una maestra de esta escuela de Montevideo es el siguiente:

‘Al principio éramos unos sofiadores. Nos llevibamos bien, habia comuni-
cacién entre nosotros, pero no sabiamos qué podiamos hacer entre todos,
como escuela, para mq"orar el aprendizzy'e de nuestros alumnos. Varias ve-
ces nos reunimos a tirar ideas pero era dificil, no teniamos tiempo. En una
oportunidad, un grupo de maestras que vive en la zona, decidis “tomar el
toro por las astas” y empezd a escribir, a recoger el sentir del grupo de
maestros, de la gente del barrio, de los padres, y a transformar todo esto en
una propuesta. La idea era vincular lo que se aprendia en la escuela con al-
gunas prdcticas concretas vinculadas al trabajo, ademds de querer desarro-
Hlar valores como el respeto o la convivencia. Cuando las ideas se pasaron
al papel, nos dividimos las tareas, después se incorporaron otros comparie-
ros. Hubo varias idas y venidas, y pensamos muchas veces que no salia, que
era muy complicado, pero cuando uno decaia el otro lo entusiasmaba. Asi .-
fue como salid este proyecto. Los logros son increibles, estos chicos apren-
dieron, ganaron afecto, los abuelos también, para ellos es muy importante
podgr dar algo de lo qué aprendieron en sus vida, ganamos todos.

Ya llevamos dos afios trabajando juntos, nos costd, pero aprendimos. No
basta con tener ganas, hay que organizarse, decir lo que se vpiensa, no
enojarse porque otro no defienda mi idea, y sobre todo hay que revisar
periddicamente cémo se estd funcionando, A los equipos hay que “regar-
los” como si fueran plantas, si no, mueren. El afio pasado, a fin' de afo,
nos evaluamos y elaboramos una escala que adaptamos de la que un
compatiero habia encontrado en un libro. Esta experiencia nos ayudo a
emprender otros proyectos

Ejes tematicos
«  Grupo-Equipo.
« Uso de la informacion para la toma de decisiones.
= Evaluacion del equipo. '

- 46 | Competencias para la gestion escolar en contextos de pobreza.

HPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004



© UNESCO 2004 1IPE-UNESCO Buenos Aires

Preguntas orientadoras

e)

¢Qué caracteristicas tiene un grupo en relacién con un equipo?

¢Qué similitudes vy diferencias tienen?

¢Cuéles son las experiencias gue ha podido vivenciar en su escuela? .

¢Coémo ha utilizado esta escuela la mformacnon que se genera en los grupos-
equipos para la toma de decisiones?

"¢ Considera importante evaluar periodicamente el funcnonamlento de los equi-

pos? ;Es posible hacerlo?

Propuesta de planificacion de la actividad

1.

El formador propone la lectura del relato para iniciar la discusion grupal a p‘aftir
de los aportes dados bor el caso. El coordinador de la dinamica define la impor-
tancia de diferenciar conceptualmente “grupos” de “equipos”.

Se separan los participantes en grupos de hasta seis personas con la consigna de
trabajar las preguntas orientadoras durante treinta minutos.

En una segunda instancia se solicita analizar los instrumentos para evaluar el fun-
cionamiento de los equipos que se presentan en el apartado “Técnicas de eva-
luacién” de este médulo y elaborar uno propio, de acuerdo a la realidad de su
equipo y su escuela.

Ya en plenario, se intercambian las producciones que son presentadas en filmi-
nas con el apoyo de un retroproyector. El formador cierra la actividad jerarqui-
zando los principales conceptos trabajados. ' .

Esta actividad tiene un tiempo estimado de sesenta minutos.

‘Caso 3: Etapas en la formacion de equipos

Los estudios sobre equipos de trabajo en los centros educativos son muy ihcipientes. Se
hace dificil afirmar que en las escuelas, al igual que en otro tipo de organizaciones, los
equipos de trabajo pasan por fases de madurez y crecimiento. Sin embargo, un direc-
tor de una escuela de Santiago de Chile compartlo la siguiente expenenaa en una de
las entrevistas:

“La etapa de discusion del proyecto educativo fue intensa, habia entu-
siasmo por comenzar a trabajar de manera diferente, pero a la vez mu-
cha ansiedad por saber cudl era el rol que jugaria cada uno. Tenfamos
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presiones de la Secretaria de Educacion, habia que organizarse. A medi-
da que se fue avanzando en la definicion de las metas, comenzaron los
problemas, las discrepancias entre la visién que habiamos establecido y la
forma de cémo concretar esas ideas, como llevarlas a la prictica en el mar
de dificultades que enfrentdbamos. También empezaron las luchas por el
poder, por el lucimiento personal. Me costé encontrar mi rol en ese mo-
mento. Aposté a establecer relaciones de confianza con cada uno de los
profesores; me reunia, conversaba, les preguntaba por las dificultades que
estaban encontrando, cémo crefan que podrian resolverse. Creo que ayu-
dé a levantar la autoestima de muchos profesores que se vefan avasalla-
dos por los lideres que surgieron en los grupos de trabajo. Cuando se des-
cubrié que cada uno aportaba con sus habilidades y conocimientos, se
puso en juego la complerﬁentariedad, y al comenzar a ejecutar el plan es-
tratégico, compartiendo responsabilidades y dividiendo el trabajo, la ma-
yoria entendié que valia la pena”

Conocer algunos indicadores de as fases por las que atraviesan los grupos permite que
el liderazgo asuma estos momentos como evolutivos. El rol del director es clave para
manejar la insatisfaccion, las camarillas, la lucha por el poder, el estancamiento u otras
situaciones conflictivas que pueden presentarse en el desarrollo de los equipos. Lo es
también para apoyar a los grupos en el avance hacia un cambio de actitud: éscuchar
mas, formular ideas con libertad y sin autocensura, aceptar sugerencias y generar solu-
ciones mejores de las que hubiera alcanzado un solo miembro; en definitiva, adquirir
identidad. ’ '

Ejes tematicos-

¢ Fases del equipo.
¢ Roles en los equipos.

Preguntas orientadoras

a) ¢Cuales son las fases o momentos en la conformacion de un equipo?

b) ¢Qué caracteriza a cada una de ellas?

¢) ¢Por qué es importante, para un coordinador de equipos, conocer las fases por
las que habitualmente transitan los equipos de trabéjo?

d) ;Cuél es su experiencia?
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e) ¢Cémo maneja habitualmente los roles disfuncionales que se generan en los
equipos de trabajo de su escuela?

Propuesta de planificacion de la actividad

1. El formador organiza pequefios grupos de trabajo y a cada uno de ellos le entre-
ga una cartulina y fibrones, solicitandoles que elaboren un diagrama que respre-
sente las distintas fases 0 momentos en la conformaciéon de un equipo y que de-
fina sus principales caracteristicas.

2. En plenario, cada grupo presenta su produccién, estableciendo la relacion entre
lo que indican los estudios de las dinamicas grupales y la experiencia concreta de
los participantes. El tiempo estimado de esta actividad es de sesenta minutos.

3. En otra instancia, los mismos grupos elaboran una grilla con los roles disfuncio-
nales mas frecuentes en los equipos de su escuela y las estrategias posibles para
su manejo.

DIFICULTADES A SUPERAR
Caso 4: Tres razones para no trabajar en equipo

La directora de una escuela comenta que los profesores tienen opiniones muy diversas
sobre el trabajo en equipo. Durante una actividad de capacitacién para directores que
aspiran a concursar por los cargos definitivos en sus funciones, ella escucho los siguien-
tes comentarios:

“Eso de trabajar en equipo es para los libros, ;como vas a hacerlo con do-
centes que trabajan en dos o mds centros y que no tienen tiempo para
nada? En este centro sélo tenemos muy pocos docentes a tiempo comp[e~
to, la mayoria sale de uno y se mete en otro.

“No creo que sea realista elaborar el proyecto educativo de centro entre
todos, me parece que no. Nosotros lo hicimos con la subdirectora, la su-
pervisora nos apoyé mucho y lo sacamos, pero si hubiera sido entre to-
dos, estariamos todavia discutiendo.”

‘Queda bien hablar de participacion, de autoevaluacion, de diversidad,
itodas lindas palabras! Quisiera ver si realmente lo hacen, si ni siquiera te-
nemos lugar para reunirnos en la escuela”

1
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Eje tematico
< Estrategias para formar equipos.

Preguntas orientadoras

a) ¢Qué opina de los comentarios de los directores?

b) ¢Es posible encontrar formas de trabajo en equipo aun cuando existen limitaciones?

¢) ¢Qué camino posible construirfa usted para facilitar el trabajo en equipo en su
institucion?

Propuesta de planificacion de la actividad

1. El formador sugiere comenzar la dinamica en plenario, con la lectura del caso y
el planteo de las dos primeras preguntas orientadoras para fomentar el intercam-
bio de opiniones entre todos los presentes.

2. En un segundo momento se le entrega a cada participante una tarjeta para res-
ponder en forma individual la Gltima pregunta.

3. Finalmente, el formador invita a cada participante a leer su respuesta, tomando
registro en el pizarrén de los principales conceptos trabajados. Se obtiene como
resultado una produccién colectiva: los caminos para facilitar el trabajo en equi-
po en los centros educativos.

Esta actividad tiene un tiempo proyectado de noventa minutos.

Caso 5: La reunion fallida

El centro educativo N° 12 esta ubicado en el cordén urbano de una ciudad capital. La
ensefianza primaria funciona en el horario de la mafiana y desde séptimo a noveno, en
horas de la tarde. Hace unos meses, el director de ensefanza media inferior, Juan Go-
mez, se ha estado reuniendo con algunos profesores para tratar el bajo rendimiento de
los alumnos. Los profesores aducen que el problema radica en que los alumnos no lle-
gan a séptimo con los conocimientos y las habilidades necesarias para este nivel.

Juan sabe gue los docentes de la educacidon bésica plantean, por su parte, que a los
alumnos les falta el apoyo de los padres y que las pocas horas que estan en la escuela
no alcanzan para conseguir los objetivos de los programas.

Un mes atrés, Juan y Adriana, la directora de primaria, coincidieron en organizar una
reunion de trabajo con docentes que fueran representativos de ambos niveles a los efec-
tos de encontrar alguna solucion al viejo problema de la desarticulacion curricular.
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En la primera reuniéon de coordinacion estan presentes: Juan, Adriana, cinco docentes
de sexto afo y seis de séptimo y octavo. La reunién habia sido convenida para las 12.30.
Siendo las 13.00, todavia faltaban tres profesores, pero Juan decide dar comienzo a la
reunion diciendo que los profesores estdn preocupados porque los alumnos llegan a
séptimo muy mal preparados.

Adriana, a su vez, plantea que “los nifios llegan con muchos problemas a la escuela, a
los padres no les podemos pedir que los ayuden con las tareas domiciliarias o con los
estudios y el tiempo no nos da para todos los contenidos que tenemos que ensefar”.

En ese momento, uno de los profesores argumenta que “el problema es que este plan
no esta hecho para trabajar con este tipo de alumnos”; dos profesores asienten y repi-
ten méas o menos lo mismo que lo que dijo el anterior.

Adriana intenta poner orden a la discusion pero ya se ha iniciado un clima de desorden:
dos personas préximas entre si estan comentando el hecho; otros comienzan a contar
anécdotas relacionadas con los alumnos y se rien sobre algunas respuestas que obtie-
nen en las pruebas de los alumnos o de las quejas “ridiculas” de los padres cuando lo
gue deberfan hacer es “obligar a sus hijos a estudiar”.

Ha transcurrido una hora y todavia faltan tres docentes. Juan pregunta a los presentes si
éstos se han excusado por no asistir y una profesora contesta que seguramente dos se
atrasaron porque también trabajan en otro colegio (privado) que esta lejos de este centro.

Adriana plantea que seria importante que los profesores presentaran en forma mas cla-
ra el problema de manera tal de analizar mejor la situacién. Pregunta si han sistemati-
zado datos o si han reunido informacion que ayude a pensar en estrategias.

Los profesores comienzan a discutir y cada uno pide la palabra para dar su opinién so-
bre las situaciones de indisciplina o los bajos rendimientos..La reunién se transforma en
un caos. Juan, que la habfa convocado, siente que fue un fracaso. A las 15.30 se da por
finalizada la reunién con el argumento de que no estan todos presentes.

Adriana, antes de partir, y frente a los demdas docentes le dice a Juan en tono de enojo:
" iMe parece que tenemos que hablar urgente!”.

Eje tematico

¢ La reunidén como estrategia para el trabajo colectivo.
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Preguntas orientadoras

a)
b)
0
d)

¢Por qué cree que Adriana quiere hablar con Juan?

¢Cudles son las razones por las cuales la reunién no cumplioé su cometido?

¢ Cuél es su experiencia en relacion a las reuniones?

¢Qué mejoras se pueden sugerir teniendo en cuenta los aportes del modulo y su
experiencia personal?

~

Propuesta de planificacion de la actividad

1.

El formador sugiere armar grupos de trabajo que no superen las ocho personas.
La dindmica se centra en la reunién como estrategia de trabajo colectivo. Se en-
trega a cada grupo el relato del caso y las preguntas orientadoras y se les otor-
ga un tiempo de treinta minutos para completar esta instancia de trabajo.

En un segundo momento se sugiere que los grupos elaboren la simulacién de
“La reunién fallida”. Para su realizacion, deberan inspirarse en las malas expe-
riencias sobre reuniones: reuniones mal conducidas, mal convocadas, que no
han conseguido los resultados esperados, etc. Pensardn en un tema que convo-
que a la reunién y distribuiran roles. La simulacion deberd tener una duracién
maxima de cinco minutos.

En un tercer momento, los grupos presentan las dramatizaciones en plenario. A
medida que se van desarrollando las simulaciones, el formador solicita a los grupos
que sefialen los indicadores de reuniones que no logran cumplir con el cometido.

El formador solicita a los grupos que realicen un nuevo anélisis de las simulacio-
nes, ahora tomando en cuenta los indicadores que consideren pertinentes y que
aparecen en los modelos de cuestionario acerca del funcionamiento del equipo
que se presentan en este médulo.

Se comparan ambos momentos de analisis y se incorporan a la primera lista de
indicadores aquellos que se consideren pertinentes. El formador cierra la activi-
dad jerarquizando los principales conceptos.

Caso 6: ;Cual era el objetivo?

Este caso fue elaborado a partir de la participacion del consultor en una reunién de la
" escuela visitada.

La directora cité al grupo de docentes de Lengua y Ciencias Sociales para una reunién
con el fin de conocer el estado de avance de la Propuesta de coordinacién. Hacfa seis
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meses que estos docentes habfan comenzado a reunirse para analizar nuevas formas de
trabajo ya que el afio préximo deberian comenzar a funcionar en forma coordinada.

La directora, que habfa preguntado varias veces por su forma de funcionamiento al en-
contrarse con alguno de ellos en el corredor o en el patio, no percibia que hubieran
avanzado en la tarea. Por esta razon, solicit6 al supervisor que asistiera a esta reunion
con los profesores para apoyarla y “ver qué estaba haciendo este grupo al que ella veia
poco organizado”. La directora se sentia presionada por las autoridades, quienes ya le
habian solicitado informacién al respecto en varias oportunidades.

Después de acordar con el supervisor que éste aportaria las Gltimas graficas con los resul-
tados de las pruebas de evaluacion de los alumnos de sexto ano de todas las escuelas mu-
nicipales, convoco a los docentes a una reunién a los efectos de presentar y analizar las
formas de coordinacién de Lengua y Ciencias Sociales con vistas al préximo afio escolar.

El dia de la reunién y transcurridos quince minutos de la hora de convocatoria, sélo ha-
bfa en la sala cinco profesores de un total de quince, pero la directora, que coordinaba
la reunién, decidié iniciaria y procedi¢ a dar la palabra al supervisor.

A los treinta minutos estaban en la sala la mitad de los profesores convocados, quienes
observaron la presentacién de ciertos datos, organizados en forma de gréficos, que el
supervisor habfa preparado para exponer los resultados de las pruebas de ese centro en
relacion con las de otras escuelas del distrito. Después de presentar los datos, se exhi-
bié un plan detallado, mostrando las formas de articulacién posibles entre ambos cur-
sos para los diferentes niveles.

En un momento, y después de casi treinta minutos de exposicién, una de las profeso-
ras manifestd que no entendia para qué habian sido convocados ya que no percibia que
hubiera animo de consultarles acerca de la propuesta sobre la que ellos habian estado
trabajando. '

La directora contesté que esta reunién era informativa y no de debate.

Otro profesor preguntd cuél era el objetivo de la reunion. La supervisora dijo que ella
queria aportar datos para que los docentes percibieran la importancia de las nuevas for-
mas de trabajo tendientes a mejorar los aprendizajes de los alumnos.

La directora sefiald gue ella no habia recibido, pese a reiterados pedidos a representan-
tes del grupo, ninguin informe de avance sobre la tarea que tenian encomendada.
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Otro profesor respondié que a él nunca le preguntaron nada. En el fondo se oyd una
voz que en tono mordaz, decia “jAh! Nos estan rezongando, o sea que tenemos que
tener miedo”.

Los demas profesores comenzaron a hablar al mismo tiempo; no se entendia lo que ca-
da uno decia. E! clima ya era tenso y agresivo. La directora concluyé: “No se puede con-
tinuar con este tipo de actitudes, mejor demos por terminada esta reuniéon”.

Eje teméatico

¢ Lla reunién como estrategia para el trabajo colectivo.

Preguntas orientadoras

a) ¢Por qué cree usted que la directora convocé a esta reuniéon?

b) ¢Cuél es la percepcién gue los docentes tienen sobre los objetivos de la reunién?

¢) ;Qué comportamientos se manifiestan en los participantes y cudl cree que pue-
de ser la causa?

d) ¢Qué hubiera hecho usted en el lugar de la directora frente a una situacion simi-
lar? Plantear la respuesta teniendo en cuenta las “Pautas para reuniones efica-
ces” que se presentan en la actividad 5.

Propuesta de planificacién de la actividad

1. El formador propone como dindmica una lluvia de ideas en plenario a partir de la
lectura del caso y las preguntas orientadoras escritas en la pizarra. El formador es
quien 6torga la palabra y centraliza la atencién del grupo en aquellos conceptos
considerados fundamentales, de acuerdo a las “Pautas para reuniones eficaces”.

2. En una segunda instancia, se sugiere a los participantes que, divididos en dos equi-
pos, realicen la simulacién de una reunién en dos versiones: no efectiva y efectiva.

Se estima un tiempo aproximado de noventa minutos para completar las dos actividades.

Caso 7: Un final para este equipo

Los alumnos de la escuela estan rodeados por un clima familiar preocupante: viven la
situacién del desempleo de los padres, pasan muchas horas solos, deben cuidar de sus
hermanos, hacerse de comer. Asumen muchas més responsabilidades que las acostum-
bradas a la edad de diez o doce afos.
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Cuando se les da el espacio, sienten mucha necesidad de contar los cambios que se han
producido en el hogar, aungue a veces les da vergilenza reconocer que no pudieron
completar una tarea porque no tenian los Utiles de trabajo o no pudieron hacer las fo-
tocopias por falta de dinero. .

Esta situacién les causa de dificultades para concentrarse en las tareas, predomina la
apatia, se relacionan con dificultad, no escuchan, toleran poco, hay indisciplina.

Los maestros y profesores de la escuela estan cansados y agobiados frente a situaciones
conflictivas; se ven frustrados por no poder resolver situaciones que los angustian. Les
afecta escuchar los problemas y no poder solucionarlos.

La directora del centro, a los poc‘os meses de haber iniciado su gestion, consider6é que
frente a esa situacion poco podria hacer si no encontraba la forma de abordar esos pro-
blemas desde la perspectiva del grupo. Comenzé por manifestar su preocupacién a los
docentes, durante las visitas que hacia a las aulas. En ese tiempo, consiguié el apoyo de -
cuatro maestras y de la encargada de la biblioteca, con quienes comenzé un proceso
de estudio de los problemas de la escuela. -

Eje tematico
o Deteccidn y resolucién de problemas como tarea grupal.

Pregunta orientadora

¢Coémo podria continuar el proceso iniciado por la directora?

Propuesta de planificacién de la actividad

1. El formador organiza a los participantes en dos grupos. A cada uno le entrega el
relato del caso y la pregunta que orienta la actividad. Solicita que planteen c6-
mo abordarian el estudio de los problemas escolares utilizando algunas de las
técnicas para la resolucién de problemas y toma de decisiones que se presentan
en modulo. Se cuenta con cuarenta minutos para la reflexién y el registro de los
emergentes.

2. En una segunda instancia se pide a los grupos gue preparen la simulacién de lo
gue han discutido, a fin de su anélisis en el plenario.

3. El plenario debera evaluar cémo cada grupo aborda el problema y utiliza la o las
técnicas adecuadas para el analisis y la resolucién de problemas.
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DINAMICAS Y TECNICAS A INCORPORAR
Caso 8: La fusion

El colegio esté situado en una zona periférica de una gran ciudad. La directora tiene tres
anos de antigtiedad en el cargo. Al centro asisten nifos y jévenes de entre cinco y die-
cisiete afos. Todos los profesores trabajan un minimo de treinta y cuatro horas sema-
nales en la institucion.

El colegio es producto de la fusién de uno municipal con otro religioso subvencionado.

Hace tres afios, cuando ambos colegios comenzaron a funcionar en la érbita municipal,
enfrentaron problemas de diversa indole. Dos de ellos fueron:

» La convivencia de una cultura burocrética con otra agil y dinamica.
s Docentes que no creian que se pudieran alcanzar buenos resultados con los
“alumnos municipalizados”.

La estrategia de la direccion (un equipo conformado por cuatro personas) fue:

1. Contactar a un sociélogo y un psicélogo, que estaban desempanando funciones
de docencia en una universidad (la directora sabia que estas personas estaban
trabajando en proyectos de investigacién educativa con otros colegios de la mu-
nicipalidad). Proponerles un trabajo colaborativo donde la escuela les brindaria
las posibilidades de realizar proyectos de investigacién y ellos aportarian sus co-
nocimientos y experiencia para abordar los dos problemas sefalados.

2. Conseguir recursos a través de la postulacion a proyectos de la Secretaria de
Educacion. , '

3. Determinar el objetivo de "abrirse a la comunidad donde las monjitas habian te-
nido mucha entrada y habria que ganarse esa confianza”. ’

4. Desarrollar un centro de “"apoderados” para reunir a los padres los dias sabados
y asi comenzar a estrechar vinculos.

Estas y otras acciones confluyeron en la elaboracién de un proyecto institucional dise-
fiado por un equipo (direccion y un grupo de docentes) y consensuado por el colectivo
escolar.

Eje tematico
e Deteccidn y resolucién de problemas como tarea grupal.

! .
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Preguntas orientadoras

a)

¢ Qué opinidn le merece la estrategia llevada a delante por la direcciéon? ¢Por qué?

b) ¢Cémo imagina el proceso que siguid el equipo directivo para identificar los pro-

o}

blemas del centro? Utilice el diagrama de causa-efecto para hacer el ejercicio.
Si tuviera que pensar en un proyecto para vincular a los apoderados a su centro
educativo, ¢coémo realizaria la planificacion? Lea el apartado “Técnicas para la re-
solucion de problemas y toma de decisiones” y seleccione aquellas que le pue-
dan ayudar a plantear el problema, describirlo, analizar causas y encontrar estra-
tegias de solucion.

Propuesta de planificacion de la actividad

1.

El formador sugiere al grupo dividirse en subgrupos. A cada uno se le entrega el
relato del caso'y las preguntas que orientan la actividad. Se cuenta con noventa
minutos para la reflexion y el registro de los emergentes. Para las preguntas b) y
€) se sugiere el registro en una hoja de rotafolio.

En una segunda instancia, el formador realiza una ronda de analisis por pregun-
ta. De esta forma, la pregunta a) es respondida por todos los grupos (en su de-
fecto por un grupo y los demas mencionan coincidencias o divergencias) antes
de pasar a la pregunta b) y asi sucesivamente. La reflexién en plehario puede in-
sumir noventa minutos. ‘ ’

El formador sintetiza los conceptos fundamentales trabajados a partir de las tres
preguntas orientadoras. ‘

Caso 9: ;Equipo o grupo?

Desde hace seis meses un grupo de profesores de Lengua y Ciencias Sociales se retinen
guincenalmente para analizar la forma de coordinar actividades.

Iniciaron las actividades ante una solicitud de la directora, puesto que la nueva forma
de trabajo deberia implementarse en el afio siguiente. La directora particip6 de las dos
primeras reuniones, explicé “la circular” que habia enviado la Secretaria y se puso a dis-
posicién para “lo que la necesitaran”. Indicé que en ese grupo habifa personas muy ca-
paces y que seguramente harfan una buena propuesta.

Durante los dos primeros meses participaron todos los docentes. Habia cierto entusias-
mo por iniciar un trabajo nuevo, no rutinario. Una de las profesoras trajo un libro sobre
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innovaciones didacticas en la ensefianza de las Ciencias Sociales que quiso compartir
con los demds colegas. Otro habia lefdo un articulo interesante en una revista de peda-
gogfa y también lo aporté al grupo. Asi, intercambiaron ideas y seiimaginaron <dmo po-
dian funcionar.

Al tiempo comenzaron las dificultades para acordar los horarios de reunién ya que a
dos de los profesores les habian sido asignados nuevos cursos y disponian de menos
tiempo. '

Sin embargo, realizaron un plan de actividades y dividieron las tareas acordando respon-
sabilidades individuales. Sélo se reunian para discutir las propuestas que cada uno lle-
vaba al grupo y decidir las nuevas formas de trabajo.

Ya estaban casi al final del tiempo estipulado para entregar la propuesta pero todavia
no lograban salir de las interminables discusiones que se generaban ante cada idea.

Dos de los profesores, tan entusiastas como vehementes, trataban de imponer sus ideas
y no dejaban hablar al resto. En una oportunidad, una de las profesoras que general-
mente era callada en las reuniones, expresé con rabia que ya estaba harta de los diag-
nésticos y que no pensaba pérder un minuto mas de su tiempo asistiendo a esos en-
cuentros si no se tomaba alguna decision.

La semana siguiente a ese hecho, la directora se encontrd con uno de los docentes en
el corredor de la escuela y al preguntar por el estado del proyecto, éste le dijo que es-
taban “estancados”.

La directora tiene miedo de que los docentes terminen no haciendo nada. Convoca a
una reunién e invita a la supervisora.

Ejes tematicos
= Fases en la formacién del equipo.
= Reuniones efectivas.
s Toma de decisiones.

Preguntas orientadoras

a) ¢Cudl es el rol de la directora en este proceso?
b) ¢Qué forma de organizacién se da entre los docentes y qué resultados obtienen?
¢) El grupo no toma decisiones: ;qué técnica le recomendaria?
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d) ¢Por qué cree gque es convocada la supervisora? Fundamente su respuesta.
e) ¢Qué sugerencias podrian hacerse a la directora para que la reunién fuera efec-
tiva y cumpliera con el cometido? '

Propuesta de planificacién de la actividad

1. El formador propone al grupo dividirse en cuatro equipos. A cada uno se le en-
trega el relato del caso y las preguntas orientadoras de la discusion. Cada equi-
po debera trabajar dos de las preguntas en profundidad. Cuentan para esta ins-
tancia con treinta minutos.

2. Posteriormente, ya en plenario, los equipos se integran y comparten lo trabaja-
do. Se establecen acuerdos y discrepancias.

Caso 10:  Una reunién para el diadlogo

Este es el testimonio del director de una escuela en Bolivia. El relato es parte de una
conversacion y se centra en la estrategia que él utilizé para mejorar las relaciones
con los padres que se mostraban contrarios a las nuevas formas de ensefanza de la
lectoescritura. o

“Los padres de familia se hallaban al principio muy agresivos. Crefan que
sus hijos tardarfan afnos en aprender a leer y escribir; decian que ellos ha-
bian aprendido siempre primero a usar las letras y las vocales y pregun-
taban qué era lo que ibamos a ensefiar ahora. Muchos padres eran de ori-
gen aymara y sentian temor de que sus hijos no aprendieran bien el
castellano. '

El dia del encuentro con las familias, dos maestras y yo, que coordindba-
mos la reunidn, empezamos por preguntarles cuiles eran sus temores.
Queriamos aclarar malos entendidos y rumores que habian corrido en-
tre los padres, tenfamos que escuchar sus dudas y preocupaciones. i no
conseguiamos su apoyo, seria dificil trabajar con los nifios después.

Nos reunimos en uno de los salones, habiamos dispuesto las sillas en cir-
culo, les dimos la bienvenida y les comenté brevemente que sablamos dé
la disconformidad de algunos padres por lo que querfamos saber cuiles
eran sus dudas. Al principio nadie respondié, entonces les dije: ‘Entien-
do su punto de vista y la razén por la cual estin confusos, por eso me
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gustaria poder explicarles como estamos pensando ensenar a sus hijos’.
Asi fue el comienzo de un vinculo muy fuerte con los padres. Hoy en
dia, los padres que eran mds criticos son muy buenos colaboradores de
la escuela”

Eje tematico

o Redes de colaboracion.

Preguntas orientadoras

a) ¢Cudles fueron las estrategias del director para iniciar el vinculo con las familias?
b) ;Qué otras formas sugiere para lograr apoyo y colaboracién de los padres7
¢) ;Coémo concibe el trabajo en equipo con los padres?

Propuesta de planificacion de la actividad _

1. El formador propone iniciar la dindmica con una lluvia de ideas a partir de la lec-
tura del caso y las preguntas orientadoras de la discusién grupal. El formador re-
gistra en el rotafolio los emergentes de.la lluvia de ideas.

2. Sesolicitaa Ios'parﬁcipantes gue, reunidos en subgrupos, y a partir de lo expues-
to y de los registros, elaboren un “Mapa de estrategias para el trabajo con pa-
dres de alumnos” y lo escriban en una hoja de rotafoho Cada grupo coloca en
la pared del salén su produccion.

3. El formador realiza el cierre de la actividad, sefalando los elementos similares o
complementarios presentados por los grupos y jerarquizando los conceptos fun-
damentales trabajados.
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Introduccion

“Es que trabajamos en un entorno donde los problemas no se resuelven por me-
dio de las palabras sino con la violencia. Los profesores p;isan todo el dfa solucio-
nando peleas entre los alumnos, porque uno miré mal al otro, o lo rozé con el
i cuerpo mientras caminaba. Estin cansados, a veces plerden la paciencia y tam-
bién ellos gritan.” 4 o

“Con los profesores también se crean problemas de comunicacion. Recuerdo el
otro dia que le dejé un mensaje a un maestro y éste entendié todo al revés. Qui-
zds no reparé en las palabras o en formas amables y correctas porque estaba muy

‘ 7 apurada, pero hay mucha _susceptibilidgd, hay que cuidarse de cada 'pilabra,”

“Es muy importante mantener informados a los profeso‘res, hacer que los proyec- "
~ tos se asuman como propios, por lo menos es lo que a mi me ha dado resultado.

Cuando uno da participacion, los vinculos que se crean no son sélo profesiona-
les sino también personales, entonces te creen, porque hay confianza””

; Ha.y que estar disponible, poner en prictica eso de” dtrectar de puertas abnerta_s
[ que significa saber escuchar, ser una gran ore)a

‘4 veces, los padres se acercan con agresividad a exigirte cosas y cuando se sien-
‘ten escuchados la relacion cambia. A veces es la escuela el unico lugar donde

~ pueden encontrar un espacio para descargar lo que les pasa a ellos y a sus hijos”.

El director de los centros educativos cumple un papel importante como articulador y en-
lace entre las diversas instancias que componen la compleja red en la que esta inmersa la
institucion educativa. Para influir en los equipos docentes a fin de implementar innovacio-
nes que mejoren los aprendizajes de los alumnos, para generar alianzas con otras organi-
zaciones que puedan apoyar el trabajo de las escuelas en contextos de pobreza y nego-
ciar con padres, autoridades y maestros, el director debe ser un comunicador eficiente que
favorezca el andlisis y la discusién critica de los problemas y establezca el diélogo‘como
forma de interrelacién humana.
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Una de las tareas inherentes de la funcion directiva es la de establecer redes de comu-
nicacion, es decir, saber comunicar internamente y con el entorno. Es ademds, una de
las competencias necesarias para desarrollar esta compleja tarea qUe incluye también:
informar acerca de disposiciones y normativas, dar instrucciones, mantenerse informa-
do sobre las actividades que ofrecen los organismos, motivar y escuchar problemas
(Mintzberg, 1983). o

Para una escuela que désee innovar sus practicas y esté dispuesta a enfrentar los desa-
fios del cambio se hace ain mds necesaria la participacion colectiva. En esta tarea, el di-
rectivo debera generar espacios de intercambio donde se establezca un didlogo que
permita por ejemplo, explicitar los distintos intereses y motivaciones, aclarar posiciona-
mientos diversos y negociar la distribucion de responsabilidades (Aguerrondo, 2002).

Asf, los procesos de transformacién’ organizacional estan estrechamente ligados a los
procesos de comunicacion, pues se considera que la gestion es ef desarrollo de compro-
misos de accion que se logran fortaleciendo la capacidad de “formular peticiones y ob-
tener promesas” (Casassus, 2003). En estrecha vinculacion con estas perspectivas, la in-
vestigacion rea’liza‘dé para elaborar el presente proyecto mostr6 la existencia de escuelas
cuyos directivos son capaces de generar circuitos de comunicacién que permiten contar
con informacién oportuna y relevante, generar cédigos comunes de comunicacién, ase-
gurar que existan mecanismos de manejo de la informacién para que llegue a todos los
sectores implicados y sea incorporada en la toma de decisiones.

El médulo esta estructurado del siguiente modo:

\

e Primero se introducen algunos conceptos teéricos fundamentales desde donde
abordar Ia temética de la comunicacion en las instituciones educativas. Este mar-
co conceptual fue organizado a partir de las situaciones que frecuentemente en-
frentan los directores de las instituciones educativas ubicadas en contextos de
pobreza. Cada concepto se complementa con una serie de herramientas y estra-
tegias de formacién que buscan promover el desarrollo de la capacidad de
comunicacion, ademas de aportar bibliografia comentada para ampliar y profun-
dizar el marco conceptual.

° Luego se ofrece una serie de microcasos para la ensefianza, elaborados a partir
de las entrevistas realizadas a directores. Cada uno de ellos se acompafa con
una orientacién para el uso de los casos en actividades de formacion.
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Objetivos

Este modulo tiene por objetivo facilitar al formador las herramientas que le permitan de-
sarrollar en los directores y directoras que trabajan en centros educativos en contextos
de pabreza las competencias para:

°  Establecer los criterios que permitan contar con la informacidn necesaria y oportuna.

= Comprender los elementos que intervienen en los procesos de comunicacion y
generar cédigos comunes de comunicacion. ’

o Definir mecanismos que aseguren un adecuado manejo de la informacion.

° Integrar los procesos de comunicacién-informacién para la toma de decisiones.

Conceptos emergentes

Los lideres educativos necesitan integrar entre sus estrategias la creacion de circuitos de
comunicacién que les permitan:

o Establecer criterios para contar con informacion necesaria y oportuna.

* Comprender los elementos que intervienen en los procesos de comunicacion y
generar codigos comunes de comunicacion. '

o Definir mecanismos que aséguren un adecuado manejo de la informacion.

o Integrar los procesos de comunicacién-informacién para la toma de decisiones. -

El diagrama propuesto para abordar el tema de la comunicacién jerarquiza estos cuatro
aspectos (ver figura 1), entendidos como fundamentales para alcanzar verdaderos cir-
cuitos de comunicacién que permitan al centro educativo organizar las précticas colec-
tivas, sumar esfuerzos y mejorar las dindmicas institucionales y de aula (Butelman,
1996). Cada uno de estos campos de andlisis representa aspectos especificos y comple-
mentarios a incorporar en las practicas comunicativas.

1 Para complementar el marco conceptual de este modulo se recomienda consultar otros materiales publicados por
IPE-UNESCO Buenos Aires: Competencias para la profesionalizacion de fa gestion educativa. Diez médulos des-
tinados a los responsables de los procesos de la transformacion educativa (2000) y Proyecto de Actualizacion de
Formadores en Gestion y Politica Educativa, “La comunicacién: herramienta clave de la gestién educativa” (2004).

6 | Competencias para la gestién escolar en contextos de pobreza

HPE-UNESCO Buenos Aires

@ UNESCO 2004



1IPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004
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Informacion necesaria y oportuna

“La Secretaria nos vive pidiendo informacién, llegan circulares de todo tipo a
diario. Yo filtro la informacion, porque si no, viviriamos solamente para cumplir
con los informes que nos piden. Me pregunta ademds qué hacen con tanta in-
formacion. ;La leen? ;Para qué la usan? Seria bueno saber por lo menos cudl va a

ser su destino.”

“En realidad generamos mucha informacién en las escuelas, no me refiero a la
que debemos enviar al Ministerio, porque ésa es de rutina, pero creo que los pro-
fesores tienen informacién sobre los alumnos, sobre sus pricticas, sobre las cosas
'que dan resultado y eso no se comunica, bueno, me lo comunican a mi, pero no
siempre lo saben todos. Es que no tenemos tiempo para compartirla y para usar-
la debidamente en la toma de decisiones.” :

“Convocamos a los padres a las reuniones a través de citaciones, después coloca-
mos carteles a la entrada de la escuela, en los muros y, claro, estdn las entrevistas

individuales”

Por ser el centro educativo una organizacion compleja en la que circula una gran can-
tidad de informacién es necesario establecer ciertos criterios que permitan contar con
la informacién necesaria en el momento adecuado. En tal sentido, es importante defi-
nir: qué informacion transmitir, como transmitirla, cuando transmitirta y a quién hacer-

la llegar.

Para alcanzar una mejora sustancial en el manejo de la informacién es necesario (Borrell,
1996): ‘

8

Presentar la informacion en forma concreta y clara.

Dar a conocer la informacion que afecta a los diferentes sectores.

Seleccionar un sistema 4gil y eficaz para transmitir la informacion.

Establecer canales claros de comunicacion para que la informacion circule.
Asegurarse de que todos los sectores implicados reciban la informacion al misme
tiempo. '
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Uno de los aspectos que caracteriza a un “centro docente sano” (Miles, 1974, citado
por Escudero, 1997) es lograr buenos sistemas de comunicacién que permitan contar
con suficiente informacién para detectar y comprender el origen de posibles ejes de ten-
sién, como paso previo y fundamental para resolverlos. A partir de esta perspectiva se
consclida el movimiento de mejora escolar (De Miguel y otros, 1994), orientado a rele-
var informacién sobre el centro que permita comprender su funcionamiento e incidir en
su mejora a través de mecanismos que integren a todos los involucrados en espacios
para intercambiar informacion que sirva para la accion.

Un adecuado manejo de la informacién permite definir hipétesis de causa (Aguerron-
do, 1989), que se construyen a partir de dos vertientes: la percepcién de los actores y
la informacioén factica. Si la informacién basada en datos no es entregada o socializada
en forma oportuna por el colectivo, no se producen los procesos de reflexion y partici-
pacién de los actores, y prevalece asf la interpretacion subjetiva de los fenémenos para
la toma de decisiones. Adquiere relevancia entonces la forma en que el director articu-
le el manejo de la informacién, ya sea que adopte una postura mas vinculada a la ge-
neracion de informacion o una que se caracterice por limitar o regular su flujo.

Promover la produccién y difusién de informacién relevante es una manera de apostar
a la participacion y al compromiso de los distintos involucrados, disminuyendo los efec-
tos del poder en el manejo de informacién. Pero, ademés, es una forma de incremen-
tar la capacidad de aprendizaje del propio centro en todos sus niveles, en tanto la cir-
culacion de informacion permite saber qué esté sucediendo, qué innovaciones se estan
produciendo y qué estrategias alternativas se estan desarrollando, asf como facmtar la
evaluacion sistematica de resultados (Toranzos y otros, 1996).

Comunicacion 9



En esta seccién, el formador encontrara una serie de actividades sugeridas para la ca-
pacitacién de los directivos. Se indicara si los participantes trabajan individualmente o
en grupos y el material de apoyo, en caso de que éste sea necesario.

Reunidos en grupos, los participantes discuten las siguientes preguntas:

a) ;Cudl es la politica de comunicacién en su escuela7

b) Piensen en algunos de los comunicados de las autoridades educatlvas que han
llegado a la escuela. ¢ Cudles son los criterios que eligen para decidir: si transmi-
ten o no esa informacion, cémo y cuando trasmitirla, y a quién hacerla llegar?
El formador puede proponerles un trabajar sobre un cuadro como el siguiente.

Andlisis de la politica de comunicacion

IHERRAMIEI\ITAS Y ESTRATEGIAS

Ejemplos de | Transmito/No Cémo y dén- | Cuando lo A quién
comunicaciones | transmito | de transmito " hago - ,
;Sobre la base | ;Qué medios | ¢En forma in- | ¢Realizo algu-
de qué criterios utilizo? mediata o no? | na seleccion?
decido? ;Por qué?

© UNESCO 2004 IPE-UNESCO Buenos Aires

Q==

Actividad 2 B

Con el objetivo de socializar e intercambiar entre los participantes ideas y précticas acer-
ca de aspectos relacionados con {a difusién de la informacién en los centros educativos,

el formador propone a los directores que trabajen sobre las siguientes tareas:

10 [ Competencias para la gestién escolar en contextos de pobreza
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1. Pensar en diferentes actores (padres, alumnos, docentes, personal auxiliar) para
" ¢ada uno de los cuatro objetivos de comunicacion que se presentan en el siguien-
te cuadro y elegir los canales o medios que consideren mas adecuados para lo-
grar el objetivo. Justificar la respuesta a través de ejemplos de la propia practica.

Objetivo de la comunicacion : Actores Canales/medios de
' comunicacién elegidos

Difundir informacion proveniente .. ' .

de la Secretaria de Educacion . .

Dar informacioén proveniente de la

Secretaria de Educacion para tomar e ‘ .

decisiones en el centro . .

Brindar informacién para persuadiro |

conseguir apoyo sobre un asunto o . .

una actividad L . .

Compartir informacion para resolver unj ¢ .

problema del centro . .

2 Presentar al plenario los emergentes del trabajo grupal, en papeldgrafo o filmi-
na (transparencia).
3. El formador invita a la discusion sobre la pertmenua en Ia elecaon del medio o
"~ canal en relacion con el objetivo perseguido con la comunicacion.
4. Una vez concluidas las presentaciones y la discusion plenaria, el formador propo-
ne a los grupos que evallen la eleccién del medio o canal elegido para difundir
la informacién en relacic’m a algunos criterios establec‘idos en los cuadros 1y 2.

Cuadro 1.. Criterios para la eleccién de medlos de comunicacion (elaborado a
partir de Reobuck, 2000)

o El volumen cla complejxdad de la informacion.

el requerimiento de una respuesta inmediata al mensaje.
* Cantidad de personas a las que se dmge el mensaje.

¢ Posibilidad de cambiar el mensaje una vez transmitido. ‘ :
» Formalidad o informalidad que requiere el mensaje. "
» Contemplar limitaciones geogréficas o fisicas en los medios a utilizar.

Comunicaciéon |11
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Cuadro 2. Comunicacién oral y comunicacion escrita: ventajas y desventajas

Verbal grupal

Verbal
“cara a cara”

Escrita

- ser transmitido
alterando el
sentido con el que
fue disenado.

no esta seguro.

* No existe un
registro.

» Si el mensaje es
complejo o largo,
se puede perder.

Ventajas = Transmision rapida. |Todas las ventajas e Existe un registro
¢ Transmisién flexible. {de la primera del mensaje.
e El emisor controla |ademaés de: * Permite al
el momento y el * Ser més receptor repetir el
lugar de personalizada. mensaje hasta su
transmisién. * Generar total comprensién.
e Permite una compromiso. e Adecuada bara los
respuesta ® Permitir la ayuda mensajes
inmediata. de las sefales no complejos o largos.
verbales para * Permite al
hacer entender el | ' receptor asimilar
mensaje. el mensaje a su
propio ritmo.
¢ Exige mayor
__precision,
Desventajas e El mensaje se * El receptor no * Requiere mas
puede olvidar. puede repetir - tiempo de
= El mensaje puede partes de las que | elaboracion.

e Es impersonal.
¢ No se produce una
respuesta inmediata.

Adaptado de De la Torre, citado en Lazzati (1999).

5. El formador solicita a los grupos que presenten al plenario los emergentes de las
revisiones grupales. Concluye con una sintesis acerca de la importancia de dar a
conocer la informacién que afecta a los diferentes sectores y de seleccionar ca-

nales o medios &giles y eficaces para transmitir la.informacién.
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Bibliografia comentada

Gairin, J. y Darder, P. (1994), Organizacion de centros educativos, Barcelona, Praxis.

El libro aborda el manejo de la informacion desde una doble perspectiva: como elemen-

~ to vinculante de las coordinaciones docentes y como insumo fundamental en los pro-

cesos de evaluacién institucional. Los autores también trabajan el tema de {a comunica-
cién, su naturaleza y modalidades, y la relacionan con la toma de decisiones.

Frigerio, G. y otros (1996), Las instituciones educativas, Buenos Aires, Troquel.

En esta obra, Inés Aguerrondo desarrolla un capitulo sobre “Planificacion de las institu-
ciones educativas” en el que analiza la viabilidad del cambio como algo a construir por
la institucion. Uno de los elementos que jerarquiza en el andlisis es el adecuado mane-
jo de la informacién que permita: realizar estudios de base, implementar diagnésticos y
construir escenarios prospectivos para ajustar las practicas grupales e institucionales en
funcién del analisis que se haga de la informacion procesada. '
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Codigos comunes de comunicacion

“Con algunos padres mantenemos una comunicacion fluida, se acercan a la es-
cuela por los problemas con sus hijos y al final uno termina escuchando todas las .
dificultades por las que estd pasando la familia. Es importante escucharlos. Algu-
hos padres son agresivos y trasladan a la escuela sus fmstracion'es:y problerﬁaﬁ,
esos son los casos que los maestros nos delegan pb'rqu'e ho saben cémo tratarlos.
Yo les digo que no se defiendan, que los-escuchen y, una vez que se hayan cal-
mado, puedan conversar, pero eso s, sin agresiones.”

“Los padres en esta escuela se acercan pdcb Creo que no se animan a hablar, tie-
" nen un nivel cultural muy b:yo, algunas madres solo fueron a la escuela pocos._ -
~aflos, su lenguaje es muy limitado y a veces son muy retrau:las

Toda comunicacién tiene lugar en una sociedad, pero aun cuando se hable una misma
fengua, se utilice una sintaxis correcta y se posea un rico vocabulario, la comunicacion
puede ser conﬂictiva irracional y conducente al disenso.

Mas que la part/apaaon el punto de partida de toda comunicacion es la comprension,
por lo que es necesario prestar atencién a los marcos de referencia de los involucrados
en el proceso, dadas las diferentes logicas y codigos que pueden estar conviviendo en el
mismo centro (Luhmann, 1996).

. La comunicacién ocurre cuando existe un sentido comunicado y compartido por quie-
nes intervienen en esa interaccién. En este proceso, una persona responde a un mensa-
je y le asigna un significado, una imagen mental que ayuda a interpretar los fenémenos

y desarrollar el sentido de entendimiento (Habermas, 1971). La comunicacién eficaz es-

un intercambio a través de palabras y de gestos, coincidentes en el significado. Si el con-
tenido del mensaje y lo verbal no es consistente con lo no verbal (la entonacion de la
voz, la postura, los gestos, etc.), la comunicacion se presta a confusiones (ruidos, obsta-
culos, barreras), generando situaciones de conflicto (Kreps, 1986).

Si bien la comunicacion esté en la base de todo sistema social, no ocurre por azar si-
no que requiere de estrategias y cédigos que fomenten el intercambio a partir de
cierto comportamiento comunicacional. La informacién es seleccion entre alternati-
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vas (Rodriguez, 2002) en relacién a: (i) el mensaje, (ii) los cédigos de transmisién (ti-
po de lenguaje, expresiones, gestbs), (i) la férma de comprender (el receptor selec-
cibna el marco de referencia que le otorga sentido a la informacién recibida y verifi-
ca la comprensién). |

En toda comunicacién, tanto el emisor como el receptor participan activamente del pro-
ceso comunicacional. Cuando ambas selecciones son complementarias se alcanza la co-
municacion esperada; cuando esto no se logra, la comunicacion no se establece. Por lo
tanto, cada persona involucrada en un proceso de comunicacién parte de su propio es-
quema de distincién que le otorga sentido (o no) a lo comunicado (Ellis y McClintock,
1990). - ‘

La informacidn a transmitir: el mensaje -
Este aspecto refiere a tres elementos clave:

1. Tener en cuenta el objetivo de la comunicacién, el fin ‘que se persigue con la ella.

2. Adaptar el mensaje al destinatario a fin a de evitar los problemas de comunica-
cién que ocasionan las suposiciones, los sobreentendidos, los mensajes incom-
pletos, entre otros “ruidos” en la comunicacion. ;

3. Buscar la retroalimentacion, o feedback (verbal o gestu‘él), a fin de evitar una co-
municacién unidireccional o sin retorno y propiciar la comunicacion de doble via.
Por esto, es necesario ajustar el nivel de la informacion a las necesidades de! re-
ceptor, teniendo en cuenta:

e Los marcos de referencia de los destinatarios (edad, conocimientos, experien-
cias, preferencias, necesidades, actitudes, estilos personales, modos de vida y-
pautas culturales). ‘ o ‘ ,

o El contenido (omitir o incluir detalles, utilizar o no evidencia empirica).

» Las formas de verificar la comprension del mensaje a través de preguntas o
de la observacion de los gestos.

Los cédigos de transmisién

Lograr claridad en la expresion es un factor importante para evitar los obstaculos en la
comunicacién interpéréqnal. Se acostumbra decir que la comunicacién esta “fuera de
cédigo” cuando, por ejemplo, se utilizan jergas técnicas, abreviaturas u otras expresio-
nes dificiles de entender por el otro. En la comunicacion cara a cara, la consistencia en-
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tre las formas verbales y no verbales de comunicacion es relevante e implica que el to-
no de la voz, los gestos y las expresiones faciales deben trabajar en conjunto con el con-
tenido del mensaje para reflejar la confianza y la conviccién de lo que se dice. Se esti-
ma que el 10% de la comunicacion esta representado por las palabras, el 40% por los
sonidos y la manera en que se dicen las palabras (tono de voz) y el 50% por el lengua-
je no verbal y corporal (Ellis y McClintock, 1990).

Para poder comunicar es necesario considerar, ademas del c6digo, la eleccion de los ca-
nales o medios de acuerdo con el objetivo. La eleccion se efectlia teniendo en cuenta
los siguientes elementos:

e Volumen o complejidad de la informacion.

s Requerimiento de una respuesta inmediata al mensaje.

e Cantidad de personas a las que se dirige el mensaje.

o Posibilidad de cambiar el mensaje una vez transmitido.

o Formalidad o informalidad que requiere el mensaje.

» Las limitaciones geogréficas o fisicas en los medios a utilizar.

La forma de comprender

Las personas interpretan lo que ocurre a su alrededor de formas muy diversas, de acuer-

do con los modelos mentales y creencias que han adquirido y aprendido, a su entorno
sociocultural, a sus experiencias personales y a su personalidad, entre otros factores.

Uno de los aspectos més perniciosos para una comunicacién eficaz es confundir la ex-
periencia real con la interpretacion o explicacién subjetiva que se elabora sobre la mis-
ma (inferencia). Cuando esto sucede, las personas guardan un mapa o modelo mental
de la experiencia y filtran lo ocurrido de acuerdo con sus valores personales, su entor-
no sociocultural, etc., lo cual suele desencadenar malos entendidos que afectan a la co-
municacion (Argyris, 1995).

Para manejar las inferencias es necesario comprender que:

e Empleamos “lentes” para entender lo que nos rodea.
« Nuestros juicios son solo interpretaciones efectuadas a través del “filtro” de
nuestros modelos mentales, por lo tanto, se juzga y evalda de acuerdo con ellos.

A nivel institucional, el marco de referencia alude al conjunto de elementos gque tiene
que ver con la historia, los valores y el sentido que la escuela ha definido. Es importan-
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te que la escuela establezca o construya ciertos marcos de referencia que aseguren es-
guemas colectivos de distincion para favorecer la comprension de lo comunicado.

Estos marcos de referencia podran estar representados en el proyecto institucional, la
misién y visién de la escuela, las normas de convivencia que orienten las practicas insti-
tucionales, los referentes tedricos de las practicas de aula, las lineas de investigacién que
se estén desarrollando en relacién con las necesidades que tenga la escuela, etc.

Existen factores propios de los grupos que pheden favorecer la identificacion de sus
miembros y, por lo tanto, la construccién de cédigos comunes (March y Simon, 1958,
citados por Rodriguez, 2002):

s Prestigio percibido.

« Numero de objetivos compartidos.

* Frecuencia de interaccion entre el individuo y el resto del grupo.
= Necesidades del individuo satisfechas en el grupo.

« Competencia entre los miembros del grupo y el individuo.

Comunicacién |17



HERRAMIENTAS Y ESTRATEGIAS

Actividad 3 ]

El objetivo de la actividad, que consta de cuatro fases, es analizar los elementos que in-
tervienen en los procesos de comunicacion interpersonal e institucional y minimizar los
factores que bloquean, distorsionan y generan conflictos.

Fase 1: Los grupos eligen un tema para comunicar (objetivo de la comunicacién) a cua-
tro tipos de actores distintos, seleccionan un canal o medio y el objetivo del mensaje.
Para la elaboracién de las cuatro comunicaciones, los participantes tendran en cuenta
los elementos presentes en el modelo de comunicacion de enfoque interaccionista cu-
yas ideas basicas se ilustran en la figura 2:2

Figura 2. El modelo de comunicacion de enfoque interaccionista

Mensaje
Codificacion Decodificacion
CANAL : ‘
EMISOR: | —> > —> | RECEPTOR
Objetivos Objetivos
Intereses Intereses
Filtros Filtros
(formacion, nivel (formacion, nivel
sociocultural, valores, sociocultural, valores,
actitudes, etc.) - actitudes, etc.)

Retroalimentacién

2 Para profundizar acerca del enfoque interaccionista véase Elizondo Huerta (2001).
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Se prestara especial atencién a los siguientes aspectos:

1. Los marcos de referencia de los diferentes destinatarios, sabiendo gue en el pro-
ceso de codificacién-decodificacién se produce un filtro entre lo que quiso co-
municar el emisor y lo que entiende el receptor. ‘

2. Elcontenido del mensaje y la claridad de lenguaje, de acuerdo con los destinatarios.

3. la necesidad o no de la instancia de retroalimentacién, o feedback, para los
mensajes que se quieren transmitir a los diferentes actores. Si se considera nece-
saria la retroalimentacion para verificar la comprensién, ;como harian para ob-

-tener feedback? Ejemplificar.

4. El papel gue juegan el contexto, la oportunidad, la situacién del entorno para los

tipos de comunicaciones que se estan planificando.

Fase 2: Una vez elaboradas las cuatro comunicaciones, se decide la forma de presenta-
cién al plenario, de acuerdo con el objetivo de la comunicacién y el destinatario (puede
usarse papelégrafo, filmina, o simulacion). Se tendran en cuenta las pautas del cuadro 3.

Cuadro 3. Tipos de lenguajes y pautas de uso

Lenguaje verbal » Utilizar lenguaje acorde con los marcos de referencia del
receptor.

» Usar palabras técnicas cuando el destinatario comprende

~ este lenguaje.

* No utilizar palabras ambiguas (“adecuado”, “bien”, “mal”).

* No utilizar frases antagoénicas o demasiado categdricas
gue generan reacciones negativas o defensivas, por ejem-
plo: nunca, siempre.

Lenguaje gestual » Demostrar coherencia entre las palabras y los gestos.

» Establecer contacto visual.

* Disponerse corporalmente para denotar atencién hacia los
interlocutores.

» Asentir con la cabeza si es necesario.

* Usar un tono de voz consistente con el mensaje (utilizar in-

" flexiones de la voz).

* Manejar la distancia fisica

Fase 3: Los grupos disefian una pauta de cotejo para coevaluar las presentaciones (tanto
escritas como orales) teniendo en cuenta todos los elementos que deben estar presentes
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en una comunicacion en la que “se comprenda lo que se quiere decir”. Se registran los in-
dicadores de las listas de cotejo en papelégrafo para presentar al plenario. El formador
conduce la discusion grupal para tomar la decision de si se elige una de las listas presen-
tadas o si se construye una nueva lista de cotejo a partir de los aportes de cada grupo.

Fase 4: Cada integrante realiza la presentacién y los demas la evaluan, indicando for-
talezas y debilidades de acuerdo con la lista de indicadores pactada.

Actividad 4

1. Los participantes trabajan en grupos para analizar el fenémeno de las inferen-
cias, a partir de “la escalera de las inferencias” (modelo de Argyris). Se solficita
que reflexionen sobre las siguientes preguntas:

a. Desde su experiencia, ¢ qué situaciones o casos puede asociar a este fendmeno?

b. A nivel institucional, ;qué efectos o consecuencias tiene la definicién de los
marcos de referencia del centro como factor de apoyo a la comprensién de
los mensajes y comunicados?

Figura 3. La escalera de las inferencias (modelo de Argyris)

acto segln mis creencias
accion

f adopto creencias sobre ef mundo 3
generalizaciones 4

- C e . ’_.» F . oFt A iy
y saco conclusiones P
y conclusiones

doy significado
atribucion de causas

i,

] selecciono “datos” de lo que observé |
interpretacion h
datos y experiencias observables
hechos .
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2.

El formador solicita a los grupos los emergentes de las discusiones grupales. Res-
cata las ideas y ejemplos mas significativos para plantear los efectos de las infe-
rencias en la generacion de conflictos, tanto interpersonales como de los indivi-
duos hacia la institucién.

Actividad 5
Los objetivos de la actividad son aplicar las técnicas de preguntar y escuchar en una
comunicacion cara a cara y simular una situacion utilizando las estrategias y herramien-
tas de una comunicacién eficaz. El trabajo se realiza en grupos y como material de

apoyo se entregan los textos “Seis herramientas para preguntar” y “Seis herramientas
para escuchar”.

El formador solicita a los grupos:

1.

Planificar una comunicacion verbal cara a cara con padres, docentes, autorida-
des, representantes de ONG, fundaciones u otro tipo de organizacién. -

2. Elegir por cada grupo un tipo de destinatario del mensaje y elaborar el guién de
la conversacién con ese receptor, utilizando la técnica de preguntar y escuchar
para verificar la comprensién y los materiales de apoyo.

3. Preparar la simulacion.

4. Elaborar una lista de cotejo y entregarla en el momento de la simulacion a los
demas participantes. Los demds grupos evaluarén sobre la base de esa lista.

5. Simular la conversacién. Los grupos coevaluaran las simulaciones sobre la base
de la lista de cotejo elaborada por cada grupo.

Destinatario Objetivo Mensaje
Padres
Docentes
Autoridades
Representante de ONG
Otros
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Seis herramientas para preguntar

Preguntas para entender los hechos.
Son de tipo: ¢qué?, ;por qué?, jcuando?, ;como?, ;donde? y ;quién?
No pueden tener un “si” o un “no” por respuesta.
* ;Qué les hace pensar eso?
» ;Podria explicar por qué piensa eso?
 ;Cuadl es el problema, segn su punto de vista?
¢ ;Cudles son los datos observables detras de estas afirmaciones?
* ;Qué podriamos hacer entonces?
¢ ;De qué otra forma podemos ver el hecho?
¢A quién le afecta?
» ; Cuando dice X estd queriendo decir que [la propia interpretacion]?

Preguntas para hacer que la otra persona dé mas explicaciones.
* ;Podria darme un ejemplo de la forma en que aplicé el concepto?
e ;Por qué creen que la reunion fracaso?
» ;Podrian explicar cémo lo implementaron?

Revertir preguntas.

Hacer que las personas contesten sus propias preguntas ayuda al desarrollo
del pensamiento légico y aumenta la responsabilidad en la basqueda de la
resolucion a los problemas.

» ;Qué creen ustedes que hay que hacer?
¢ Bueno, pero ;usted qué recomienda?
* Me gustaria que pensara en como resolverlo.

Preguntas hipotéticas.
‘Se propor.\e,una hipotesis y se pregunta la opinién. De esta forma se genera
COmMpPromiso. L
* Supongan que X. ¢ Qué harian?
* Imaginen X. ;Cémo podria realizarse de otra forma?
* En la escuela A lo hacen de esta manera. ;Habria forma de que hicié-
ramos algo parecido? ;Como? ,
* Imaginen que iniciamos el trabajo conjunto X. ; Cémo reaccionarian
los padres?

Preguntas con alternativas.
Se pide la eleccién entre dos o més posibilidades.
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(Continuacion)

» Dado que necesito que usted me entregue el informe a las cuatro de
la tarde, ;qué serfa mas conveniente: que lo hiciera con el coordina-
dor o con todo el equipo?

Preguntas de recapitulacién.
Se utilizan para resumir, en una discusion, los logros o las liheas de direccion.
Aungue no se hayan llegado a acuerdos, estas preguntas clarifican los avan-
ces y los puntos en desacuerdo.
* En resumen, acordamos X. ; Cémo podemos.seguir avanzando?
¢ Veamos si nos entendemos. Primero, usted va a X; segundo, yo pue-
do aportar X. ;Es asf como lo ve?

Seis herramlentas para escuchar

Empatia
Es la habilidad de escuchar con comprension. Requiere desarrollar la capaci-
dad de entender Ios,por'qué y ayudar a poner en perspectiva el problema para
resolverlo. ‘

s ;Por qué te parece que es asi?

* ;Qué fue lo que pas6?

e Entiendo... ;Cédmo puedo ayudarte?

Neutralidad al escuchar
Esta habilidad desarma el mecanismo “amenaza-defensa-amenaza” y per-
mite mantener el control de la discusion. Para usar esta herramienta es ne-
cesario: '

* Reflejar una actitud de neutralidad.

* Mostrar respeto hacia el punto de vista del otro.

¢ Escuchar sin dar lecciones de moral.

» No mostrar asombro, sorpresa u oposicién. _

» No hacer juicios prematuros de lo "correcto” o “incorrecto”.

* No interrumpir.

Demostrar que se quiere escuchar
Utilizar la mirada, las expresiones faciales y el Ienguaje corporal. Se demues-
_tra interés as_lntlendo con la cabeza, demostrando atencion con la mirada.

» Emplear pausas y periodos de silencio para que la persona pueda pensar..
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(Continuacion)

e Usar expresiones audibles de interés tales como “Aja”, “Ya veo”,
“Hmm". .

Estos comportamientos motivan a las personas a revelar hechos y sentimien-
tos importantes. ‘ ]
4 | Aclaracion
Es la combinacién del uso del lenguaje corporal y la técnica de preguntar,
para sondear y llegar mas a fondo en la comprensién.

¢ No entiendo bien... ;Podriamos repasarlo nuevamente?

* ;Me podria dar un ejemplo para verificar si comprendi?

» ;Por qué lo ve como problema?

* ;Hay algo maés sobre esto que debamos saber?

* A ver si entiendo... Quiere decir que...
5 | Retroalimentacion ;
Es la técnica que permite verificar si se entendi6 el mensaje que se quiso
transmitir. 7 .
Para poner en practica la comunicacién de doble via, es necesario expresar con
las propias palabras lo que transmitio el otro.

* Entonces, si entiendo bien, lo que quieren decir es que...

* Se lo voy a plantear yo para ver si estamos de acuerdo...
6 | Recapitulacién
' Son resimenes informales que se realizan durante una conversacién o reunion
de_grupos, con el objetivo de lograr acuerdos o avances qUe recapitulen lo que
se dijo y que expresen lo que deberé hacerse después.

* Bien, estamos de acuerdo en que...

e Entonces, acordamos que ...

Bibliografia comentada
Anthropos (1997), Nicklas Luhmann. Hacia una teoria cientifica de la sociedad,
n°® 173-174, Barcelona.

Esta revista recopila diferentes articulos que hacen referencia al trabajo de Luhmann,
poniendo especial énfasis en su teoria de la comunicacién como reemplazo de la teoria
de la accién. El autor afirma que la comunicacion es la Unica operacion que es capaz de
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sustentar lo social y donde actuar es seleccionar e interactuar es transmitir a otros la
propia seleccion. Basa su andlisis en tres selecciones: (i) de informacién, (i) de expresion
y (i) de comprension.

Medaura, J. y Monfarrell, A. (1987), Técnicas grupales y aprendizaje afectivo,
Buenos Aires, Humanitas.

Este material contiene una serie de técnicas para abordar el trabajo con grupos, a par-
tir de ciertos ejes temdticos que incorporan la comunicacién. Las autoras nos dicen que
“comunicar es considerar al otro un interlocutor valido; es saber escuchar lo que el otro
dice; es comprender el contenido y el sentimiento del otro; es tratar de ser concreto y
auténtico. Todas estas’actitudes que hacen a una buena comunicacién pueden ser
aprendidas en la escuela”.

Reobuck, C. (2000), Comunicacion eficaz: un manual practico para pensar y tra-
bajar con inteligencia, Barcelona, Naturart.

Es un libro practico que aborda los diferentes aspectos de la comunicacion oral y escri-

- ta. Se plantea como un manual de autoaprendizaje y presenta varias pautas para mejo-

rar las habilidades de comunicacion, asi como un capitulo de cuestionarios de autoeva-
luacion de las habilidades de comunicacion.
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Mecanismos para el manejo de la informacion

“El personal es muy bueno, no tenemos problemas de rotacion asi que hace va-
rios afios que trabajamos juntos, lo que ha creado un clima de confianza que nos
permite hablar de todo. Durante la planificacién anual hubo posiciones muy di-
ferentes en cuanto a la forma de llevar adelante el proyecto, pero en lo principal,
en lo que queremos lograr con esta escuela, estamos de acuerdo”

“Para nosotros, el “boletin interno” es el vinculo entre los niveles, porque si no, es
muy dificil llegar a todos. De esta forma, con este medio, podemos informar r4-
pidamente, porque lo que priorizamos es la agilidad y el dar participacion. Tam-
bién lo hacemos por medio de las carteleras”

“Trato en lo posible de evitar la comunicacién informal cuando se trata de decir
algo que concierne a todos porque me parece que las cosas deben decirse en los
dmbitos adecuados. Claro que si se trata de responder a alguna pregunta indivi-

dual, entonces si, aprovecho esos minutos de tiempo en el lugar que sea” -

Las evidencias recogidas a través de las entrevistas a los directores hablan de la necesi-
dad de que la comunicacion se instale en todos los sectores del centro educativo, en tan-
to no se trata de un fendmeno que se produce en forma natural. La propia estructura
cubicular y compartimentada de cualquier institucion lleva a que la informacion tienda
a presentar un comportamiento sectorial.

Desde un punto de vista estructural, las escuelas no favorecen la interaccion entre
sus diferentes sectores debido a la fuerte presencia de la visién dulica. Tendran que
ser el director y su equipo quienes promuevan una mirada mucho maés transversal e
integradora a partir de estrategias comunicativas que involucren a los distintos sec-
tores del centro. Al decir de Braslavsky (2001): “Probablemente haya Ilegado el mo-
mento de salir de la trampa de dialogar o debatir entre un modelo de tipo top-down
y otro de tipo botton-up. [...] Su sentido seria poner diversos niveles de gestion en
una mucho mas intensa interaccién y redefinirlos como cooperantes (no como man-
datarios y servidores)."”
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La nocién de espacio reticular (red) refiere a aquel espacio signado por las interacciones
formales e informales entre quienes habitan una misma institucion o forman parte de
su entorno. Esta mirada jerarquiza una dimension de analisis de lo institucional diferen-
te a la que habitualmente prevalece, centrada en las actividades de aula. Desde esta
perspectiva, cada grupo de personas'puede imaginarse como “nulcleos” que integran
una potencial red de vinculacién, la que debe ser consclidada a partir de estrategias
concretas.

Si se piensa la comunicacion desde la perspectiva de una red comunicacional surge la
necesidad de detectar y diferenciar:

e Aquellas rutinas de comunicacion que unen sectores, de otras que aislan.

o Los puntos (nodos) de promocién y difusidén de informacién atil y oportuna, de
otros con efectos opuestos. '

o Sectores en los que la densidad de informacion que se transmite es éignifica-
tivamente mayor que en otros donde las practicas se vuelven automaticas y
rutinarias.

» Dispositivos de comunicacién que han demostrado ser Utiles para socializar in-
formacion, en relacién a otros que no impactan en las personas a-las que van
dirigidos.

Si se analizan los dispositivos de comunicacion como dinamizadores de la construccién
de redes de vinculacién, es importante tener en cuenta:

s Las caracteristicas de los diferentes destinatarios a los que va dirigida la informa-
cion (docentes, padres, alumnos, autoridades, agentes comunitarios, etc.).

» Llainformacion relevante, diferenciandola de la accesoria de tal forma de asegu-
rar su lectura.

e la creacién de instancias colectivas en las que se trabaje en torno de la informa-
cion transmitida.

Si se analiza la periodicidad con que se trasmite la informacion, aparecen algunas prac-
ticas que, aunque inherentes a todas las organizaciones, se observan frecuentemente
en los centros educativos y que vale la pena mencionar porque su presencia es motivo
de conflictos frecuentes:

o Las retransmisiones (comunicaciones que se transmiten de una persona a otra y
gue por esta razén sufren modificaciones).
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= El rumor (forma de comunicacién informal que surge cuando los mensajes for-
males no llegan a tiempo a los destinatarios).

Si se piensa en instancias colectivas para socializar la informacion, es necesario que los
miembros sientan que:

28

o Pueden abrirse para expresar opiniones, examinar y cuestionar pensamientos y
sentimientos (Senge, 1995; el autor se refiere aqui a la necesidad de practicar la
apertura reflexiva, de cuestionar el pensamiento propio y reconocer que toda
certidumbre es una hipétesis de la realidad). Existe por lo tanto un clima de con-
fianza que se manifiesta en la apertura al diglogo, a la participacion y a la expre-
sién de ideas divergentes.

» Ef directivo es un modelo de persona confiable para generaf ese clima de enten-
dimiento, que anima a todos los integrantes del colectivo de trabajo a participar
ekponiendo ideas, puntos de vista, objeciones constructivas y dificultades, brin-
da informacién, comunica los logros y las dificultades observadas para avanzar
en el proceso.
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Actividad 6

El formador invita a los participantes a que, reunidos en pequefios grupos, analicen las
siguientes afirmaciones y que respondan las preguntas, justificando y ejemplificando sus
respuestas a partir de experiencias concretas que ilustren las respectivas posiciones.

1.

"Difundir la informacién es una forma de democratizar el poder en las organizaciones.”

a) ¢Cual es su opinién al respecto?

b) ;Qué riesgos puede conllevar una difusién amplia de las informaciones?

¢) Si hiciera un andlisis de costo-beneficio, ¢qué pesaria més en su balanza?

“Promover una politica institucional de comunicaciones abiertas disminuye las

posibilidades de la formacion de grupos de poder alrededor del control de la

informacioén.”

a) ¢Cudl es su opinién al respecto? ’

b) ¢Qué estrategias podria implementar para minimizar la formacion de grupos
de poder en el centro educativo con relacion al manejo de informacién?

Actividad 7

Esta actividad puede realizarse en forma de discusién plenaria o en pequefios grupos.
El objetivo es reflexionar y proponer acciones concretas para la disminucién del rumor
en la institucién a partir de las siguientes preguntas para la discusion:

a)

b)
o)

¢Qué problemas ha generado el rumor o las retransmisiones de informacion en
su centro? ¢Cémo se han abordado?

¢Qué sugerencias pueden hacer desde su experiencia?

¢Qué tan realistas les parecen las “Pautas para disminuir el rumor” que se pre-
sentan a continuacion?
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i Pautas para disminuir el rumor

i e Emitir los mensajes a tiempo para aIcanzar a todos Ios destmatanos en forma

| simultdnea. RS : o e
[ e Ser conscnente de que c1rcula un rumor y anahzarlo con las personas mvolu- :
cradas, ya sean docentes personal auxiliar, padres, autoridades.
Lo Buscar alternativas para mejorar los hab|tos de comunicacion que conducen
. a » generar dlstorsmnes : 1
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Actividad 8 |

El formador solicita a los participantes que, reunidos en grupos, respondan las siguientes
preguntas relacionadas con las instancias de comunicacion con los padres de familia.

a) Los lineamientos que siguen fueron elaborados a partir de las entrevistas realiza-
das a los directivos de escuelas durante la fase indagatoria de este trabajo. ;Cudl
es su opinién al respecto? -

Lineamientos para las instancias de entrevistas con padres

Nt

1. Tener claro (lqué informacién se espera obtener acerca del alumno y de su con-
texto familiar, asf como la informacién que se quiere transmitir a los padres.

2. Elaborar un mensaje amigable a los padres, usando un lenguaje sencillo y cla-
ro, sin palabras ambiguas ni generalizaciones, para evitar resistencia, temor o
cohibicion.

3. Adecuar un espacio fisico (no usar el corredor o el pasillo) para demostrar res-

peto por la situacion y ofrecer un clima que favorezca la conversacién.

Definir un horario acotado y respetarlo.

Realizar una-pauta de entrevista por escrito y llevarla a la accion.

Al comienzo es importante crear un clima de confianza, por ejemplo, a través de

comentarios sobre la importancia de mantener una comunicacién permanente.

» Centrarse en el objetivo: explicar por qué se los ha citado; dar y recibir infor-
macién sin apelar a tecnicismos.

¢ Cerrar la entrevista: despedirse tratando de reconocer los aspectos positivos
del encuentro, agradeciendo la presencia de la familia e insistiendo en dejar
los canales de comunicacion abiertos.

A
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Los errores mas frecuentes

* No planificar la entrevista ni respetar la planificacién en caso de haberla realizado.

* No lograr la confianza de los padres o familiares.

¢ No demostrar coherencia entre el lenguaje verbal y el no verbal (admitir inte-
rrupciones, mirar el reloj, demostrar desatencion, darle al entrevistado poco
tiempo para hablar).

e Alterarse frente a aquellos puntos de vista diferentes 0 mostrarse a la defensiva.

» Tratar al interlocutor (padres, abuelos, tios) como si fueran nifios por el he-
cho de que no comprenden los planteos realizados.

¢ No preguntar lo suficiente como para comprender el marco conceptual del
interlocutor.

* No definir los pasos de intervencién conjunta a seguir luego de mantener la
entrevista.

b) ¢Qué otros aportes puede agregar a la lista de “los errores mas frecuentes”?

Bibliografia comentada

Dabas, E. (‘1998), Red de redes: las précticas de la intervencion en redes sociales,
Buenos Aires, Paidés.

Esta obra esta integrada por una serie de articulos que analizan la dindmica interna de las
instituciones desde una perspectiva reticular, poniendo especial énfasis en las particulari-
dades de los vinculos. Conceptos como plurilocalidad, segmentariedad, heterogeneidad'y
multiplicidad ponen en evidencia algunas de las caracteristicas de quienes hoy habitan las
instituciones sociales y que se enfrentan con formas estereotipadas de funcionamiento.

Imbernén, F. (coord.) (1999), La educacion en el siglo XXI: los retos del futuro in-
mediato, Barcelona, Graé.

El autor plantea la necesidad de crear verdaderas estructuras democraticas de participa-
cién entre las instituciones y el entorno que atienden, a través de redes de soporte mu-
tuo, de intercambio, de aprovechamiento de recursos, etc. Afirma que la "institucion
educativa ya no posee un saber instituido incuestionable, sino que éste se expande en
el tejido social”. En tal sentido, plantea la necesaria revisién de aspectos estructurales
qhe determinan una cierta forma de funcionar (canales de comunicacion, distribucion
de los tiempos y espacios, criterios de agrupamiento, etc.). '
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La comunicacion y la informacién
para la toma de decisiones
"Las conversaciones con los padres son importantes: por ellos nos enteramos de

algunas dificultades que explican muchas veces el mal rendimiento o la indisci-
plina. 5i no preguntamos, no sabemos y si no sabemos, no podemos ayudar”

~ “Creo que no podemos seguir asi, a la deriva, decidiendo por lo que cada uno
piensa o siente. Es necesario trabajar sobre bases mds objetivas y para eso hay que
buscar la informacion, preguntar a otros cémo estin resolviendo los problemas,
hablar con los asesores pedagdgicos, o analizar la informacién que generamos dia
a dia para sistematizarla, analizarla y, sobre eso, decidir”

En concordancia con lo que sefiala la literatura, los directores plantean que si bien es im-
portante contar con adecuados canales de comunicacién que permitan que la informa-
cion fluya en los distintos sectores de la escuela, ésta no es condicion suficiente para pro-
ducir un cambio si luego esa informacién no es utilizada para la toma de decisiones
(Frigerio y otros, 1996). ‘

Para construir el cambio y hacer viable la transformacion, los centros realizan una suce-
sién de esfuerzos con el fin de hacer posible la superacién de los problemas que estos
procesos crean. Entre los esfuerzos a encarar se encuentra el de aprender a sistematizar
la informacién como brijula que guia las decisiones (Aguerrondo, 1996).

Esta articulacion entre comunicacién-manejo de la informacién y toma de decisiones
qgueda en evidencia cuando se implementan sistemas de monitoreo. Su consolidacién en
la practica requiere:

= Contar con informacién relevante y clara en el momento oportuno que dé cuen-
ta de lo que esta sucediendo.

s Actuar en consecuencia, regulando los procesos en los que se participa.

o Coordinar acciones con los demas implicados en torno de los objetivos comunes.

Cuando este ciclo se logra instaurar, se generan sistemas de regulacién interna que per-
miten al centro educativo sostener sus practicas institucionales sobre la base de meca-

32 | Competencias para la gestion escolar en contextos de pobreza

{IPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004



IPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004

nismos de evaluacién e informacién, llevando cuenta de los procesos educativos, anali-
zando como se adecuan y responden a las necesidades especificas de cada contexto.
Este sistema tiende a subrayar:

El conocimiento que los centros educativos generan sobres si mismos y sobre su
contexto. ' )

La necesidad de contar con informacion actualizada para la toma de decisiones,
teniendo en cuenta lo cambiante de los escenarios actuales.

El valor de procedimientos basados en la informacién mds que en aspectos sub-
jetivos como la percepcién personal o la experiencia.

En este sentido, el adecuado manejo de la comunicacién como mecanismo de transmi-
sion de informacién relevante que fortalezca los vinculos profesionales en la escuela y
los lazos con la comunidad es un factor importante para la construccion de comunida-
des que aprenden (IIPE—UNESCO,.ZOOO). La conformacion de estos nuevos espacios co-
municacionales escuela-comunidad es un desafio que enfrenta la sociedad en su con-
junto, teniendo en cuenta que:

o

Las escuelas no pueden enfrentar por si solas la tarea de educar a nifios de ma-
nera integral sin involucrar a los padres en dicha tarea.

Las barreras que actualmente presenta la pOSIbI[Idad de involucrar a los padres
en las tareas educativas.

Las carencias y necesidades que presentan las distintas comunidades en las que
estan ubicados los centros escolares de referencia. ,

Lo importante que resulta contar con el compromiso de la comunidad para lo-
grar buenos resultados en la formacion de nifios provenientes de sectores criti-
cos (Brunner y otros, 2000).
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Actividad 9

El formador solicita a los participantes que, en peguerios grupos, reflexionen sobre las
siguientes preguntas:

1. Para elaborar el diagnostico o detectar los problemas

a) ¢Cudles son las formas por las que obtienen informacion de padres y otros
agentes que se vinculan con la comunidad escolar (puestos de salud, ONG)
acerca los problemas de algunos nifios y jévenes que asisten al centro?

b) ;Cémo obtienen informacion de los docentes sobre los procesos de ensefian-
za y aprendizaje de los alumnos? ;C6mo se utiliza esa informacion en la ade-
cuacion curricular o en el proyecto educativo?

@) Si tuvieran que marcar en una escala de 0-10 el nivel de informacion objeti-
va que se utiliza en sus respectivos centros para la toma de decisiones (en re-

‘lacion con las formas subjetivas), zdénde lo ubicaria? ;Cudles creen que son
las razones?
2. Para elaborar un plan de accién

a) ¢Qué estrategias podrian implementarse con el fin de utilizar en forma més
eficiente la informacién?

b) ¢Qué dificultades podrian encontrar en ese proceso?

Actividad 10
El formador solicita a los participantes que, en pequefios grupos, reflexionen sobre las
siguientes preguntas:

a) ¢Cuales son las dificultades de comunicacién que generalmente se presen-
tan en las instancias para coordinar acciones con los demas miembros del

colectivo?
b) ;Qué valor le asignan a la confianza existente entre los miembros del colectivo

para la participacién y a la toma de decisiones compartidas?
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o) ;Cudles podrian ser las estrategias para generar un clima de confianza que acep-
te la ambigliedad y la complejidad de los centros educativos, especialmente de
aquellos que se ubican en contextos criticos?

Actividad 11

El formador propone a los participantes que, reunidos en pequenos grupos resuelvan
Ias S|gwentes consugnas

1. Analizar la afirmacion: “Las personas se abren para expresar opiniones si existe
un clima de dialogo, participacion y espacio para expresar ideas divergentes.”

2. Revisar la figura 4, que representa la combinacién de las variables confianza y acuer-
do como explicativas de los estilos de relaciones que favorecen o no un clima de aper-
tura, y relacionarlo con la afirmacién anterior a partir de las respectivas experiencias.

Figura 4. Combinacion de las variables “confianza” y “acuerdo”

100% A o « Critico: Hay lugar para la critica, pues
“ existe alto grado de confianza aunque
poco acuerdo.

» Socio: Hay lugar para los acuerdos, la
confianza y el grado de acuerdo son
altos.

e Pacto: Hay poca confianza entre las

: - partes, pero alto grado de acuerdo en

OPUESTC " PACTO ‘ el asunto. ‘

; * Opuesto: Hay falta de conﬂanza y de

y  acuerdo.

ACUERDO 100%

CRMICO. . § SOCI0

CONFIANZA

a) ¢Consideran que esta tipologia es adecuada para analizar las situaciongs gue se
presentan dentro del centro? -

b) ;Puede ser una herramienta uGtil para analizar instancias de coordinacién con
otros agentes de la comunidad, donde las variables “confianza” y “acuerdo” es-
tdn presentes?

El formador promueve una discusion plenaria sobre el tema, procurando que los pun-
tos de vista expuestos por los participantes sean acompafados de ejemplos de sus res-
pectivas experiencias.
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HERRAMIENTAS Y ESTRATEGIAS%

Bibliografia comentada

Aguerrondo, 1. y otros (2002) La escuela del futuro: cémo planlflcan las escue-
las que innovan, Buenos Aires, Papers.

Esta obra se basa en el enfoque estratégico-situacional como alternativa para abordar
los problemas que actualmente enfrentan los centros educativos. Parte de la necesidad
de articular el m‘a.n>ejo de la informacién con la toma de decisiones y jerarquiza, entre
otras estrategias, aquellas que permitan: superar las estructuras fijas de la organizacién
escolar generando grupos de trabajo con integrantes de diferentes sectores; partir de
situaciones concretas posibles de ser abordadas, generando participaciéon y compromi-
so entre los implicados.

Rodriguez, D. (2002), Gestion orgamzac:onal Santiago de Chile, Ediciones Uni-
versidad Catoélica de Chile.

El autor establece claramente la relacién entre un adecuado manejo de la informacion
y la capacidad de desarrollo que logra una organizacion. Trabajar sobre la base de in-
formacion actualizada y oportuna en torno de las practicas asegura un proceso de cam-
bio planificado, donde los distintos sectores involucrados tienen la posibilidad de recu-

~ perar una visién global del centro que trasciende del propio espacio en el que

desarrollan sus actividades cotidianas.
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Microcasos reales y actividades de formacién

Como complemento de la propuesta de capacitacién del presente médulo, se presen-
tan una serie de casos que pueden ser utilizados por el formador para la ensefianza.

Al finalizar el relato de cada caso, el formador podra encontrar:

= Ejes tematicos que pueden ser abordados a partir del caso.
= Preguntas que permiten orientar la discusion.
s Propuesta de planificacién de la actividad.

INFORMACION NECESARIA Y OPORTUNA
Caso 1: Dos historias incomunicadas

Los relatos que se presentan a continuacion fueron recogidos a través de conversacio-
nes con maestros y profesores de dos de las escuelas entrevistadas.

Historia de Ana

Una alumna de quince afios que asistia regularmente a un centro educa-
tivo se suicida. El dia posterior al hecho se comenta en las salas docentes
lo sucedido. Los alumnos y comparieros de la joven estin abrumados. En -
los corredores y en el patio no se habla de otra cosa. Un grupo de padres,
conmovidos por el hecho, se acerca al colegio para hablar con la directo-
ray preguntar cémo se pensaba encarar este suceso que tanto habia con-
mocionado a los alumnos. La directora responde diciendo que la norma-

 tiva le impide abordar este tipo de sucesos ya que pueden causar efectos
negativos (de contagio) en los jovenes”. Los padres insisten en que se con-
voque a una reunion. Después de varias conversaciones, la directora ac-
cede a la solicitud de realizar una reunion de padres, pero sélo con los de
los alumnos de esa clase, y solicita a dos docentes de ese nivel que la coor-
dinen. Esta es la tinica accion que se realiza en la escuela para afrontar el
problema.

Historia de Jessica

En la escuela X, una joven de sexto gfado queda embarazada. Al enterar-
se de esta situacion, la directora convoca a la alumna y le sefiala que “aho-
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ra inicia una nueva etapa en su vida, que deberd asumir la responsabili-
dad de un hijo y que, en vista de las circunstancias, seria mds convenien-
te solicitar el pase para una escuela nocturna”. Al mismo tiempo, la direc-
tora informa de esta situacion a un grupo de docentes de ese nivel, en
una reunion casual, y les dice: “Esta situacion puede ser muy complicada
puesto que la escuela no cuenta con los medios suficientes como para
apoyar a la alumna, por lo que se iniciardn los trimites para su traslado

a otra institucion”.

Ejes teméticos
e El uso de informacién relevante
e La difusidn de informacién
e Lainformacién y la toma de decisiones
e Liderazgo y construccién de sentido

Preguntas orientadoras
a) ¢Cuadl es el uso que se hace de la informacion en estas escuelas?
‘b) ¢Cudles son los canales de comunicacién que, se puede inferir, predominan en

estos centros? ,
¢) A partir de los relatos anteriores, ;cémo imagina que podria ser la razon de ser

i

de estas escuelas?

Propuesta de planificacion de la actividad
La actividad consiste en realizar la técnica del “juicio” para analizar ambas historias, una
por vez.

El formador indica a los participantes que formen tres grupos:’

e Uno asumira la defensa de la directora.
e Otro sustentara una estrategia totalmente diferente.
¢ Un tercero oficiara de jurado.

También se elige un moderador.
Los dos grupos encargados del debate deberan utilizar argumentos en donde se escu-
chen las voces de los jovenes, de los docentes y de los padres.
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Una vez preparados, es el momento de iniciar el "juicio”. Los representantes de cada
grupo debatiran-desde su punto de vista. El jurado puede preguntar, si lo considera ne-
cesario, pero su rol es el de dar el veredicto, que en este caso significara dar la opinién
sobre el uso que se hace de la informacion en la escuela.

Finalizado el debate, se procede a analizar la otra historia de la misma forma, cambian-
do los roles de los grupos. ‘

Caso 2: El ideario comunicacional

Esta escuela esta ubicada en la region metropolitana de Santiago de Chile e imparte
educacion parvularia y basica. Los alumnos pertenecen en su méyoria al segmento mas
pobre de la comuna. Tiene una matricula de ochocientos alumnos y un equipo docen-
te de treinta y cinco profesores. Desde hace unos afios esta trabajando bajo los princi-
pios orientadores de la reforma educativa. Esta escuela, que fuera-considerada margi-
nal tiempo atras, ha mejorado sus puntajes SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad
Educativa) y también su infraestructura, pues cuenta con nueva biblioteca, laboratorio
y sala de computacion.

A la luz de las coriversaciones con quienes vivieron este proceso de mejora, los factores
gue posibilitaron el mejoramiento de los resultados de aprendyizaje de los alumnos fue-
ron de dos tipos: |a identidad que el centro educativo ha ido construyendo y el aprove-
chamiento de las oportunidades, espécialmente de aquellas provenientes de las autori-
dades ministeriales.3 ’

Sin embargo, el proceso no fue facil y aungue este programa permitio a la institucién au-
nar criterios y encontrar objetivos hacia los que apuntar, los comienzos se caracterizaron
por frecuentes cuestionamientos por parte de los docentes a su participacion en las nu-
merosas instancias de coordinacién y de capacitacion. El malestar de algunos frente al

* cambio comenzé a hacerse visible en las reuniones, en las que aparecieron desde com-
{

portamientos agresivos hasta manifestaciones de falta de interés, apatia y descreimiento.

Las instancias de coordinacion, cuyo objetivo era compartir informacién, experiencias y
metodologias, se convirtieron en espacios para la aparicién de conflictos. La falta de fle-

3 La escuela pertenecié a! grupo de escuelas focalizadas (P-900).
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xibilidad y la poca capacidad de escuchar de algunos, el poco interés por entender el
punto de vista del otro, el emitir juicios antes de tener toda la informacion y el prejuz-
gar eran comportamientos frecuentes que obstaculizaban la marcha del proceso.

El liderazgo de la directora jugd un papel muy importante en esta etapa. Reconocida
por el cuerpo de profesores por su capacidad para recoger e incorporar la opinion de
todos los miembros de la comunidad educativa, comenz6 por asumir los conflictos co-
mo un componente mas del proceso de cambio.

Debido a que se trata de una persona abierta para recibir ideas y sugerencias y que sa-
be llevar muy bien las relaciones interpersonales, también entiende gue hay que recom-
pensar el buen desempefio, por lo que su primér acto comunicacional fue felicitar por
escrito y en forma oral y publica a los profesores que realizan esfuerzos extra. Este fue
el inicio de una estrategia de comunicaciéon que construyo con todo el personal y que
hoy forma parte de la identidad de la escuela. Los rasgos distintivos de este ideario se
sintetizan en estos puntos: o '

° Brindar toda la informacién que sea necesaria para todo el personal de la
“escuela.

. Al emitir opiniones, dar a conocer los datos en los que éstas se apoyan.

e Ser claro en demostrar al cuerpo docente y no docente, a padres y alumnos, el

razonamiento realizado para llegar a una conclusion.

= Demostrar que el juicio personal no es la tnica forma de ver las situaciones.

°  No prejuzgar. ,

°  Propiciar la escucha de los diferentes puntos de vista, sin descalificar.

> Hacer preguntas para corroborar que la idea o el tema ha sido comprendido.

Eje tematico

¢ Dispositivos para la comunicacion eficaz

Preguntas orientadoras

a) ¢Qué opinidn le merecen las estrategias empleadas por la directora, dada la si-
tuacién planteada en el caso?

b) ¢Qué posibilidades tendria usted de aplicar practicas similares en su centro?

¢) ¢Qué elementos agregaria usted a los definidos por la directora de la institucién
en estudio para mejorar los niveles de comunicaciéon?
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Propuesta de planificacién de la actividad

1. En plenario, el formador presenta el caso en estudio y escribe en el pizarrén los
puntos que jerarquiza la direccién para mejorar la comunicacién dentro y fuera
del centro. ' ,

2. Se realiza luego una "lluvia de ideas”, cuyo propdsito es enriquecer los aportes
del caso fundamentando cada uno de ellos. '

Esta técnica estd prevista para ser realizada en cuarenta y cinco minutos.

CODIGOS COMUNES DE COMUNICACION
Caso 3: Comunicaciones que no cumplieron su cometido

La directora Celia trabaja en la escuela 25 desde hace un afio. Es joven, ha realizado va-
rios cursos de actualizacion profesional en la universidad y est4 siempre al tanto del de-
bate pedagdgico actual. Los docentes, que hace muchos afios que trabajan en la escue-
la, la respetan por sus conocimientos y su preocupacion, aunque algunos piensan que
es demasiado ”pro-reforma" y que busca "hacer buena letra” con las jerarquias del Mi-
nisterio. Muy a menudo, Celia se siente enojada con ellos porque no responden a sus

. comunicados de la forma en que espera

En una conversacion con el supervisor, Celia le comenta: “Les habfa comunicado que la
reunion se haria para discutir los nuevos lineamientos curriculares. Sin embargo, a las -
dos horas de poner el comunicado en cartelera corrié el rumor de que seria por la visi-
ta de la inspectora la semana pasada y ino era asi!”

El mensaje expuesto decia:

Estimados docentes:
Importante

Convocamos a una reunién de todo el cuerpo docente, a realizarse el sabado pro-
ximo a las 10 horas en la escuela, para discutir los nuevos lineamientos curriculares.
Esperamos la participacion de todos debido a la importancia del tema.

Muchas gracias
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Al dfa siguiente de haber colocado el mensaje en la cartelera, Celia se encuentra con un
grupo de maestras en el patio de la escuela: '

—¢Leyeron la cartelera? Espero que participen todos, estoy muy preocupada, hay que re-
solver estos problemas. (Tono de voz que denota preocupacion y urgentia.)

—-No me di cuenta de que habfa un mensaje, dijo una maestra.
=Si, lo lefmos. Lamentablemente no vamos a poder venir el sabado, dijeron otras dos.
~¢Y para qué es la reunidén?, pregunté otra.

En ese momento pasa la subdirectora y Celia ropidamente se da vuelta para preguntar-
le si ya llegd. el distribuidor del pan para la merienda, al mismo tiempo se dirige a las
maestras (con cierto enojo y tono irénico en la voz) y les dice:

—Se van a enterar si vienen. Luego se retira apurada a contestar una llamada telefénica
urgente.

Entretanto, Celia esta recopilando'y preparando el material para compértir con los do-
centes en la reunién del sabado. Le pérece gue es parte importante de su funcién man-
tener informados a los docentes para pedirles sugerentias y opiniones. A fin de cuen-
tas son ellos Jos que van a realizar o no las adaptaciones curriculares. Esta preocupada,
le parece que hay que empezar a pensar en elaborar nuevos proyectos que permitan
iniciar las transformaciones que esa escuela necesita.

En la tarde, cuando estaba en el comedor revisando que todo estuviera en orden para
impartir la merienda, oye los siguientes comentarios de otras maestras:

—¢Te enteraste de la reunién? A'mi me conté Lucia que Juan Manuel le dijo que van a
amonestar a Marta, como ella siempre estd dando parte de enferma...

-Yo creo gue lo que Celia quiere es lucirse frente a nosotros. Cada vez que viene de al-
guln curso no hace'mas que repartir articulos, es pura vanidad de su parte. Por qué ha-
cernos venir un sabado, ¢no tiene otra cosa que hacer?

-Yo ya hago bastante, no me pueden pedir més
—¢ Viste que la directora no guiso decirnos para qué era la reunién?

-Hagas lo que hagas, acé hay tantos problemas que no se resuelven con reuniones.

42 | Competencias para la gestién escolar en contextos de pobreza

IIPE-UNESCO Buenos Aires

* © UNESCO 2004



IIPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004

Mientras escuchaba, Celia pens6 que si en un momento estuvo preocupada por mejo-
rar el proyecto educativo, ahora la preocupacion era doble.

Ejes tematicos
_» Codigos de comunicacion
o Inferencias _
 Lenguaje verbal y no verbal ‘
¢ “Ruidos” en la comunicacion -

Preguntas orientadoras

a) ¢Qué importancia le atribuye a los “marcos de referencia” en una comunicacion
lnterpersonaP |

b) LCémo y por qué es necesario “adaptar los mensajes a los destlnatarlos"7

9 De acuerdo con su experiencia como d”’EC'[OJ’ o directora, ;qué confhctos puede
causar el no hacerlo? ,

d) ¢Qué criterios utiliza para elegir los medios de transmisién de los mensajes?

e) ¢Qué importancia le atribuye usted al lenguaje no verbal en relacion al verbal?

f)  ¢Cuéles cree que podrian ser las estrategias, desde el punto de vista de la comu-

~ nicacion, para establecer un vinculo con Ios docentes que genere compromiso
participacion?

Propuesta de planificacién de la actividad

El formador retine a los participantes en subgrupos que no superen Ias cinco personas
yle entrega a cada uno el relato del caso. Las consignas son:

V 1. Leer el caso (quince minutos).
2. Discutir por grupos las preguntas orientadoras (treinta minutos).
3. Hacer un plenario donde se intercambien las distintas producciones grupales.

El formador realiza una sintesis de los principales conceptos trabajados.

Caso 4: El rumor

“En esta escuela donde estoy trabajando ahora los problemas entre las -
maestras no son graves. Sin embargo, si no los abordamos a tiempo pue-
* den tenér un impacto muy negativo para el logro del proyecto educativo.
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La semana pasada me vino a ver una maestra, muy alterada porque una
amiga suya habia escuchado que otra habia comentado que ella no era
buena docente. Frente a esto decidi seguir el canal de comunicacién y me
entrevisté con las tres personas. Al sentarnos a conversar sobre el tema y
pedir que cada una diera su versién, aclarando lo que habian escuchado
y entendido, se comprendié que la persona ‘creys” haber escuchado ese

comentario y como amiga considerd que. debia contirselo.

Después, analizando el tema me di cuenta de que lo que hay detrds de
esto son otros problemas, como la inseguridad docente, la baja autoesti-
ma, el bajo estatus que sienten que tiene la profesién y el poco valor que
ellas mismas le dan a su funcién. Es que tenemos varios tipos de maestros
y profesores que tr:ib:y’an en estas escuelas: los que realmente consideran
que su frabajo es importante, que es una “militancia”, donde ponen en
juego sus principios, sus valores, y entonces se forman, se capacit;n. Y es-
tin los que ‘caen” aqui, pero que si pudieran se cambiarian para otras es-
cuelas, en el centro, sin tantos problemas, sin tantas carencias.

Con los primeros rara vez existen los problemas que mencioné antes. Es-
tdn para otra cosa. Lamentablemente son pocos y abundan los de la se-
gunda categoria, a los que todo les viene mal, se fijan en que ‘si me miré
y no me saludé”... Eso desgasta mucho a un director, no se puede estar so-
lucionando problemitas entre los adultos como si fueran chicos, pero la-
mentablemente es asi. Dedicamos mucho tiempo tratando de resolver

ese tipo de conflictos entre las maestras.”

Eje tematico

Preguntas orientadoras

44

b) ¢Qué otras pautas podrian agregar a la lista de “Pautas para disminuir el rumor”?

Pautas para disminuir el rumor

a) ¢De acuerdo con su experiencia, qué peso tiene el rumor en la dindmica de tra-

bajo cotidiana?
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Pautas para disminuir el rumor

Emitir los mensajes a tiempo para alcanzar a todos los destinatarios en forma ;
simultanea. ‘
- Ser'consciente de que circula un rumor y analizarlo con las personas involu-
cradas, ya sean docentes, personal auxiliar, padres, autoridades.
Buscar alternativas para mejorar los habitos de comunicacion que conducen
a generar dlstor5|ones o

Propuesta de planlflcaaon de Ia actlwdad

Para esta dindmica se proponen tres instancias de trabajo: la primera en plenario, la se-
gunda en pequefios grupos y la tercera nuevamente en plenario.

1.

Durante la primer instancia, el formador lee para el grupo el relato del caso en
estudio. Tomando esta escena como disparador de la discusion grupal, se traba-
ja la primer pregunta orientadora como forma inicial de ‘abordar la témética del
rumor. Se invita a los participantes a complementar sus aportes desde la expe-
riencia con otros provenientes del marco teérico. Se estima una duracién apro-

- ximada de cuarenta y cinco minutos para esta instancia.

"En pequefos grupos se trabaja en la sequnda pregunta orientadora, centrando
‘la discusién en los elementos que deberian incorporase a la lista como posibles

estrategias a implementar en el centro educativo. Se estima una duracién apro-
ximada de treinta minutos para esta instancia.

Finalmente en plenario se presenta lo trabajado por cada grupo y el formador
rescata los principales conceptos trabajados a modo de cierre de la actividad.

Caso 5: Las conversaciones con el director

La escuela 32 imparte educacion inicial y basica. A ella asisten poco mas de novecien-
tos nifios y jovenes, y trabajan alrededor de cuarenta docentes. El equipo directivo esta
compuesto por la directora, la subdirectora y la coordinadora pedagdgica. La escuela
tiene serios problemas de disciplina y ya ha recibido varias veces la visita de la supervi-
sion para anallzar el problema.

la dlrectora en una entrevista, manlﬁesta lo 519u1ente

“Nos movemos en un medio en donde hay que ser muy-cuidadoso con
la forma en la que uno se expresa, los docentes estin muy estresados y
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cualquier palabra que una diga de mds o de menos ya puede ser motivo
de conflicto. A veces cuando visito las clases veo que hay profesores que
podrian utilizar otros métodos de ensefianza para mantener mds intere-
sados a los jovenes, pero si les hago sugerencias adoptan inmediatamen-
te una actitud defensiva, no me escuchan, en seguida me rebaten lo que
les digo utilizando argumentos tales como: Yo mis no puedo hacer’, ‘Acd
es imposiblé mantenerlos atentos’, ‘iNo ves que no se interesan?’, ‘Estdn

con la cabeza en otra cosa’”

Ejes tematicos ‘ 7
* . Cédigos de comunicacion
¢ Elementos del mensaje

Pregunta orientadora 7

- ¢Cobmo utilizar los elementos que intervienen 'en una comunicacion para que ésta sea
efectiva? ‘

Propuesta de planificacion de la actividad

El formador retne a los participantes en grupos, entrega a cada uno una situacion pro-

blema e indicaciones para realizar una simulacién sobre la base del caso.

Al finalizar las simulaciones, el formador realizara una sintesis de los conceptos mas re-
levantes en relacion con los elementos que componen una comunicacion efectiva.

SITUACION PROBLEMA 1

Usfed es docente de la escuela 32 y tiene con la directora una vieja amistad. Desde ha- -

ce tiempo observa con preocupacic’m que la directora no emite mensajes claros a los do-

centes ni mantiene conversaciones-productivas con ellos Esta deadndo a hablar con

ella.

1. Planifique Ia conversacion: establezca el objetivo, los resultados que espera ob-\

tener, el contenido del mensaje el medio a utilizar, el tipo de lenguaje
2. Prepare una simulacion donde uno de los actores es la directora y otro el docen-
te amigo. Dos m:embros deI grupo reallzan la simulacion frente al, plenarlo
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SITUACION PROBLEMA 2

Usted es el supervisor y dentro de su radio de escuelas le han asignado la 32. Ha man-
tenido con la directora varias conversaciones similares a las que presenta el caso. Esta
decidido a mantener una reunion con ella y con el equipo directivo para analizar la si-
tuacion de disciplina en la escuela.

1. Planifique la conversacion: establezca el objetivo, los resultados que espera o'b-‘
tener, el contenido del mensaje, el medio a utilizar, el tipo de lenguaje. '

2. Prepare una simulacion donde el equipo directivo representa un grupo de acto-
res y otro actor es el supervisor.

Caso 6: Una suposicion errénea

La direccién de la escuela ha convocado a los docentes para una reunion a los efectos

de planificar estrategias que hagan mas efectivas las reuniones con los padres.

Uno de los profesores, Pedro, ha preparado una propuesta que se fundamenta en el
proyecto educativo que el centro educativo ha consensuado. Solicita la palabra y expo-
ne en forma detallada un analisis de situacién. Pedro explica fos hechos que han dado
lugar a que las reuniones con los padres no obtengan los resultados esperados, expone
las causas y las estrategias que a su criterio deberfan adoptarse para generar lazos mas
fuertes con los padres y con la comunidad en general.

A medida que realiza su exposicion, Pedro advierte que otro colega, Juan, lo contempla
con una sonrisa sarcastica, habla con el docente que tiene a su lado, mira el reloj. Pe-
dro cree que Juan estd incomodo, impaciente o enojado. Los demas hacen preguntas
pero en un determinado momento Juan‘dice: jListo! ¢Quién sigue?”.

Frente a esta actitud, Pedro piensa que algo de lo que“dijo molest6 a Juan, pero no
sabe qué. Cree que puede ser envidia, tiene miedo de que boicotee sus ideas. Pa-
ra la proxima vez serd mas cuidadoso. Pedro comenzard a tener comunicaciones
frias y distantes con Juan, quien, a su vez, comienza a contagiarse de la actitud de °
Pedro.

A la sémana siguiente, Paula, una docente del mismo nivel que Pedro, se encuentra con
éste y le pregunta cémo fue la reunién, ya que ella no habfa podido asistir. Pedro se ex-
playa contandole que Juan habia boicoteado su participacién, despreciado sus ideas y.
que estaba muy cambiado desde que se retine con los profesores del turno de la ma- -
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fana para estudiar temas de pedagogia. Insiste en que juan se olvid6 de la gente que
le brindé un espacio cuando nadie lo conocia.

Al despedirse, Paula pasa por la direccién y conversa unos minutos con la subdirectora,
con quien la une una relacion de amistad.

—¢Sabfas que Juan estd un poco alterado desde que se retine con la gente de la escuela 10?

La subdirectora pregunta las razones y Paula le dice que ya no se comporta igual, no
dedica tiempo a su escuela, esta distante y parece que nada le viene bien.

A su vez, la subdirectora le comenta a Paula que ha visto un nifio a la entrada de [a es-
cuela con “carita triste”. Ambas concluyen gue Juan est4 pasando por un mal momen-
to familiar. Dice Paula: ’ o o

—Quiza la pareja no anda muy bien y eso repercute en los nifios.

Lo que nadie sabe es que Juan ha chocado el auto esa mafana y debe llevarlo al me-
cénico antes de la hora de cierre del taller. Tampoco saben que su esposa quedo en ob-
servacion por el golpe recibido.

Ejes tematicos
= Inferencias
° Manejo del rumor

Preguntas orientadoras
a) ¢Qué aspectos de la comunicacién estan en juego en la situacion descripta?
b) ¢Cémo podna haberse evitado el rumor?
c) ¢Representan las inferencias un problema en su centro?; Cémo maneja el pro-
blema de los malos entendidos y las malas interpretaciones? ‘

Propuesta de planificacién de la actividad

El formador invita a los participantes a formar grupos de trabajo que no superen las seis
personas. Les entr(ega el relato de la escena y les solicita que analicen la situacién sobre
la-base del modelo de Argyris (“escalera de inferencias).Se propone trabajar en torno
de las preguntas orientadoras. Para esta instancia se cuenta con un tlempo estimado de
cuarenta y cinco minutos.
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Finalmente, el formador, en plenario, organiza la presentacién de lo trabajado, jerarqui-
zando los principales conceptos.

MECANISMOS PARA EL MANEJO DE LA INFORMACION

Caso 7: ¢Informacién o secreto?

“En el momento que ocurrié el secuestro y posterior asesinato de los dos
nifios, hecho que conmocioné mucho a esta poblacién, yo estaba toman-
do un curso de especializacién en la Universidad Catdlica. Entonces, con
los comparieros decidimos hacer un trabajo de investigacion: cada uno de
nosotros deberiamos ir a diez colegios y preguntar si se habia socializado
de alguna manera esta informacion. Si la respuesta era afirmativa, pre-
guntariamos cudl habia sido la finalidad. En total serian doscientos cin-
cuenta los colegios entrevistados.

Nosotros esperdbamos que se hubieran realizado salas docentes, que los
equipos directivos hubieran dado lineamientos sobre como manejar esta
informacion en el aula puesto que un hecho de este tipo deberta ser uti-
lizado como un recurso para la ensefianza. '

Sin embargo, el resultado de esa indagatoria demostré que el 90% de los
colegios no hizo nada. El 5% realizé reuniones en las que el director se li-
mitd a dar instrucciones para que no se hablara del tema y no aumentar
el panico. El 3% realizé misas (se trataba de colegios religiosos). En solo

. 2% de los colegios los equipos directivos abordaron el tema, dando ins-

trucciones precisas a los docentes para que durante esa semana incorpo-
raran en la programacion de sus clases temas relacionados con el hecho
para conceptualizar aspectos como la violencia y sus causas, la margma-
lidad, las con.secuenaas del abuso de drogas

Eje tematico

Manejo de la informacién

Preguntas orientadoras

a) ¢Qué aspectos son jerarquizados como positivos del caso en: estudio?
b) ¢Qué aspectos son jerarquizados como negativos?
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Propuesta de planificacion de la actividad

El formador organiza dos grupos y les entrega tarjetas: Un grupo analizara el caso
en funcién de la primer pregunta orientadora (aspectos positivos) y escribira los ar-
gumentos en las tarjetas. El otro grupo lo hara en torno de la segunda pregunta
orientadora (aspectos negativos) y también escribira los argumentos en las tarjetas
correspondientes. .

El formador organiza un cuadro en el pizarron o papelégrafo, en donde se incorporan
los aspectos positivos y negativos jerarquizados por los grupos, fundamentando en ca-
da caso su eleccion.

Finalmente se realiza un debate sobre estrategias que permitan mejorar el manejo de la
informacién, teniendo en cuenta los aspectos antes trabajados.

Caso 8: Un instrumento eficaz de informacién

Esta escuela esta formada por dos edificios, separados entre si por sélo cincuenta me-
tros, pero construidos en momentos diferentes con equipamiento y servicios también
diferentes. En la historia del centro educativo, este hecho ha tenido mucha importan-
cia, ya que la separacién fisica ha llegado casi a configurar dos subculturas corporativas
diferenciadas y reticentes en su dinamica relacional.

Entre el profesorado era frecuente hablar de dos colegios, “el viejo” y “el nuevo”. El
viejo, muy deteriorado, estaba en espera de una refaccién desde hacid afos. En el nue-
vo estaban las oficinas de la direccién y una sala de reuniones con video.

Uno de los propésitos que se planted el equipo directivo al asumir las funciones en el
ano 2000 fue mejorar el flujo de informacién entre todos los docentes y personal del
centro con el objetivo de mejorar el clima general.

El equipo se plante6 encontrar un procedimiento Util, 4gil y eficaz para garantizar la in-
formacion a todos los miembros de la comunidad educativa. Para esto convoco a un
grupo de docentes que se desempenaban en ambos edificios y con alta carga horaria
en la institucion a los efectos de analizar diferentes propuestas.

Eje tematico
o Manejo eficaz de la informacion
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Preguntas orientadoras

a). ¢Qué instrumento o instrumentos recomendarfa al grupo de docentes para lo-

- grar los objetivos que persigue? '

b) ¢Qué otras estrategias de comunicacion deberfa tener en cuenta un directivo pa-
ra crear un clima de confianza en su centro? o

Planificacion de actividad propuesta

El formador invita a los participantes a reunirse en grupos a fin de “jugar el rol” de los
docentes convocados para realizar las propuestas, teniendo en cuenta las preguntas
orientadoras. , ‘ ‘

Cada’ grupo registra las propuestas en una hoja de rotafolio (las mismas pueden colo-
carse en la pared con cinta engomada) a modo de murales para que los distintos equi-
pos puedan intercambiar sus producciones y analizar lo trabajado por sus colegas, de-
tectando puntos de acuerdo y discrepancia. La instancia de plenario es moderada por
el formador. - ' '

" Caso 9: Dinamizando la comunicacion con las familias

“La relacidn con los padrés es un tema parficularmente importante
porque la escuela es el lugar donde los alumnos se vinculan con el pro-
ceso de aprendizaje y aprenden a ser auténomos. Es también el espacio
donde se ayuda a los jovenes a reflexionar y a valorarse a si mismos. En
un contexto como éste, de extrema pobreza, los padres frecuentemen-
te no saben cémo manejarse con los docentes. Por eso, la comunicacion
que los directivos entablemos con los padres es la herramienta clave pa-

" ra acercarlos a la realidad de la escuela Y para acercarnos nosotros a
ellos. Creo que ambas partes deben conocerse, pero yo debo concen-
trarme en lo que nosotros, desde la escuela, podemos hacer por mejo-
rar el acercamiento. ‘ '

Los muchachos viven en un ambiente de violencia que trasladan a la es-
cuela. Seria ingenuo pensar que nosotros desde aqui vamos a cambiar la
situacion por la que atraviesan estas familias pero al menos, desde mi ex-
periencia, veo logros en cuanto a lo que significa para los alumnos que las
madres vengan a la institucion, me conozcan y hablen conmigo”
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La directora de esta escuela de la ciudad de Buenos Aires relata en la entrevista mante-
nida algunas de las practicas que la han llevado a mejorar la comunicacion con las fa-
milias. Para su mejor comprensién sintetizamos las practicas en estos puntos:

 Generar un vinculo en forma progresiva y utilizar un lenguaje no técnico.
“Hay que tener en cuenta que muchos padres se sienten cuestionados por los
directivos y docentes y el miedo bloguea el entendimiento.”

o Informar con claridad acerca del funcionamiento de la escuela y sus objetivos.

» Definir el tiempo de duracion de la reunién o entrevista y adecuarlo a las nece-
sidades de los padres.

e Preparar previamente los puntos fundamentales del tema a tratar.
“Es importante planificar la entrevista; si no, los temas a tratar terminan siendo las
urgencias o se convierte la entrevista en el ambito de desahogo para los padres.”

« Evitar demostrar preconceptos frente a los padres que no participan del proceso
de aprendizaje de sus hijos.

s Escuchar las demandas de los padres y facilitar la comunicacién entre Ios docen-
tes y ellos.
“Muchas veces se hacen reuniones casi exclusivamente para quejarse del alum-
no, que no estudia, que es indisciplinado.”

Eje tematico
o Comunicacion con padres de familia

Preguntas orientadoras
a) ¢Cudl es su opinién sobre las estrategias empleadas para lograr una mejor vin-

culacién con los padres de los alumnos?
b) ;Qué otras mejoras deberian incorporase en la comunicaciéon con los padres de

familia?

Planificacion de actividad propuesta

El formador organiza grupos de hasta cinco personas para que armen una lista de po-
sibles estrategias que mejoren la comunicacién con los padres de familia, partiendo del
caso en cuestién. Como material de apoyo les sugiere el uso de los “Lineamientos pa-
ra las instancias de entrevistas con padres”.

En plenario se presentan las diferentes producciones, procurando fundamentar lo suge-

rido. El formador cierra la actividad resaltando los principales conceptos trabajados.
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LA INFORMACION Y LA TOMA DE DECISIONES
Caso 10: Lineamientos para la accién -

Este establecimiento, que imparte educacién inicial y basica, atiende a mil cuatrocien-
tos alumnos y cuenta con-un plantel de cuarenta profesores. Esta ubicado en la region
metropolitana de Santiago de Chile, en un sector de viviendas modestas, catalogado
por algunos maestros como peligroso ya que se producen frecuentes asaltos a transeln-
tes y la droga se vende en varios puntos cercanos a la escuela.

La directora relata que sus comienzos en el gjercicio de la funcion fueron bastante difi-
ciles dado el perfil de la poblacién estudiantil (nifios y jovenes con problemas de aten-
cién, de disciplina, de consumo abusivo de drogas), la falta de motivacion de los maes-
tros y padres; que se acercaban poco a la escuela por falta de iniciativa o por mala
convocatoria de parte de la anterior direccion.

!

La necesidad de partir con el reforzamiento de habilidades bésicas de lectoescritura, asi
como de habitos de orden y aseo fue rapidamente percibida por la directora, aunque
no por los maestros, quienes parecfan habituados a esta situacion y al convencimiento
de que las condiciones econémicas y sociales de los alumnos eran el impedimento pa-

_ra conseguir mejores resultados de aprendizaje.

La directora se propuso avanzar en este sentido y sobre la base de la informacion dis-
ponible y proporcionada por la Secretaria de Educacion, los datos que la propia direc-
cion habia estado recogiendo sobre los alumnos y las experiencias exitosas de otras es-
cuelas, elabor6 una estrategia de gestién que puso a consideracién en una reunién con
maestros y profesores. El resultado de la misma determiné algunos lineamientos para la
accién cuyos ejes principales fueron:

1. Aumentar la motivacién docente
» Agradecer, elogiar lo positivo, felicitar, no hacer comparaciones.
o Flexibilizar horarios y conceder dias libres por trabajo extraordinario.
2. Mejorar las comunicaciones ]
s Solicitar tareas de manera clara y reforzar los compromisos acordados.
» No dar por sentado que los otros comprenden, solicitar feedback.
« Registrar por escrito los acuerdos y respetarlos. :
» Frente al planteo de disconformidades con la actuacion, ne dilatar o dejar para
después, no incurrir.en agresiones personales.
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e Tratar de no usar generalizaciones (“nunca se logra nada con reuniones”, “la
gente siempre se comporta de ese modo”, “los padres no se interesan por los
problemas de sus hijos”, “los nifos de estas escuelas no aprenden”).

¢ No confundir la experiencia o situaciéon con la interpretacién que nos hacemos
de ella. ' ’ ‘

3. Trabajar en equipo

e Facilitar los espacios y los tiempos para la coordinacion de profesores.

° Fomentar el intercambio de experiencias y metodologias (“todos tenemos algo
gue aportar y algo para aprender”). '

* Coordinar reuniones de planificacion y de comisiones para temas especificos si-
guiendo las pautas para reuniones efectivas.

e Realizar jornadas técnicas una vez por semana para profesores agrupadas por cur-
sos paralelos en el primer ciclo y por sector de aprendizaje en el.segundo ciclo.

« Asignar a los profescres que estén disponibles alguna funcion relevante para la

escuela (coordinacion de proyectos, coordinador de actividades extraescolares o

asesorfa del centro de padres).

A dos anos de iniciado el trabajo, estas Iineas de accion confluyeron en la elaboracién
del proyecto educativo institucional (PEl), que constituyo la guia para el accionar de to-
dos los integrantes del centro articulando objetivos, programas y proyectos. No hay ini-
ciativas aisladas que no se enmarquen dentro de los objetivos globales que persigue la
escuela, por esta razén el PE! se actualiza constantemente, consultando a toda la comu-
nidad educativa cuando hay que tomar decisiones importantes. La escuela ha obtenido
un alto puntaje SIMCE en el afno 2000.

Eje tematico

* Lainformacidn para la toma de decisiones: estrategias de integracion

Preguntas orientadoras

a) De acuerdo alo blanteado en este caso, ;qué importancia se le adjudica a la co-
municacion en la elaboracion y puesta en marcha de las estrategias de gestion?
b) De acuerdo con su experiencia, ;como utiliza usted la comunicacién y la infor-
macién para tomar decisiones sobre la gestion escolar?
o) ¢Qué nuevas estrategias podria usted incorporar en su centro educativo para
_mejorar los distintos niveles trabajados en el caso en estudio?
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Planificacion de actividad propuesta

Se sugiere al formador trabajar en grupos sobre las tres preguntas orientadoras. La ter-
cera prégunta se registra en filmina o en papel de rotafolio para ser compartida en el
plenario.. '

Al analizar lo producido por cada equipo, el formador jerarquiza los conceptos funda-

mentales.

Caso 11: El buen uso de la informaciéon

Esta escuela municipal funciona a tiempo completo y tiene trescientos veinticinco
nifos distribuidos en los cursos de primero a octavo. La descentralizacién implicd
mayor solvencia econémica para gestionar los recursos, por lo que la escuela reali-
za ahora en forma més eficiente la gestion administrativa y, por ende, los procesos
educativos.

Sin embargo, el director plantea que actualmente el problema que enfrenta con su
equipo esta referido a la evaluacién docente. El colegio de profesores se ha opuesto y
héy gran resistencia por parte de la mayorfa de los docentes. Segun la opinién del di-
rector, el problema radica en la falta informacion, que genera miedos y desconfianza
por parte de los maestros'y profesores.

“La Municipalidad deberia informar méjor. El afio pasado se hizo una
prueba piloto en la que participamos todos. Los resultados mostraron
que todos éramos buenos o excelentes. Sin embargo, los resultados de
las pruebas de aprendizaje aplicadas a los alumnos fueron nefastas. ;Por
qué? jQué estd pasando? Debemos ser capaces de evaluarnos. ;Cudles
son los miedos, si los hay? ;0 es que no hay compromiso por mejorar y
entonces todo da igual? La evaluacion debe ser transparente, debe es-
pecificar con datos y con cifras su importancia. Si los datos que obtene-
mos no sirven para tomar decisiones, entonces, jpara qué generamos
esa informacion?

Creo que la comunicacion debe “bajar” mis fluidamente. Desde los Mu-
nicipios se dan por sobreentendidos muchos aspectos de la gestion edu-
cativa. A veces hay urgencias, es cierto, pero deberia pensarse mds en los
que estdn en las escuelas.”
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Eje temético

* |nformacion relevante para la toma de decisiones

Preguntas orientadoras .

a) ¢Cudl es la informacién relevante que deberia manejarse en el centro educativo’

del relato? ,

b) ;Qué aspectos relacionados con la situacién problema deben tenerse en cuenta
a la hora de tomar decisiones? '

¢) Piense en las decisiones importantes que se han tomado en su centro educativo,
¢en qué tipo de informacidn se basé usted? ;Qué uso le da usted a los datos,
cifras, informacion proveniente de encuestas, para la toma de decisiones?

Planificacion de actividad propuesta

En una primera instancia, el formador realiza una discusién plenaria sobre la base de las
preguntas orientadoras, destacando en el pizarrdn o en el rotafolio los conceptos clave.

En una segunda instancia se propone realizar un ateneo donde sean presentados dife-
rentes casos elaborados por los grupos, que ilustren dos tipos de situaciones:

* Latoma de decisiones (por ejemplo: programa de becas, implementacién de pro-
yectos especiales) se realizd sobre bases objetivas (por ejemplo: resultados de
pruebas; nGmero de alumnos con problemas de adiccién; incremento de la can-

_tidad de alumnas-madres, etc.). ' ,
* |a toma de decisiones se realizé teniendo en cuenta otros elementos.

Una vez qUe los grupos han elaborado los casos (se recomienda que cada grupo pre-
sente solamente un tipo de situacion), éstos son leidos en el plenario y entre todos los
presentes se analiza el uso que se le dio a la informacion para la toma de decisiones.Fi-
nalmente, el formador organiza las respuestas en el pizarrén o papelégrafo, en dos co-
lumnas, de manera tal de lograr dos mapas sobre el uso de la informacién para la to-
ma de decisiones.
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Introduccion

“Hace un aio que estoy trabajando aqui, es mi primera experiencia como direc-
tora. Fue muy problemdtico al principio. No lograba reunir a los maestros, no te-
nia buena comunicacion. Se negaban a todo, a las reuniones, a las entrevistas.
Cuando se dieron cuenta de que lo tinico que pretendia era acompariarlos en el
proceso didéctico fueron perdiendo el miedo.”

“Nuestros nifios tienen problemas psicolégicos, pero no tenemos quién los acom-
pane a la clinica. Hemos pedido apdyo al Concejo tutelar para aquellos casos en
que la familia ha abandonado a los nifos. Viven en la calle. No vemos mucho
progreso en lo que tiene que ver con los aprendizajes, aunque si hemos tenido
otros logros. Para estos chicos, la escuela es el tinico lugar de contencidn emocio-
nal y donde recibir afecto”

“Hay que hacer un trabajo paralelo con la familia, pero ;puede la escuela ocupar-
se de esto? Las familias son muy conflictivas, muchas de ellas debido a las condi-
ciones en que viven. Lograr que entiendan muchos de los objetivos que nos he-
mos propuesto desde la escuela, como por qemplo la higiene, es diffcil. Es
cambiar hdbitos” ‘

“Parece que estamos para aguantar el derrumbe. ;Qué podemos hacer si los chi-
cos salen de aqui para robar? Al gobierno le saldria mds barato ocuparse de las
escuelas que de los centros de detencion.”

“En estas escuelas, un conflicto de intereses entre docentes, como el de querer la
misma aula en el mismo turno, puede tornarse muy problemitico, hay mucho
estrés. El trabajo es, por momentos, agotador. ;Cémo hago para que al beneficiar
a un docente el otro no se sienta perjudicado?”

En el modulo de “Manejo de conflictos” se conjugan muchos de los elementos aborda-
dos en los otros madulos de la serie, especialmente aquellos relacionados con la comu-
nicacion y el liderazgo, ya que estos aspectos estan estrechamente vinculados al posible
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origen de situaciones conflictivas. El conflicto es un fenémeno inherente a toda organi-
zacion, puesto que es una manifestacion natural del comportamiento humano. Sin
embargo, concebir el conflicto como parte funcional de los procesos personales y gru-
pales —como expresion de insatisfaccion, desacuerdo, divergencia de intereses latentes
o manifiestas entre fas personas o los grupos— es un fenémeno refativamente nuevo pa-
ra las organizaciones. |

Dentro de las instituciones educativas, especialmente las que se encuentran en contex-
tos de pobreza, la presencia de situaciones conflictivas especificas, es muy frecuente y
los conflictos adquieren a veces tal magnitud que se hace necesario prestar especial
atencién a su manejo. '

En general, las demandas y necesidades que a diario enfrentan la escuela y su plantel do-
cente ante una poblacién estudiantil heterogénea en saberes, competencias y apoyos
confluyen en sentimientos generalizados de agobio y saturacion que pueden provocar
conflictos entre los miembros del colectivo, con los alumnos y con sus padres (Pérez Go-
mez, 1998). Todas aquellas modificaciones, internas y externas al centro educativo, que
afectan la potencia organizadora del escenario institucional producen lo que Lidia Fer-
nandez (1999) denomina “desorganizacién de comportamientos”. La exposicion reitera-
da a la pérdida abrupta de vinculos reaseguradores, las modificaciones del ambiente (so-
cial, laboral, familiar) y el impacto de acciones violentas llevan a gue la institucion
disminuya su capacidad y la de los actores que la habitan para regular y amortiguar e
efecto nocivo que estos fenémenos generan. Es entonces cuando se produce una “pa-
ralisis en la acciéon” y se instala el conflicto, cuyas causas no se analizan sus causas ni se
piensa en estrategias para su manejo (Ulloa, 1999). La escuela entra en estas configura-
ciones problematicas cuando los estados criticos del entorno social afectan a la pobla-
cion estudiantil que se atiende, poniendo en entredicho la mision y competencias del es-
cenario escolar. Esta situacion deriva generalmente en una sucesion de otras, tales como:

« - Cuestionamiento de los modelos y estilos institucionales.

o Desorganizacion de las relaciones y las rutinas de trabajo.

o Vaciamiento de sentido de la tarea.

o Estados subjetivos de ansiedad, angustia, rabia o indiferencia.

Tales escenarios aumentan los sentimientos colectivos de vulnerabilidad e indefen-
sidn que flevan a la aparicion, generalmente abrupta, de situaciones conflictivas co-
mo emergentes de lo que Bleger (1967) denomina “quiebres del encuadre interno”:
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la pérdida de sentimientos de segurid'ad y referencia que la institucién educativa ha-
bitualmente brinda.

En relacion a lo qué plantea la literatura, el trabajo de campo realizado para elaborar el
presente proyecto pefrhitié profundizar en las situaciones conflictivas que enfrentan los
directores y las directoras en su labor cotidiana, y analizar las estrategias que utilizan pa-
ra su manejo en los niveles institucional, docente y del contexto.

El médulo esté estructurado del siguiente modo:

= Primero se introducen algunos conceptos tedricos fundamentales desde donde
abordar la temdtica del conflicto en las instituciones educativas. Este marco con-
ceptual fue organizado a partir de las situaciones que frecuentemente enfrentan
los directores de las instituciones educativas ubicadas en contextos de pobreza.
Cada concepto se complementa con una serie de herramientas y estrategias de
formacion que buscan promover el desarrollo de la capacidad de manejo del
conflicto, ademas de aportar bibliografia comentada para ampliar y profundizar
el marco conceptual. » ,

» luego se ofrece una serie de microcasos para la ensefanza, elaborados a partir

de las entrevistas realizadas a directores. Cada uno de ellos se acompafia con

una orientacion para el uso de los casos en actividades de formacién.

Objetivos

Este modulo tiene por objetivo facilitar al formador las herramientas que le permitan de-
sarrollar en los directores y directoras que trabajan en centros educativos en contextos
de pobreza las competencias para:

s Concebir el conflicto como un elemento inherente a la vida institucional.

s Identificar tipos de respuesta para afrontar el conflicto: constructivas y poco
constructivas. .

o Aplicar estrategias, herramientas y técnicas para el manejo del conflicto en los
niveles institucional, docente y del contexto.

" Conceptos emergentes

Las largas conversaciones mantenidas con directivos y docentes explican que uno de los
conceptos clave a trabajar en este modulo se refiera a los tipos de respuestas que las
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organizaciones plantean ante los conflictos que enfrentan en su diario accionar. Inde-
pendientemente del nivel en donde ocurren (institucional, docente o de contexto) y de
las personas involucradas (docentes, alumnos, personal, padres, etc.), los mecanismos
de respuesta al conflicto parecen agruparse en dos blogues basicos:

» respuestas poco constructivas, y
e respuestas constructivas.

Las primeras, cuando se transforman en patrones de comportamiento ante el conflicto,
generan efectos negativos que conducen a una “espiral de conflicto” y de desintegra-
cién institucional. Las segundas aprovechan la situacién que gener6 el problema para
transformarla en un aprendizaje, creando una “espiral de crecimiento”.

Otro de los conceptos emergentes del trabajo de campo refiere a algunos factores cri-
ticos cuya ausencia facilita la aparicion de! conflicto. Estos factores aparecen diferencia-
dos segUn la dimensién de andlisis que se aborde.

En el nivel institucional, la minimizacién del conflicto sucede cuando:

o se explicitan las normas de convivencia, y
o se establecen canales de comunicacion.

En el nivel docente es relevante:

o definir los criterios de trabajo compartidos, y
« generar instancias de coordinacion.

En el nivel de contexto, la diferencia de enfoques o intereses puede administrarse me-
jor cuando:

s se propicia la participacién de los padres, y
o se trabaja con la comunidad.

Si estos factores no estan presentes y no se elaboran las estrategias para su imple-
mentacion, el conflicto puede instalarse y, en vez de constituir un elemento dinami-

- zador de la institucion, puede transformarse en un elemento destructor. Al mismo

tiempo, la propia aplicacion de alguno de estos mecanismos puede generar conflic-
tos, por lo que el director debera seleccionar alguna de las respuestas constructivas
para minimizarlos o resolver. La figura 1 ilustra estos factores en cada campo de
analisis.

Manejo de conflictos 7



Figura 1. Manejo de conflictos: factores criticos
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El conflictor

"Muchas veces, los conflictos se quieren esconder, pero estdn allf latentes...Es por
eso que en el momento menos pensado, alguien contesta mal, en forma agresiva,
0 se opohe sistemdticamente a la propuesta que hace un companero, y uno no
sabe por qué. Es preferible ‘tomar el toro por las astas’, enfrentar el problema.”

"En los grupos es frecuente encontrar gente que siempre quiere tener la razon y
que no conoce otra forma de ganar las peleas’ si no es peleando. Con los arios fui
comprendiendo que lo mejor que uno puede hacer, como directora, es hablar
con las personas, tratar de averiguar cudles son las posiciones de uno y otro, y
conocer sus argumentos. Claro qué no es fdcil cuando no se tiene experiencia”.

i

Si bien el enfoque tradicional predominante hasta mediados del siglo XX concibi6 al
conflicto como sinénimo de violencia e irracionalidad y aunque todavia esta concepcion
predomine en muchas instituciones, los enfoques humanistas e interaccionistas presen-
tan una explicacién diferente. Para estas corrientes de pensamiento, los conflictos no s6-
lo son sucesos naturales e inevitables sino mas bien deseables, ya que una institucién ar-
moniosa, tranquila y pacifica se vuelve estatica, apatica y sin respuesta a las necesidades
de cambio e innovacion. El principal aporte de la teoria interaccionista es que estimula
a los que dirigen y lideran instituciones a mantener un nivel minimo de conflicto para
potenciar un desarrollo permanente (Pascual, 1998).

De acuerdo a lo anterior, cuando los conflictos se generan por una diferencia de enfo-
ques e intereses pueden administrarse de manera tal de posibilitar en el futuro un ma-
yor compromiso y participacion entre las partes, llegando a mejores resultados. Esto sig-
nifica que la connotacion del fendmeno se liga a la forma en que opera su abordaje:
puede proporcionar efectos potencialmente positivos (conflictos funcionales o de apoyo
a las metas de la institucién) o desencadenar efectos negativos (conflictos disfunciona-
les o de discrepancia y boicot a las metas de la instituciéh).

1Para complementér este enfoque pueden verse dos publicaciones del IPE-UNESCO Buenos Aires: 2000a y
2004.
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Efectos potencialmente positivos del conflicto:

o Despierta sentimientos y estimula energias. El conflicto lleva a las personas a es-
tar més atentas, esforzarse mas, descubrir mejores medios para realizar las tareas
y nuevos enfogques para solucionar los problemas (creatividad).

¢ Fortalece sentimientos de identidad. Cuando un grupo entra en conflicto se vuel-
ve més unido y mds identificado con sus objetivos e intereses. La cohesién gene-
ralmente aumenta la motivaciéon por el desempefio.

« Eleva la capacidad de resiliencia (capacidad para superar la adversidad).

Efectos destructivos del conflicto:

o Crea tensién. Las personas manifiestan sentimientos de angustia, preocupacién,
temor por perder en la disputa.

o Produce frustracién. La parte derrotada se queda con un sentimiento de pérdi-
da, de fracaso.

Respuestas poco constructivas para afrontar el conflicto

Las motivaciones de las personas para evitar la negociacion o la manifestacién de un de-
sacuerdo pueden ser variadas. Los aportes de quienes han estudiado el comportamien-
to humano frente a los conflictos, como por ejemplo Karl y Steve Albrecht (1994), ha-
cen referencia a ciertas actitudes y habitos —tales como la necesidad de aprobacién, la
falta de confianza, el miedo al engafio, la necesidad de manipular, de despreciar y no
aceptar las diferencias—y a las diversidades como variables de importancia para explicar
por gué muchas veces se bloguean las disposiciones a manejar e! conflicto con el fin de

obtener acuerdos. Estos comportamientos que inciden en el clima institucional estan

muchas veces asociados a los contextos criticos, donde el conflicto se enfrenta general-
mente a través de respuestas poco positivas, que, lejos de resolverlo, lo perpetdan o
agravan.

Cuando las respuestas poco positivas se transforman en un patrén de comporta-
miento y, como tal, empiezan a formar parte de la cultura de los centros educativos,
conducen hacia una espiral de conflictos que propicia la pérdida del sentido y la
capacidad de reflexion para mejorar la calidad del aprendizaje de sus alumnos (ver
figura 2). ' :
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Figura 2. Espiral de conflicto
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Algunas manifestaciones propias de una espiral de conflictos son el combate, la com-
petencia, la arrogancia, la negacién y el ocultamiento:

El combate

Refiere a las formas agresivas de afrontar los conflictos. Quienes manejan el conflicto
como si participaran en una batalla, pocas veces toman en cuenta los efectos de sus ac-
ciones y su impacto en la institucion. Cuando estas formas no se presentan de manera
aislada sino que conforman un patrén de comportamiento, entre los miembros de la es-
cuela se genera un clima escolar o un estado de animo dominado por el resentimiento.
Las constantes actitudes agresivas de enfrentamiento logran paralizar a la institucion y
la oposicién al cambio se realiza en forma sistematica, cerrandose a la escucha y a cual-
quier intento de modificar el actual estado de cosas. Estas formas también se presen-
tan en la relacién con los padres de familia, por lo que se crea un ambiente de lucha
poco constructivo y escaso aporte al mejoramiento de la calidad educativa.

La competencia (“yo gano-tu pierdes”)

El principio que orienta este enfoque es conseguir la méxima ganancia para uno, sin im-
portar el costo que signifique para la otra parte. La estrategia de un negociador com-
petitivo es defender su propia posicion, planteando o exigiendo algo que excede am-
pliamente las expectativas reales de la otra parte. Este tipo de negociacién puede
provocar mas conflicto que el que habfa inicialmente v, a largo plazo, los costos pueden
ser mayores que el beneficio inicial. '
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La arrogancia

Esta forma de encarar el conflicto implica la conviccion de ser superior a los demas. Se
desmerece a la otra parte y, en lugar de identificar las causas del problema, los efectos
y las alternativas de solucion, las personas se centran en sus propias necesidades y po-
siciones, generando actitudes negativas en el otro. En respuesta a la arrogancia, la otra
parte tratard de presentar obstaculos a cualguier tipo de propuesta.

La negacién

Quienes responden con la negacion pretenden ignorar cualquier sintoma, prefieren
“meter la cabeza en la arena”. Muchas veces este intento desesperado por ignorar el
conflicto obedece a la creencia de que pretendiendo que no existe, el problema deja
efectivamente de existir.

El ocultamiento .

A diferencia de la negacion, el ocultamiento es el intento deliberado por tapar o escon-
der un conflicto del cual varios tienen conciencia. Se trata de lograr alianzas para con-
seguir que se mantenga el silencio, a veces incluso apelando a medios como la coercién
("Si dices algo vas a tener problemas”) o la sumisién (“Les concedo lo que quieran, pe-
ro, por favor, no digan nada”).

Respuestas constructivas

Las respuestas constructivas son aquellas que se orientan a resolver el conflicto y a apro-
vecharlo como oportunidad de aprendizaje. Una respuesta positiva implica que:

s Se asume la responsabilidad por afrontar el conflicto.
o Se aclara el conflicto, considerando nuestra perspectiva y la de la otra parte.
= El conflicto se resuelve a través de la comunicacién efectiva o empatica.

Las diferentes formas de enfrentar los conflictos pueden visualizarse a través de mode-
los que indican patrones de comportamiento frente a las situaciones. Un modelo que
considera cuatro alternativas de respuesta se presenta en la figura 3:2

2 Otra perspectiva basada en los aportes de Thomas, K. y Kilman, R. se presenta en IIPE-UNESCO 2004: “La
comunicacion...”.
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Figura 3. Cuatro alternativas de respuesta constructiva a los conflictos (elabora-
da a partir de los aportes de Cane, 1995, Constantino, 1997 y Huatana, 2001).
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Persuasién .
A veces es necesario poner “entre paréntesis” los intereses de la otra parte y centrar el
foco en los propios. Por ejemplo, cuando estdn en juego principios, valores, conviccio-

‘nes profundas o pautas de trabajo que uno considera no negociables. En tales casos no

es posible atender a lo que el otro pide ya que, si se hiciera, se estaria sacrificando el
sentido que guia la accién educativa.

Adoptar esta alternativa conlleva riesgos tales como: la pelea (que la otra parte lo en-
frente agresivamente), la disolucion del vinculo (que la otra parte no acepte las condi-
ciones y deje de intentar el acuerdo) o el ser considerado intransigente o duro. Sin em-
bargo, a veces es necesario correr este riesgo porque lo que se juega es esencial para el
logro de los objetivos institucionales.

Sugerencias para la persuasion:

s Ser firmes, no agresivos.

s Evitar “ir al choque”.

= Defender los intereses con fundamentos solidos.

» Explicitar las consecuencias de resignar nuestros intereses.

Concesion

Otras veces, e inversamente a la situacion anterior, es necesario “poner entre parénte-
sis” los propios intereses y centrar el foco en los de la otra parte. Por ejemplo, cuando
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estan en juego principios, valores, convicciones profundas o pautas de trabajo que el in-
terlocutor considera no negociables. En esas situaciones es importante que la otra par-
te sienta que se acepta su perspectiva. Esta alternativa puede implicar el riesgo de que
el otro crea que las concesiones seran permanentes. Esto puede superarse si se tienen
en cuenta los elementos para las comunicaciones efectivas o empéticas, explicando a
través de un lenguaje claro el mensaje que contiene esa concesion. '

Sugerencias para conceder:

o Cooperar sin esperar nada a cambio.

e Renunciar de buen grado.

s Reconocer las aspiraciones del otro.

* Empatizar o “sintonizar” con el otrg, sentir como siente el otro.
e Explicitar las razones de nuestra concesion.

Contencién

Suele ocurrir que algunos conflictos sean tan espinosos que cualquier propuesta de so-
ucién dé lugar a discusiones interminables o que determinados aspectos de la persona-
lidad de la otra parte dificulten la buisqueda de una solucién constructiva. En estas si-
tuaciones, muchas veces se espera reunir informacion y trabajar sobre la relacion.
Cuando los diplomaticos “congelan” los temas escabrosos y entre tanto siguen mante-
niendo reuniones, estan adoptando la contencion como alternativa. El riesgo que impli-
ca es la dilacion, perpetuandose el tratamiento de temas periféricos para no abordar el
conflicto principal. Es preciso mantenerse atento a los cambios (en el contexto, en la re-
lacién) y advertir cuando “migrar” hacia otra alternativa. . i

" Sugerencias para contener:

"o Conservar la calma.
e Preguntar, explorar, buscar informacién.
= Conversar sobre “cOmo mejorar nuestra manera de conversar”.
e Escuchar.
¢ Mostrar abiertamente recursos y limites de ambas partes.

Colaboracion

Ensambilar los intereses propios y los de la otra parte supone un esfuerzo de creacion,
una invencion, entre ambos, de propuestas nuevas. No se trata de ceder sino de detec-
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tar que las propuestas o posiciones en conflicto pueden complementarse. El concepto
de sinergia para la complementariedad subyace en esta forma de abordaje, para lo cual
se requiere que ambas partes inventen en conjunto, explorando posibilidades que va-

yan mas all3 de lo obvio.

Para colaborar se tratara de:

'0
‘0
o
[+]

[

Inventar opciones con la otra parte.
Preguntar " ;qué le parece si...?".

Mantenerse flexible ante cualquier idea nueva.

Escuchar y aprender del otro.
Evitar posturas en beneficio propio que no beneficien a la otra parte. -

En sintesis, cuando estas formas de respuesta se transforman en habitos de comportamien-
to, permiten a los centros educativos y a sus miembros transitar por una “espiral de creci-
miento” (figura 4). A un estado de conflicto le sigue uno de equilibrio (la institucién gene-
ré un aprendizaje) hasta la aparicion de nuevas situaciones confiictivas que, abordadas
desde las respuestas constructivas, generaran un nuevo aprendizaje y asf sucesivamente.

Figura 4. Espiral de crecimiento
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AN
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Los pasos para una negociacion de colaboracion

La estrategia para una negociacién de colaboracién, llamada también ganar—ganar, se
sintetiza en tres fases: '
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¢ Explorar conjuntamente las preocupaciones y aspiraciones de cada parte. Algu-
nos conflictos se resuelven en este estadio con una simple mejora de la comuni-
cacion y a través de la correccion de malentendidos.

s Separar las posiciones de los intereses. Posicion es aguello que cada uno recla-
ma en una situacién de conflicto, interés es la preocupacion o el deseo que sub-
yace a esa peticion. ‘

o |dentificar los modos en que los intereses de cada parte pueden satisfacerse
con un costo minimo o nulo para la otra parte, separando las posiciones de los
intereses.

Este tipo de negociacién se observa a través del siguiente ejemplo (adaptado de Casa-
mayor, 1998), cuya similitud con uno de los testimonios de los directores entrevistados,
justifica su presentacién.

Ejemplo

El alumno reprueba el curso porque la suma de los puntajes de las tres evaluacio-
nes (cuaderno, clase, examen) es insuficiente. El alumno se queja, considera injusto
gue la nota del cuaderno tenga tanto valor. Considerando que é! habia sacado una
nota superior en el examen, pedia que se lo evaluase de otro modo (posicién).

La profesora le responde gue el modo de evaluar habia sido consensuado al co-
mienzo del curso, por lo que no tenia derecho a reclamar {posicién). La profesora
podria haber seguido con su criterio, pero como no deseaba una relacién de en-
frentamiento con el alumno durante el resto del afio, accede a hablar con él, con
la mediacién de la directora. Durante la conversacion, cada uno expresa su punto
de vista. Las posiciones parecen incompatibles. Sin embargo, cuando a través del
dialogo se descubren los intereses, el conflicto comienza a abordarse desde otra
perspectiva. El interés del alumno es aprobar, a él no le interesa si la profesora cam-
bia su criterio de evaluacion. Los intereses de la profesora son: no cambiar el crite-
rio establecido por consenso con el grupo y mantener una relaciéon cordial con el
alumno. Cuando la profesora le sugiere que mejore su trabajo de cuaderno pues-
to que todavia esta a tiempo y asi mejorar su nota global, se consigue una solu-
cién satisfactoria para ambos.
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HERRAMIENTAS Y ESTRATEGIAS

En la seccién de “Herramientas y éstrategias”, el formador encontrara una serie de ac-
tividades sugeridas para la capacitacion de los directivos. Se indicara si los participantes
trabajan individualmente o en grupos y el material de apoyo, en caso de que éste sea
necesario. '

1. Conel objetivo conocer las representaciones previas de los participantes, el for-
mador sugiere que, en grupos, se discutan las siguientes preguntas:
a) ¢Qué les viene a la mente cuando escuchan la palabra conflicto?
b) Recuerden uno de los conflictos que hayan vivenciado en su centro educativo:

¢Cémo ocurrio? -

¢Por qué sucedié?

; Qué personas estaban involucradas?

¢ Qué sentimientos produjo en las personas involucradas?
¢{Como se enfrentd?

¢Se logré una solucion?

¢Quedaron satisfechas las partes?

2. Los grupos registran los emergentes de la discusién y seleccionan uno para pre-

sentar en el plenario.

3. El formador registra en el papelégrafo algunos indicadores clave. Se sugiere es-
cribir estos emergentes en tarjetas, de manera tal que puedan ser agrupadas en
dos grandes areas: respuestas constructivas y respuestas no constructivas para

enfrentar el conflicto.

. Actividad 2

El formador organiza a los participantes en grupos para que, de acuerdo con su expe-
riencia, planteen ejemplos concretos de cada uno de los tipos de conflictos que se pre-

sentan en el cuadro.

Manejo de conflictos {17
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Cuadro 1. Tipos de conflicto (adaptado de Arizag y Tejeda, 2000)

Tipos de conflicto Ejemplo
__Sociales Pandillas |
 Género Roles culturales cuestionados: hombre
] /mujer
Jerarquias Abuso de autoridad
Liderazgo Grupos confrontados en el centro educativo
Laborales Sindicato

Actividad 3 A

1. El formador propone a los participantes que, en forma individual, reflexionen
acerca de las siguientes afirmaciones y respondan si consideran que son verda-
deras (V) o falsas (F): ,

a) Los conflictos son malos, por eso hay que extinguirlos rapido. ()

b) La existencia de conflicto significa dinamismo. ()
¢) La ausencia de conflicto es buena, nos permite vivir en paz. ()
d) Los conflictos desarrollan sentimientos de identidad. ()
e) El conflicto cognitivo desarrolla la capacidad para aprender. ()
f) Cuando el cohflicto no es conmigo, no debo tomarlo en cuenta. ()

g) El conflicto es sinbﬁimo de violencia, de destruccion e irracionalidad. ()
h) Los valores forman parte de un conflicto. ()

2. Una vez finalizada la tarea, el formador organiza a los participantes en grupos
para intercambiar opiniones sobre las respuestas.

El formador propone a los participantes que en grupos:

1. Elaboren un microcaso que presente una situacion conflictiva que haya sucedido
en el centro escolar.
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2.

1

Una vez elaborado el microcaso, planteen dos alternativas de abordaje: una

que represente el tipo de respuesta constructiva y otra, el tipo de respuesta no
constructiva. '

La respuesta constructlva se selecciona entre Ias cuatro aIternatlvas de la figu-
ra 3. ‘

Representen la situacién por medlo de una simulacion. Esto permitira el desarro-
llo de las habilidades de comunicacion para persuadir, conceder, colaborar, o
contener.

En plenario, discutan la pertinencia de las estrategias empleadas por los grupos
para manejar el tipo de conflicto.

Actividad 5

El formador propone a los participantes que, en grupo:

1.

Lean el ejempio que se presenta en el apartado “Los pasos para una negociacién
de colaboracién”.

Planteen, a partir de situaciones de su propia experiencia, ejemplos de conflictos
que puedan abordarse bajo este enfoque.

Simulen la situacién, incluyendo los pasos para llevar adelante esta estrategia de
negociacion.

Por ultimo, en plenario, se analizan las dificultades que presenta este método pa-
ra su aplicacién en la vida cotidiana, asi como las ventajas que aporta.

Para desarrollar la consigna 4, el formador puede utilizar la técnica “Lluvia de ideas con
tarjetas”, que se presenta en el médulo de “Trabajo en equipo” de esta misma serie.

Manejo de conflictos {19
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Cémo minimizar el conflicto en el nivel institucional

“La escuela estd en un barrio con muchos problemas. Aqui la droga circula abier-
tamente y eso repercute en la escuela. Hay muchos problemas de disciplina.”

“No tenemos mds remedio que poner limites entre la escuela y la familia. Creo
que es importante esa 5eparacién. Es importante que los ninos comprendan que
aqui hay una disciplina, que hay trabajos que realizar y que cumplir”

La institucion educativa, a diferencia de otras instituciones, incorpora el componente
afectivo como un aspecto sustancial en los procesos de ensefianza y aprendizaje, que
son los que le otorgan identidad organizacional. En tal sentido, el escenario escolar de-
be proporcionar un clima seguro y estimulante para quienes desarrollan en &l sus activi-
dades cotidianas, considerando que la educacion ha de cumplir con dos objetivos fun-
damentales: (i) la formacién de la razén y el desarrollo de la accién racional, (i) el
desarrollo de la actividad creativa y del reconocimiento del otro (Touraine, 1999).

En un escenario que requiere de estabilidad, estimulo y fuerzas proactivas que acompa-
fien los procesos de ensefianza y aprendizaje, el director se enfrenta a diario con la ne-
cesidad de detectar posibles fuentes de conflicto, focalizar sus causas, identificar a las
personas involucradas y promover estrategias que permitan evitar o contrarrestar los
efectos nocivos que estas situaciones pueden desatar en el &mbito educativo.

Tal como fue planteado en el apartado anterior, el lider institucional requiere desarrollar su
capacidad diagnéstica y de negociacién, para abordar los conflictos que se puedan presen-
tar en la institucién. Sin embargo, es necesario considerar, al mismo tiempo, los mecanis-
mos que pueden implementarse en la escuela con el propdsito de regular el conflicto.

De acuerdo a las entrevistas realizadas y a lo que propone la bibliografia, dos elemen-
tos deben estar presentes para que pueda minimizarse el conflicto a nivel institucional:

e La definicion de las normas de convivencia, es decir, de ciertas reglas o principios
que organizan el intercambio de los diferentes puntos de vista.
= El establecimiento de canales de comunicacién (Rodriguez, 2002).
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Normas de convivencia :

Cuanto mas organizada y cohesionada esté la escuela, cuanto mas esfuerzos se reali-
cen por integrar y adaptar los intereses y las necesidades de los alumnos y los docen-
tes, menor sera la frecuencia de aparicion de situaciones conflictivas disfuncionales cen-
tradas en la convivencia (Zaitegui, 1999). Sin embargo, y sobre todo en las escuelas
ubicadas en contextos de extrema pobreza, una situacién de violencia familiar puede
trasladarse a la institucién, por lo que los nifos y jévenes alli socializados presentaran
problemas dificiles de abordar por el colectivo docente no especializado. Para estas es-
cuelas es un reto llevar adelante el proceso pedagdgico-didactico, y las demandas de
adaptacion curricular que muchas veces solicitan las autoridades ministeriales generan
conflictos de convivencia en el colectivo, que se suman a los ya existentes entre los

alumnos.

Enfrentar y resolver situaciones conflictivas relacionadas con la convivencia organizacio-
nal requiere necesariamente de la cooperacién de otros y no sélo del director. Todos los
implicados en una cierta situacion a resolver, como participantes activos, podran hacer
aportes significativos para su real superacién, teniendo en cuenta los intereses de las
distintas partes implicadas, las [6gicas que sustentan sus argumentos y posturas, y de-
tectando posibles puntos de articulaciéon y acuerdo entre las diferentes posiciones. En
este sentido, dos requisitos bésicos aparecen ligados al manejo de un conflicto con per-
sonas o grupos: | '

o Mantener una actitud abierta al didlogo.
e Mantener una disposicién para encontrar una solucién de mutuo acuerdo.

Es por eso que el director y el colectivo necesitan desarrollar diferentes estrategias que per-
mitan abordar los problemas de convivencia, utilizando propuestas de intervencion en for-
ma sistemética. En algunos casos, el conflicto podra abordarse s6lo entre las partes invo-
lucradas, en otros serd necesaria la intervencién de un tercero que oficie de mediador.

A continuacion, se presenta el “método de la escalera”, en el cual se muestran una
serie de pasos para enfrentar y resolver situaciones conflictivas relacionadas con la
convivencia.
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Figura 5. Método de la escalera (adaptado de los trabajos del centro de Derechos Hu-
manos de las Naciones Unidas. ABC, Ensefianza de los Derechos Humanos, NY, 1989)

8. Si es necesario, rectificar el camino elegido

7. Evaluar resultados

6. Poner en practica

5. Elegir una forma de proceder

4. Explicar las razones de esas alternativas y evaluar
las consecuencias

3. Explorar alternativas de solucién

2. Describir lo que sucede y analizarlo

1. Identificar el conflicto y reconocer su existencia

22

' / .
1. ldentificar el conflicto y reconocer su existencia. En esta fase se detiene la

actividad de hostilidad o agresién mutua, fisica o verbal y se reﬂeXIona conjun-
tamente sobre la conducta: ;qué esta pasando7 ’
Describir lo que sucede y anallzarlo_. Cada una de las partes en conflicto
describe lo que sucede entre ellas y explica, desde su punto de vista, cuéles son
‘las causas. Cada parte habla por turno, sin interrupciones, procura ser objeti-
va en el andlisis y respeta al otro, lo escucha y trata de comprender el punto
“de vista del otro (comunicacién empatica): ;cémo surgié el problema?; ;por
qué ocurrio?

Explorar alternativas tendientes a superar el conflicto. Las partes piensan
cdmo se podria resolver el problema. Se trata de aportar ideas para encontrar
mas de una solucion, ya que la mayoria de los conflictos pueden superarse a tra-
vés de diferentes vias.

Explicar las razones de esas alternativas de solucién y evaluar las conse-
cuencias de cada una. Las partes razonan sobre las consecuencias fisicas o
emocionales que puede traer cada alternativa, o bien sobre los resultados que se
obtendran al poner en practica cada posible solucién.

Elegir una forma de proceder. De mutuo acuerdo, las partes eligen una de las
soluciones posibles y asumen responsabilidades por la alternativa que eligieron.
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Deben tener presente que no hay garantfa absoluta de que esa solucion vaya a
funcionar y estar dispuestas a correr el riesgo de equivocarse.

6. Poner en practica la forma de proceder. Se trata de respaldar con hechos el
compromiso verbal, asumido en la negociacion.

7. Evaluar los resultados.

8. Si es necesario, rectificar la forma de solucion elegida.

Este método, practicado en forma sistemaética por el director y el colectivo en la re-
solucion de los conflictos que suceden al interior de la institucién, puede transfor-
marse en una norma de convivencia sustentable qué contribuya a la mejora del cli-
ma institucional. o

El establecimiento de las normas de convivencia requiere del desarrollo de aquellos
comportamientos, por parte de todo el colectivo, que reflejen ciertos valores tales co-
mo la tolerancia, el respeto, la colaboracién y el compromiso.

Canales de comunicacion

Todo proceso de negociacién tiene entre sus componentes constitutivos a la comunica-
cién. La comunicacion, cuando es eficaz, oficia de elemento vinculante de las partes o -

sectores implicados en la situacion conflictiva.

Sin embargo, la comunicacién es uno de los problemas maés recurrentes que experimen-
tan las organizaciones en general y las organizaciones educativas en particular.

En el escenario organizacional, la comunicacién se encuentra formalizada a través de la
definicién (con la consecuente restriccion) de canales de comunicacion, contenidos a
transmitir y destinatarios, entre otros aspectos. Para que la comunicacion en el nivel or-
ganizacional sea efectiva deben ser contempladas al menos tres cuestiones (Luhmann,
1993):

o Que se comprenda lo que se quiere decir, teniendo en cuenta los diferentes c6-
digos y logicas que pueden estar conviviendo en un mismo centro.

= Que la comunicacién tenga acceso a personas que no se encuentran presentes,
para lo cual habitualmente se utilizan circulares, memos, carteleras.

o Que las otras personas acepten la comunicacion recibida, en el sentido de que
efectivamente le otorguen un sentido, la acepten y la incorporen como informa-
cién valiosa. ‘
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Si se producen fallas en estqs procesos debido a la restriccion de temas {(que no se se-
pa todo) y a la seleccién arbitraria de personas (que no lo sepan tddos), se facilita la apa-
ricién de otras vias informales de comunicacion como la del rumor. El rumor aparece co-
mo forma de compensar las comunicaciones insatisfactorias y su origen se produce
habitualmente a partir de informacién mal comprendida o mal interpretada (Rodriguez,
2002). Segun Rodriguez, “las fuentes del rumor son muliiples pero siempre se asegura
que son buenas”. '
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Actividad 6 )

'HERRAMIENTAS Y ESTRATEGIAS

El objetivo de esta actividad es promover la reflexién colectiva sobre aquellos principios
que, sin estar dichos, sustentan la dindmica de trabajo institucional. Para ello, se ofrece
a continuacién una escala que puede ser trabajada en pequefios grupos.

1. El formador entrega el siguiente esquema (adaptado de Zaitegui, 1999) a cada

- participante:

Afirmaciones

Desacuerdo

Acuerdo

La convivencia no es un fin en s misma, sino
un medio para garantizar la ensefianza'y el
aprendizaje.

14

20

47

50

En la escuela se plantean quejas relativas a
la convivencia.

14

20

30

4

50

La estructura y organizacion del centro
pueden ser causas de diversos tipos de
conflictos y no exclusivamente deberse a
causas personales del alumnado.

20

40

50

El plantel docente es capaz de reflexionar
sobre su propia practica y de inventar
soluciones a los problemas que aparecen
con recurrencia.

2

30

40

54

Una convivencia positiva parte de la
comprension y el esfuerzo de todos los
implicados.

33

40

50

Una convivencia positiva requiere de normas
claras que sean respetadas y cumplidas por
todos los implicados.

20

30

471

50

Una convivencia positiva necesita de
dispositivos de sancién que acttien cuando
se transgrede lo establecido.

14

20

30

40

50

Una convivencia positiva se logra cuando las
personas tienen la libertad suficiente como para
actuar de acuerdo a sus criterios personales.

13

2

33

40
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2. Después de la lectura del esquema, el formador pide que se marque aquella
opcion que refleje el parecer del grupo con relacién a cada uno de los puntos
propuestos. ) ’

3. Se registran las repuestas en el pizarrén o papelégrafo, de forma tal de ir arman-
do una frecuencia de repuestas para cada item.

4. Para finalizar, el formador invita a los participantes a dar su opinioén en torno a
los resultados logrados en funcién de la opinién del grupo.

1. El formador sugiere a los participantes que, en grupos, construyan un listado
propio sobre la base del que se presenta a continuacién, teniendo en cuenta los
propositos y objetivos que quisieran trabajar en su centro. El registro debe ser es-
crito en una hoja de papelégrafo. : )

2. Cada grupo presenta al plenario y explica los motivos de su eleccion.

Propositos

° Crear un clima en gue todos (alumnos, profesores, padres de familia y equi-
po directivo) se respeten a si mismos y a los demas.

o Hacer de la cooperacién una regla y no una excepcion.

= Estimar y apreciar a todos los alumnos por igual.

> Dar a todos los alumnos la oportunidad de destacarse, de acuerdo a sus pro-
pias habilidades.

e Mantener una comunicacién abierta en el aula.

o Ayudar a que los alumnos conozcan y comprendan sus sentimientos y apren-
dan a compartirlos. ,

= Promover en los alumnos el reconocimiento de sus propias capacidades y
fortalezas. ’

e Ampliar su repertorio de estrategias para enfrentar situaciones irritantes o
frustrantes sin recurrir a la agresion.

Objetivos

e Diferenciar el uso de la agresion en funcién de situaciones extremas, amena-
zantes para sus derechos o los de los demas.
s Conocer, comprender, expresar y controlar impulsos emocionales.
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s Reconocer las diferencias entre sentimientos y acciones.

= Comprender las emociones de los demés asumiendo su punto de vista.

o Tolerar la frustracion y manejar el enojo, para disminuir el nimero de agre-
siones en el centro educativo.

o Aumentar la capacidad de comunicacion con los demés

o Aprender a trabajar en grupo, participar, cooperar.

o Mejorar Jos sentimientos en torno a uno mismo.

o Manejar el estrés y las variables que lo facilitan.

o Mejorar la responsabilidad del colectivo escolar.

= Disminuir la impulsividad y aumentar el autocontrol en el comportamiento.

o Aprender a comprender las emociones de los demds asumiendo su punto de
V|sta

o Ensenar a tolerar la frustracion y manejar el enojo d|sm|nuyend0 el nimero
de agresiones que se suceden en fa escuela, tanto entre los adultos como en-
tre los alumnos. '

Actividad 8

Los participantes trabajan en pequefos grupos para:

1. Elaborar un microcaso, a parﬁr de la propia experiencia, que represente una si-
tuacién conflictiva relacionada con la convivencia. ‘
2. Evaluar si el modelo de las “Cuatro alternativas...” (ver figura 3) podrfa ser un
método adecuado para enfrentar problemas relacionados con la convivencia.
3.. Utilizar este método o una adaptacién del mismo para simular el microcaso.

Actividad9 ]
Con el objetivo de analizar la construccién de los valores y comportamientos del centro

educativo se propone realizar la técnica del “/ceberg”.

1. Los participantes escriben los valores que consideran maés relevantes para desarro-
llar en el centro. Utilizan tarjetas de un color y escriben un valor por tarjeta. Para
cada valor, escriben dos comportamientos, en forma de conductas observables
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que deberian adoptarse en el dia a dfa de la escuela, para desarrollar esos valo-
res. Utilizan tarjetas de otro color y escriben un comportamiento por tarjeta (to-
tal: dos compor‘gamientos por valor).

Cada grupo pega las tarjetas en el ”iceberg’; que estaré dibujado en una hoja de
rotafolio. En la zona “invisible” se colocan los valores y en la zona “visible”, los
comportamientos.

Cuando todos han presentado sus registros, se realiza la sintesis, analizando la im-

portancia de cada uno de estos comportamientos para el desarrollo del centro.

A continuacién se presenta un ejemplo de cémo puede verse el “iceberg” en el rotafolio:

Figura 6. fceberg

Saber escuchar
Trato firme pero sereno
Aceptar diversidad de opiniones

Respeto
Tolerancia
Colaboracién

Actividad 10 3

El formador propone la dindmica “Clinica del rumor” para trabajar el tema de la comu-
nicacion con los diferentes colectivos institucionales.

1.

28

Se invita a un grupo reducido de personas (no mayor a seis) a que se retiren del
saléon por un momento, explicando que su tarea serd luego la de escuchar aten-
tamente lo que se les diga y repetirlo lo mas exactamente posible.

A continuacién, se presenta al resto del grupo una ldmina que se proyecta en
diapositiva o se hace circular por los diferentes lugares, solicitando a los partici-
pantes que la observen en detalle.

Competencias para la gestion escolar en contextos de pobreza

IIPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004



1IPE-UNESCO Buenos Aires

© UNESCO 2004

%HERRAMIENTAS Y ESTRATEGIAS

3. El formador llama a una de las personas que ha salido y solicita a uno de los par-
ticipantes del salén que describa en voz alta la [dmina (que ya no esta visible).

4. Se hace pasar luego a un segundo participante de los que quedaron fuera y se
le pide al compariero que ingresé previamente al salén que le relate la lamina.
Esta misma accion se repite con el resto de los participantes que estaban fuera.
Tras la Ultima descripcién de la ldmina se podra advertir hasta qué punto la co-
municacion oral y los retransmisores distorsionan el mensaje original y generan
conflicto.

5. Por dltimo, el formador solicita al plenario que, en forma de lluvia de ideas, ex-
ponga estrategias que se hayan implementado en sus centros para disminuir el
rumor y, en consecuencia, disminuir el conflicto.

Bibliografia comentada

Rodriguez, D. (2002), Gestién organizacional, Santiago de Chile, Ediciones Uni-
versidad Catodlica de Chile.

El autor logra una excelente articulacién entre la tematica del conflicto y la comunica-
cién, aspecto este Ultimo que aparece ampliamente desarrollado en su obra. Rescata
una visién histdrica en la forma de entender y trabajar el tema de la comunicacion, cu-
ya evolucion ha permitido establecer nuevas estrategias de abordaje que rescatan la vi-
sion holistica de la realidad institucional.

Girard K. y Koch, S. (1999), Resolucion de conflictos en las escuelas: manual pa-
ra educadores, Buenos Aires, Granica-Adelphi.

Esta obra aborda la temética del conflicto desde diversas perspectivas, todas ellas rela-
cionadas con la realidad educativa. Propone herramientas y estrategias de trabajo des-
de las cuales abordar la negociacion, la mediacién, la resolucién de alternativas y otras
formas de intervencion de terceros. Busca establecer puentes entre la teoria y la practi-
ca abarcando desde el andlisis descriptivo hasta la prescripcion orientadora.
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Como minimizar el conflicto en el nivel docente

i “Lo mds dificil como director es tratar con los profesores. Hay poco profesiona-

lismo, tienen miedo al cambio. Con mucha paciencia y de a poco fui logrando
que algunos se acercaran y asi planeamos jornadas para hacer el seguimiento del
plan de clase” '

“La violencia entre los alumnos es muy grande, pero hace un tiempo acordamos
con los docentes iniciar el proyecto ‘Paz en la escuela’, que ha tenido un efecto
positivo importante ya que logramos disminuir bastante la conducta agresiva.

Cuando, en la dltima reunion, analizamos las fichas de planificacion con los do-
centes, éstos lograron comprender todo lo que habiamos avanzado”

Las escuelas nuclean equipos docentes que en general son heterogéneos en cuanto a
edad, experiencia y capacidades. Los centros ubicados en contextos desfavorables pre-
sentan la particularidad de contar con un ndmero alto de profesores y maestros recién
egresados de los centros de estudio, que frecuentemente abandonan estas escuelas
cuando se les presentan mejores oportunidades. Asi, tal como también lo plantea la bi-
bliografia internacional, a las diferencias de trayectoria profesional y expectativas sobre
su rol, se agrega la alta rotacion del plantel, que no permite consolidar equipos estables
(Elizondo, 2001). '

Por otra parte, existen otros factores que complejizan estos escenarios y favorecen la
aparicién de una diversidad de criterios y estrategias sobre la forma de encarar la ac-
cion educativa y de atencion a las familias, que estimula la aparicién de conflictos. En-
tre ellos, los directores entrevistados seialaron como mas relevantes;

¢ La estructura cubicular que organiza a maestros y profesores dentro del escena-
rio institucional, en el que cada uno de ellos responde y se hace cargo de un sec-
tor de la realidad de la escuela.

s La falta de espacios y tiempos, ademds de la forma organizativa descripta, que
no favorece e} intercambio de ideas y opiniones.

¢ Una poblacién estudiantil con dificultades para el aprendizaje y carencias de tipo
afectivo.
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Ante tales situaciones, el director debe actuar muchas veces como un “animador” de
la comunidad educativa (Sacristan, 1995), realizando acciones concretas que le permi-
tan, tanto a é! como al resto del plantel docente:

s Intervenir como mediador cuando se instala un conflicto.

» Favorecer un clima de trabajo que estimule el abordaje del conflicto y no su
ocultamiento. , :

s Apoyar a los docentes en el desempeiio de su tarea profesional, de acuerdo a la
misién-de la escuela.

o Integrar a los alumnos de diferentes procedencias, culturas, razas o credos.

» Mantener relaciones fluidas con padres, docentes y alumnos.

o Estimular la participatién y el compromiso de docentes, alumnos y personal auxiliar.

Para consolidar una verdadera comunidad educativa, el director precisa de ciertos pard-
metros que le permitan articular la tarea docente en funcién de los requerimientos que
plantean los diferentes grupos de alumnos. En tal sentido es importante establecer cier-
tos criterios compartidos de trabajo, asf como generar instancias para la coordinacién y
la planificacién de a tarea colectiva. -

Criterios de trabajo compartidos

Las escuelas insertas en contextos criticos requieren de docentes coordinados en su es-
fuerzo y en sus estrategias de abordaje. Esto les permite contar con criterios comparti-
dos para encarar el proyecto educativo. Resulta fundamental que el esfuerzo esté sus-
tentado por una verdadera cultura de la colaboracién, gestada y fortalecida por el
director (Hargreaves, 1999).

Para las escuelas en contextos de pobreza, al decir de muchos directivos, es importan-
te que se establezca una cultura de colaboracién donde los espacios y los tiempos ins-
titucionales sean de pertenencia colectiva, para reflexionar en forma conjunta, analizar
las practicas y buscar formas creativas de ensefianza, y manejar las situaciones conflic-
tivas en forma constructiva.

En este sentido, la investigacion sistemética plantea que el funcionamiento de una cul-
tura de colaboracién se ve favorecida por la puesta en practica de algunas de estas ac-
ciones (Azzerboni y Harf, 1998): '

s Disefio e implementacién de proyectos de trabajo puntuales.
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° Organizacién de talleres que promuevan la reflexion y el intercambio profesional.

° Planificacién de “agrupamientos flexibles” que promuevan el intercambio de ex-
periencias entre docentes y estudiantes de distintos niveles.

¢ Instancias de trabajo cooperativo que permitan conjugar esfuerzos y visiones.

o Elaboracién de criterios comunes para abordar situaciones conflictivas recurrentes.

Teniendo en cuenta que la instauracion de criterios compartidos de trabajo minimiza los
conflictos, promover esta forma de cultura implica enfrentar situaciones éomplejas,
donde se hace necesario manejar opiniones e interpretaciones diferentes y administrar
intereses personales contrapuestos, que muchas veces conducen al conflicto (Marchesi
y Martin, 1998).

Frente a estas circunstancias y con el fin de abordar o minimizar estos conflictos disfun-
cionales, el director puede utilizar las estrategias mencionadas en los apartados anterio-
res, y en ciertas ocasiones y ante la confrontaciéon de posturas, debe oficiar de media-
dor (Casamayor, 1998). La figura del mediador es importante porgue:

 Neutraliza en gran medida los comportamientos agresivos.

s Es testigo de los compromisos y ayuda a evaluar si se cumplen o no.

° Representa el interés del grupo en resolver los conflictos de una forma que ha-
ga perdurables las relaciones y no perturbe la armonia del conjunto.

® Es portador de atributos que las partes en conflicto asumen cuando no son pre-
sa de la ira: no despreciar, escuchar, dialogar, intentar buscar soluciones.

¢ Facilita el proceso de clarificar en qué consiste el problema y en buscar vias de
solucion.

e Encuentra los puntos que pueden desbloquear el conflicto y avanzar hacia un
entendimiento y un acuerdo. )

e Permite dejar espacio para el desahogo.

La mediacién requiere de habilidades tales como la escucha activa y la empatia, impres-
cindibles para la negociacion de cualquier conflicto.

Otro tipo de practicas que dan resultados positivos y logran superar los conflictos en el
sistema relacional del centro se plantean en la literatura consultada (Vinas y Domenech,
1994). Varios directores entrevistados también sefialan la importancia de:

o Poner el énfasis en los logros del conjunto.
° Aumentar el nimero de-interacciones y comunicaciones.
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¢ Basar la recompensa individual en el éxito del conjunto de los grupos.
o Facilitar una rotacién frecuente entre los miembros.

o Evitar la solucién unilateral de los conflictos.

= Utilizar estrategias para obtener respuestas constructivas.

Instancias de coordinacién

Coordinar significa velar para que en la préctica se trabaje realmente en comun, en fun-
cion de un proyecto (Darder y Lopez, 1984). La coordinacidn sincroniza las actividades,
unifica criterios de actuacién, permite revisar periédicamente el plan de trabajo del con-
junto de la institucién. Por lo tanto, las instancias de coordinacion son espacios impor-
tantes por su potencial para:

= Recuperar la vision de centro como unidad integradora de anélisis.
o Promover la cohesién de las orientaciones educativa.

s Incentivar la formacién integral de los alumnos.

o Planificar e implementar acciones interdisciplinarias.

o Analizar en forma conjunta los conflictos emergentes.

» Definir estrategias colectivas para su abordaje.

En relacion a lo anterior, en los centros educativos donde no se promueven las instan-
cias de coordinacion es facil que se produzcan conflictos. Sin embargo, las propias ins-
tancias de coordinacion, como por ejemplo las reuniones, pueden convertirse en focos
de conflicto al ser lugares de trabajo colectivo en los que se intercambia informacion,
se discute acerca de las prdcticas, se toman decisiones.

Por esta razén es importante que el director sepa emplear respuestas constructivas pa-
ra las posibles situaciones problema que alli puedan producirse, no sélo propias de la
coordinacion de la tarea educativa, sino inherentes a las dindmicas de los grupos.
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Actividad 11

Reunidos en grupos, el formador propone a los participantes que:

1. Describan una situacién conflictiva entre los siguientes actores y elaboren un
microcaso: .
e Docentes y personal administrativo
+ Docentes y docentes
o Docentes y estudiantes
e Docentes y padres
2. Planteen las estrategias de manejo del conflicto, con el director como mediador

entre las partes.
3. Simulen la situacién.

Por dltimo, en plenario se discuten y analizan las propuestas de los grupos.

Actividad 12

Los participantes elaboran cinco acciones posibles de llevar adelante en su centro
para “favorecer un clima de trabajo que estimule el abordaje del conflicto y no su
ocultamiento”.

Actividad 13

El formador propone a los participantes que, reunidos en grupos:

1. Analicen las siguientes estrategias para mejorar el sistema relacional del centro
educativo:
o Poner énfasis en los logros del conjunto.
* Aumentar el nimero de interacciones y comunicaciones.
o Basar la recompensa individual en el éxito del conjunto de los grupos.
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s Facilitar una rotacion frecuente entre los miembros.
e Evitar la solucién unilateral de los conflictos.

2. Evaltien las que consideren mds factibles de llevar a la préactica, analizando ven-
tajas y desventajas.

3. Registren sus opiniones en un papelégrafo.

4. Presenten al plenario la discusion grupal.

Actividad 14 }

Para trabajar aspectos relacionados con los conflictos que pueden surgir en los espacios
de coordinacion, el formador propone a los grupos de trabajo que:

1. Piensen en situaciones conflictivas que se hayan generado en las instancias de
coordinacién.
2. Elijan una situacién y un tipo de respuesta constructiva, de acuerdo a la situacion.

Un representante por grupo expone al plenario la situacion y el abordaje selec-.

cionado, justificando la respuesta.
El formador registra las situaciones (por medio de palabras clave) y las ubica en el cua-
dro, segutn el tipo de respuesta. Luego, promueve la discusién grupal.

Situaciones que requirieron o hubie- Ejemplos
ran requerido una estrategia de:

Persuasién

Contencién

Colaboracién

Concesién

Bibliografia comentada

Gairin, J. y Darde, P. (1994), Organizacién de centros educativos: aspectos bdsi-
cos, Barcelona, Praxis.

Esta obra abarca en su andlisis una serie de aspectos que tienen que ver con la tarea
educativa, tomando como principal elemento el escenario institucional. Entre otros
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aspectos, los autores jerarquizan la importancia def denominado “sistema relacional”
de la institucion, haciendo referencia a aquellos dispositivos y estrategias de trabajo
que fomentan y facilitan el trabajo colectivo entre docentes, entre estudiantes y do-
centes, y con los padres. La coordinacion aparece como una de las principales estra-
tegias a desarrollar.

Casamayor, G. (coord.), (1998), Cémo dar respuesta a los conflictos: la disciplina
en la ensefianza secundaria, Barcelona, Grad.

El libro ofrece un analisis sobre la naturaleza del conflicto en las instituciones educati-
vas y plantea distintas maneras de afrontarlo. Los tépicos que aborda son: convivencia,
disciplina y estrategias, como la mediacion y la negociacion.

Cirigliano, G. y Villaverde, A. (1985), Dindmica de grupos y educacién, Buenos
Aires, Humanitas.

Si bien esta obra tiene ya varios afios de editada, no ha perdido vigencia. Aborda la te-
matica de los grupos en educacién analizando sus caracteristicas, estructura y potencia-
lidades. Incorpora a la propuesta una serie de técnicas grupales que representan valio-
sas herramientas a tener en cuenta a la hora de implementar instancias colectivas de
trabajo en la escuela.
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Coémo minimizar el conflicto en el nivel de contexto

“La escuela estd en un barrio con muchos problemas. Hace dos afos comenza-
mos a trabajar con los padres y organizamos actividades tanto para ellos como
para los alumnos sobre la base de dos ejes temdticos: la droga y la violencia. Tra-
bajamos mucho con los padres abriendo las puertas de la escuela a la comuni-
dad. Después de dos afios hemos logrado una buena relacion entre la comuni-
dadyla escuela” - '

En tiempos como los actuales en que las demandas que llegan-a la escuela son muiti-
ples y el aprendizaje no queda cefido al horario escolar, surge con enorme relevancia el
vinculo que la escuela logre establecer con el medio en el cual esta inserta.

Es tarea del director promover vias de participacién con padres y otros agentes de la co-
munidad de forma tal de consolidar puntos de articulacion y apoyo entre la escuela y su
entorno. Asociaciones de padres, organizaciones no gubernamentales, oficinas locales
pertenecientes al servicio de salud pGblica y otras instituciones educativas publicas o pri-
vadas de la zona son tan sélo algunos ejemplos de entidades que se encuentran afinca-
das en la zona de influencia de la escuela y que pueden contribuir a dinamizar la vida
escolar.

Lograr dindmicas de intercambio positivas con los diferentes actores comunitarios facili-
ta las relaciones vinculares que pueden minimizar el grado de confiictividad.

Participacion de los padres

La participacion y el apoyo de la familia en la formacién de sus hijos han representado
siempre un factor fundamental para la educacién. Lo es aiin mas cuando estamos hacien-
do referencia a escuelas ubicadas en contextos criticos, en las cuales la suma de carencias
afectivas, culturales, sociales y econémicas hacen mas compleja la tarea a enfrentar.

A partir de investigaciones en torno al tema, Chrispeels (1996, citado en Marchesi y Mar-
tin, 1998) senala tres aspectos importantes:

1. El estatus socioecondmico no aparece como un valor determinante de las actitu-
des, aspiraciones educativas y apoyos que el nifio recibe en el hogar.
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2. Las estrategias positivas de apoyo a la educacién de sus hijos se encuentran en
todo tipo de estructura familiar (monoparental, biparental, de diferentes estra-
tos sociales, etc.). ,

3. Muchas de las acciones de apoyo a los hijos se realizan fuera de Ia vista de los
profesores, lo que puede llevar a que éstos desconozcan la real implicacién de
los padres.

- i
Las consideraciones anteriores advierten sobre la consolidacion de ciertos estereotipos
que tienden a establecerse en la escuela. No siempre trabajar con sectores carenciados
implica trabajar en solitario, sin el necesario apoyo familiar.

La participacion de la familia puede darse de dos maneras:

°  Por implicacion individual, a través de acciones de apoyo a la situacién escolar de
los hijos. :

¢ Por implicacién colectiva, que se produce en funcién de distintos requerimientos
escolares (apoyo a eventos organizados por la escuela, participacién en comisio-
nes de padres, colaboracién en actividades recreativas o de asistencia).

Los directores entrevistados sefialan la importancia que adquiere en los contextos de
pobreza conocer a las familias para saber sobre los niveles educativos de los padres, los
tipos de trabajo que realizan, los horarios de trabajo, entre otros factores que permiti-
ran al docente evaluar las posibilidades de los padres de brindar apoyo a las actividades
de aprendizaje de sus hijos. Entre los factores que define el estudio de Marchesi y Mar-
tin (1998) se destacan:

° Habitos de trabajo y organizacion del horario en la familia.

° Orientacion disponible de los padres para ayudar a sus hijos en el trabajo escolar.
° Estimulacion intelectual, especialmente en el desarrollo del lenguaje.

° Aspiraciones académicas de los padres y expectativas para sus hijos.

Sin disminuir su importancia, la situacién de pobreza‘qu_e vive la mayoria de fos hoga-
res de América Latina alerta sobre el fenémeno conocido como déficit de socializacién
y que refiere a la pérdida de capacidad de la familia para transmitir eficazmente valo-
res y pautas culturales de cohesién social (Tedesco, 1995). La imposibilidad que se
constata a nivel familiar de hacerse cargo plenamente del proceso de socializacién pri-
maria del nifio se traslada como nueva demanda a la escuela. Tenti (2001) hace refe-
rencia a la “fragilidad emotiva” que hoy dia evidencian amplios sectores juveniles, que
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lleva a vehiculizar lo que sienten a través de los gestos (a falta de palabras), que se tra-
ducen en violencia, droga o alcchol.

Las situaciones de conflicto, agresividad, violencia, ausencia de consideracion por el otro
y de referentes éticos que se viven en esos contextos, se trasladan a la escuela, la que
se ve en la necesidad de revisar y ajustar su propuesta educativa.

“La escuela enfrenta entonces el requerimiento de fortalecer la palabra como soporte de

los vinculos que, ademas, deben incorporar el componente afectivo. Al decir de Tedes-
€o (1995:83): “En la sociedad contemporanea en la cual los vinculos primarios se debi-
litan y la familia ya no transmite sus contenidos con la fuerza afectiva con que lo hacia
en el pasado, la socializacién secundaria comienza a cargarse de afectividad”.

Existen antecedentes de escuelas que han abordado esta situacién a partir de pro-
yectos concretos, como es el caso del proyecto “Hablar hasta entenderse en toda la
escuela” (Paine, 1999).

Entre los principios que rigen esta experiencia se destaca:

s Considerar el conflictoc como algo natural, que cuando se encara positivamente
puede producir buenos resultados.

o Partir de un diagnéstico colectivo inicial que permita evaluar las necesidades,
discutir los objetivos y elaborar un plan de trabajo compartido por todos los
involucrados. .

o Iniciar el proyecto en el momento en que todos Jos implicados pueden dedicar-
le atencién y esfuerzo. , ‘

o Integrar a los padres en las actividades planificadas como forma de incorporar-
los a la propuesta.

Trabajo con la comunidad

Partiendo de la premisa de que la escuela representa una construccién social, que se en-
cuentra permeada por la realidad del contexto al que pertenece, es posible pensar en
estrategias que promuevan la interaccion social local, como alternativa vélida para abor-
dar dificultades que hoy enfrenta en solitario. Se trata entonces de construir redes con
la familia y la comunidad como alternativa desde la cual trabajar y superar muchas de
las dificultades de aprendizaje qué presentan los nifos en las escuelas.
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Una investigacion realizada por Dabas (1998) parte de un diagnéstico de situacion que
no se limita al estudio de lo que sucede en el aula o la institucidn, sino que incorpora
el analisis de las costumbres, valores, mitos y tables grupales del contexto al que per-
tenece el alumno. A partir de la integracion de las diferencias en los cddigos, en las 16-
gicas de funcionamiento, en los referentes grupales entre el escenario escolar y el co-
munitario, se construye un nuevo contexto que le permite al joven y a su familia
transitar de una realidad de referencia conocida, a otra que le ofrece el &mbito escolar.
Esta metodologia se apoya en una perspectiva constructivista, donde los nuevos esce-
narios se van definiendo activamente, a través de interacciones proactivas y se basa en
los recursos que los sujetos ya traen y gue al compartir con otros (nifios, padres, veci-
nos, amigos) se potencian, generando nuevos recursos.

Los propdsitos que persigue el abordaje de intervencion en el nivel escolar a través de
redes de colaboracién son:

s Potenciar [os niveles de relacion existentes en los equipos.

= QOptimizar los recursos existentes dentro y fuera del ambito institucional.

s Valorar las acciones concretas emprendidas, utilizando los errores como elemen-
to de aprendizaje.

- = Promover la participacién horizontal de sectores internos y externos al centro.

s Tender a visualizar la comunidad como un sistema integrado por otros subsiste-
mas (escuela, familia, otras instituciones).

¢ Maximizar los procesos de socializacién.

El abordaje integral de las problematicas que presentan tanto el nifio como el joven, re-
quiere de la definicién de un encuadre de trabajo que permita:

o Trabajar sobre las fuerzas y los recursos ya existentes.

» Realizar un abordaje holistico de la situacion, tomando en cuenta aspectos per-
sonales, institucionales y del contexto. »

= Generar un clima de respeto y confianza que habilite el transito de una situacion
conflictiva a otra constructiva. )

s Proponer logros claros y posibles de alcanzar, que permitan constatar que se es-
té avanzando. '

= Contar con la colaboracion y el apoyo de personas significativas en la vida del ni-
fio y del joven (familiares, amigos, vecinos).

¢ Fomentar la capacidad de empatia en el vinculo personal, familiar e institucional.
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Actividad 15

El objetivo de esta dinamica es visualizar los vinculos que se tienen establecidos con la
comunidad. El formador divide a los participantes en grupos vy les solicita que:

1. Dibujen dos circulos concéntricos: el interior representa la escuela y el exterior la
“comunidad. En el circulo exterior se ubicaran los diferentes agentes externos con
los que la escuela se relaciona {(centro de salud, otras escuelas, municipio, club
deportivo, etc.).

2. Analicen el tipo de vinculo que une la escuela con estos agentes del contexto
(asistencia, cooperacion, coordinacién de actividades, etc.), definiendo ademés
quién o quiénes ofician de "nexo” desde el ambito escolar.

3. Reflexionen en torno a las siguientes preguntas y se presentan los emergentes al
plenario (en papelografo o filmina):

a) ¢Qué estamos haciendo bien en nuestra relacién con estas entldades/
personas?

b) ¢En qué deberiamos mejorar para fortalecer a la escuela?

¢ ¢Qué tipos de dificultades o conflictos se presentan mas frecuentemente y
por qué se ocasionan? ‘

d) ;Qué acciones deberiamos emprender para mejorar los vinculos con la
comunidad?

Actividad 16 ]

El objetivo de esta actividad es crear un esquema sobre el tipo de conflictos que més
frecuentemente se presentan con los padres de familia y proponer algunas estrategias
de solucion.

1. En pequefios grupos se debera reflexionar en torno a las preguntas del esque-
ma. Cada grupo registraré las respuestas en el papelégrafo.
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1

£Qué reclaman ¢Qué reclaman ¢Qué reclama
los padres? los maestros? usted a ambos?
(Tipos de conflictos percibidos |(Tipos de conflictos percibi- |(Tipos de conflictos percibi-
por los padres de familia) dos por los maestros) * dos por los directores)
[ ] - a L ]
[ ] L ] [ ]
* L ] L ]

2. Cada grupo realiza un andlisis de causas y establece las acciones que podrian
realizarse para manejar mas eficientemente los conflictos definidos en la tercer
columna.

3. El formador solicita al representante de los grupos que presente al plenario su
produccion.

4. El formador realiza una sintesis de lo trabajado, procurando establecer acuerdos
sobre aquellos problemas a ser abordados vy las estrategias de colaboracion en-
tre la escuela y la familia para superarlos.

Bibliografia comentada

Dabas, E. (1998), Red de redes: las prdcticas de la intervencion en redes sociales,
Buenos Aires, Paidés.

Esta obra refleja la experiencia de diez afos de practica en el abordaje de redes socia-
Jes en el &mbito de la salud y a educacion a partir de situaciones de aislamiento, desa-
rraigo o falta de pertenencia a la comunidad. El trabajo integra el esfuerzo de técnicos,
alumnos, padres, maestros y otros integrantes de la comunidad. Los distintos casos pre-
sentados ponen de manifiesto que los procesos de construccion colectiva permiten op-
timizar los vinculos sociales, potenciando las estrategias de intervencion institucional.

Hargreaves, A. y otros (2001), Aprender a cambiar: la ensefianza mas alld de las
materias y los niveles, Barcelona, Octaedro.

Los autores abordan los desafios que implica enfrentar procesos de cambio o mejora,
diferenciando en su analisis el trabajo intelectual del cambio y el trabajo emocional del
cambio, como dos vertientes que requieren estrategias diferenciales para definir activi-
dades posibles de implementar con docentes, padres y otros agentes de la comunidad.
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Microcasos reales y actividades de formacién

A continuacion se presentan una serie de casos que pueden ser utilizados para la ense-
fanza, complementando asf la propuesta de capacitacion del presente médulo.

Al finalizar el relato de cada caso, el lector podré encontrar:

1) Ejes teméticos que pueden ser abordados a partir del caso.
2) Preguntas que permiten orientar la discusion.
3) Propuesta de planificacion de la actividad.

CONFLICTOS EN EL NIVEL INSTITUCIONAL
Caso 1: Violencia en la escuela
Este es el testimonio de la directora de una escuela de la ciudad de Buenos Aires:

“Hay muchas situaciones de violencia aqui. Por ejemplo, ayer uno de los
muchachos le robd a otro y la familia de éste se vengs baleando al que
efectud el robo. Se pelean porque uno mira mal al otro, el sélo hecho de
que uno roce a otro con el cuerpo, ya es motivo de insultos y acciones
violentas. El vocabulario es muy restringido, es el de la calle, duro, grose-
ro. Yo les hago entender que tienen derecho a ese vocabulario pero que
en la escuela, si quieren estudiar, tienen que pensar en como hablan, y en
ponerles palabras a las cosas que sienten.

También hay algunos que se escapan durante el recreo y es que salen a ro-
bar. Tienen entre quince y diecisiete afios y estin en primero de liceo, es-
tan bien vestidos, tienen buen calzado. Viven del robo. ;Qué hago? Los
trato siempre con buenos modos pero muy firme. Y me respetan. Trato
de no levantar la voz, les digo que ésta es la oportunidad que tienen de
hablar con alguién que los escucha y los quiere.

Con el tiempo hemos establecido lo que yo llamo los cédigos de conviven-
ciay que tienen que ver con el aprendizaje que ellos hicieron sobre lo que .
aqui no estd permitido, y lo respetan porque saben que yo los respeto.” - -

Eje tematico

s Normas de convivencia como eje para minimizar o abordar los conflictos.

Manejo de conflictos {43



Preguntas orientadoras

a)
b)

Q

¢Cémo actuar ante el conflicto entre alumnos?

¢Es posible establecer o construir cédigos de convivencia con los alumnos ¢ C6-
mo? ¢Cual es su experiencia?

Revise el "método de la escalera” para el abordaje de los conflictos, ¢le parece
viable su utilizacién en el &mbito escolar? ’

Propuesta de planificacion de la actividad

1.

En una primera instancia el formador sugiere realizar una “lluvia de ideas” a fin de

iniciar la discusion del tema, solicitando respuestas a las preguntas orientadoras.

Una vez finalizada esta etapa, se sugiere dividir a los participantes en grupos y

solicitar:

o Grupo 1: realizar una simulacién sobre un conflicto entre alumnos, donde uno
de los roles sera el de director/a (mediador) y los otros seran los alumnos.

« Grupo 2: realizar una simulacién sobre un conflicto entre docentes, donde
uno de los roles seré4 el de director/a (mediador) y los otros serén los docentes.

e Los demas grupos podran realizar las simulaciones en base a estos tipos de
conflictos o podrdn imaginar otra situaciéon conflictiva, con otros actores,
siendo el rol de director, el mediador.

Todos los grupos utilizaran el “método de la escalera” para abordar el conflicto.

Al finalizar la sesion de dramatizaciones, el formador puede replantear las pre-

guntas orientadoras, especialmente la tercera, a los efectos de analizar el uso del

método en relacién con el abordaje de conflictos en los centros escolares.

Caso 2: Escuela, ;contencion o rechazo?

a4

“Desde el afo 1995 tenemos un grupo de alumnas embarazadas. Cuando
se nos planteé esta situacidn en forma reiterada, cuatro afios atrds, en
una sala docente discutimos la forma en que ibamos a encararla. Y lo vi-
mos como un desafio. No podiamos dejar a las chiquilinas, abandonarlas.
Porque sabiamos que si tenian alguna posibilidad de salir adelante era
mediante la adquisicion de las competencias bisicas que les permitieran
continuar desarrollindose, adquirir un oficio.

Hasta el momento hemos logrado que una psicsloga venga al centro y
trabaje en grupo con las alumnas sobre los temas que les'preocupan y an-
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gustian; hemos establecido buenos contactos con el hospital y la clinica
de maternidad para que vayan a hacerse los controles.

Sé que para otros directores es un problema, y como ya estin saturados
de administrar problemas, a pesar de que la ley las ampara, tratan de que
las chicas se vayan. De manera sutil les dicen: ‘Es mejor que te vayas a tu
casa a cuidar a tu bebé; ahora tenés otra vida'. En el fondo no las quieren
en la escuela porque piensan que la situacion puede ser contagiosa' y que
van a aparecer muchos mds casos de embarazo. ‘

En esta escuela trabajamos juntos, docentes y equipo directivo. Desde hace
muchos afios hay esplritu de compromiso. Hemos ido creciendo y apren-
diendo juntos. Claro que hay otros que se van después de una semana.

Mi funcién es la de orientar, ayudar a entender el contexto y el mundo
al que pertenecen estos chicos. Escuchar, construir las normas que nos
permitan convivir en armonia con los principios que sostenemos. Comu-
nicarnos para ponernos de acuerdo en como llevar a la prictica esos
principios. ‘

Por eso creo que es muy importante organizar reuniones de trabajo, pa-
ra buscar estrategias, analizar las situaciones y también para la conten-
cion de nosotros mismos.”

Ejes tematicos

o

9

e

-3

Normas de convivencia.

Canales de comunicacion.
Criterios compartidos de trabajo.
Instancias de coordinacién.

Preguntas orientadoras

a)

b)
o)

d)

¢Qué podria haber pasado si el equipo docente se hubiera opuesto a la propues-

ta de la directora?
¢Como se podria manejar un conflicto de esta naturaleza?

¢Qué opinion le merecen los tipos de respuesta constructiva que se presentan en

el maédulo?
¢ Cudl es su experiencia en casos similares?

Manejo de conflictos
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Propuesta de planificacion de la actividad

1. Para orientar el andlisis de este caso, se sugiere organizar a los participantes en
grupos para su lectura y discusion en torno a preguntas orientadoras. Se da un
tiempo de cuarenta y cinco minutos para la discusién grupal. '

Un primer grupo responde la pregunta a), mientras los demas pueden dar opi-
niones sobre este problema. Luego se solicita a otro grupo que responda la pre-
gunta b) y asi sucesivamente.

2. En una segunda instancia los grupos dramatizan una situacion similar, pero con
una parte del equipo docente opuesto a la directora. Para el abordaje del con-
flicto, los grupos deberan elegir uno de los tipos de respuesta constructiva.

3. Alfinalizar las simulaciones, el formador realiza una sintesis de los conceptos e
ideas vertidas por los grupos.

CONFLICTOS EN EL NIVEL DOCENTE
Caso 3: Negociacion interna

“Nuestros alumnos necesitan acompariamiento casi individual. Hay chi-

. cos que no reconocen ni las letras de su nombre atin después de haber
estado afios en la escuela y de tener a un profesor casi dedicado a él. Son
casos imposibles, que trascienden las posibilidades de la escuela, pero co-
mo no hemos logrado todavia su ubicacion, no los podemos abandonar.
Ya forman parte de nosotros y afio a afio, aunque no avancen estin aqui
todo el dia. Buscan carifio.

Tenemos varios convenios con ofganizaciones ho gubernamentﬁles, so-
bre todo con instituciones culturales (teatro, danza, cursos de serigrafia,
etc.), que trabajan con la pluralidad cultural, rescatando las culturas afri-
canas e indigenas. A través de danzas, elaboracion de comidas, ropa, ce-
rdmica, realizacién de entrevistas, entre otras actividades, se desarrolla-
ron varias temdticas en forma transversal al curriculo.

Mi rol fundamental es el de motivar a los profesores. En este contexto lo-
grar que o decaigan es un triunfo. Estoy negociando todo el tiempo. Co-
mo los profesores vienen de otras escuelas, negocio con ellos el horario
para que, si llegan tarde, puedan reponerlo al final de clase. Negocio tam-
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bién con los padres, que quieren que el horario escolar tenga una misma
hora de finalizacion para todos los cursos, asi pueden llevarse a todos sus
hijos a la misma hora. Negocio con la secretaria para utilizar los ‘dias
sdndwich” para reunién de profesores y para que aquellos profesores que
deben asistir a los cursos de capacitacion reciban un suplente. Negocio
con la secretaria cuando el patio de la escuela es solicitado para un casa-
miento, fiesta o aniversario de alguien del barrio. Aunque esto no estd
permitido, yo evaltio las ventajas y las desventajas, y lo planteo a los su-
periores mostrando todo lo que ganamos con esta accidn. Claro que me
significa sacrificio. Yo soy la responsable de este local. Pero siempre consi-
go la adhesion de alguien que para la comunidad tenga representativi-
dad. Creo que hay que manejarse siempre con flexibilidad. Cuando la co-
municacién es buena se consiguen muchas cosas. Pero como todo,
requiere tiempo, paciencia y mostrar resultados.” '

Ejes tematicos

o

o

Alternativas de respuesta constructiva.
Pasos para una negociacién de colaboracion.

Preguntas orientadoras

a)

b)

0

d)

¢Qué tipo de respuestas constructivas (persuasién, concesién, contencién, cola-
boracion) identifica en el relato?

¢Cudles son los pasos que se deberian incorporar para lograr una negociacién
de colaboracion?

En su vida cotidiana como director, ¢se ve enfrentadoa situaciones similares?
¢Con quiénes “negocia” usted frecuentemente?

¢ Aplica alguno de los tipos de respuesta constructiva? Ejemplifique.

Propuesta de planificaciéon de la actividad

1.

El formador divide a los participantes en equipos de trabajo que no superen las
seis personas. Los invita a trabajar el caso planteado y las preguntas orientado-
ras, tomando como referencia para el anélisis los tipos de respuesta constructi-
va a los conflictos. Se estima para esta etapa un tiempo aproximado de sesen-
ta minutos. '
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2. El formador organiza las presentaciones de cada grupo, realizando luego una
sintesis de los distintos aportes grupales.

Caso 4: ;Profesionalizaciéon docente?

“El mayor problema que tengo en la escuela se presenta con los docen-
tes que son profesionales, ya que disponen de poco tiempo porque tie-
nen otros empleos vinculados con su profesion que son los que mds aca-
paran su tiempo e interés. Por lo tanto no puedén asistir a los cursos de
actualizacion docente y esto hace que cometan varios errores desde el
punto de vista pedagégico.

Hemos tenido quejas de los padres ante la prictica, muy utilizada por al-
gunos docentes, de entregar textos a los estudiantes y solicitarles que for-
men equipos para dar la clase’. Para nosotros, como equipo directivo, es
una situacién muy conflictiva, porque no tenemos la autoridad para
obligarlos’ a utilizar este método de manera diferente. Es que este tipo de
profesores no saben de diddctica, deberian actualizarse. Esto requiere
que negociemos con las autoridades para encontrar una solucisn al pro-
blema. A la préxima reunién con la Secretaria iremos con los datos reca-
bados en las observaciones de aula realizados con estos profesores. Es evi-
dente que aquellos que tienen todas sus horas asignadas a esta escuela y
que sélo son docentes, se identifican mds con los problemas, buscan so-
luciones y se entusiasman con los proyectos porque participan de las ins-
tancias que organizamos aqui en la escuela para actualizarnos e inter-
cambiar experiencias. Es bastante obvio decir que éstos logran mejores
resultados de aprendizaje y mayor grado de satisfaccion con los padres”

Ejes tematicos

e Criterios compartidos de trabajo.
¢ |nstancias de coordinacion.
¢ Canales de comunicacién.

Preguntas orientadoras

a) ¢Qué problemas se crean cuando los docentes no pueden participar para elabo-
rar criterios compartidos de trabajo?
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b)

¢Coémo podria llevarse adelante una negociacién con las autoridades para encon-
trar una solucién al respecto? Plantee los pasos que daria y justifique su respuesta.

Propuesta de planificacion de la actividad

1.

El formador divide a los participantes en grupos para discutir las preguntas
orientadoras.

"En una segunda instancia propone a los grupos que planteen situaciones conflic-

tivas con padres, para ser simuladas. Solicita que quien participe en el rol de di-

“rector proponga la solucién o abordaje del conflicto utilizando algunas de las es-

Caso

trategias que se plantean en este médulo.

5: Evaluando las practicas

“El problema estd actualmente centrado en la evaluacién docente. Esto
estd generando muchos conflictos. Los docentes no estin informados so-
bre los estatutos, las leyes, los codigos del trabajo. La evaluacion se apli-
¢6 el afio pasado; hicimos un primer ejercicio de evaluacion hacia aden-
tro en el que participaron todos los actores, pero no tuvimos
informacion significativa ya que todos los profesores aparecieron como
buenos o excelentes. ;Dénde estd la falla? ;Estamos utilizando el instru-
mento adecuado? ;Estamos evaluando realmente lo que tenemos que
evaluar? '

En esta comunidad hemos logrado construir un equipo técnico y nos
planteamos reelaborar el instrumento, de manera tal que ese equipo est4
ahora haciendo las modificaciones que sugirieron los profesores.

Por otra parte, las evaluaciones del aprendizaje de los alumnos indican
malas calificaciones. ;0énde estd el Problema? Una parte importante es-
t4 referida a la inamovilidad docente determinada por el estatuto. Si
queremos tener una gestion moderna y dindmica, que produzca cam-
bios, hay que modificar el estatuto. Un docente al que se-le ha hecho un
sumario es trasladado de colegio. Esto no sirve. Es trasladarle él proble-
ma a otros, La falta de involucramiento y éompromiso se visualiza cuan-
do prometen realizar alguna tarea y en realidad no'la cuniplen. Ademis,
también se visualiza cuando un prbfesor.tier{e{ un curso ;cpnv’t,r"einta ni-
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flos y al cabo de seis meses no conoce su realidad. ;Cémo puede enton-
ces llegar a ellos? ;Como puede generar empatia si no los conoce? Esto lo
he descubierto a lo largo de mis visitas a las salas de clases. Pero claro,
debo manejarlo muy sutilmente, no debo superponerme a los docentes,
aunque mi trabajo es el de marcar los lineamientos.”

Ejes tematicos

-]

El directivo como mediador.
Criterios compartidos de trabajo.
Canales de comunicacion.

Preguntas orientadoras

a)

¢Cuales de los planteamientos gue aparecen en el caso requeririan de la media-
cion del director?

b) ¢En relacion a qué aspectos seria necesario establecer criterios de trabajo

Q

compartidos?
¢Cuél es su experiencia en relacién a situaciones similares?

Propuesta de planificacion de la actividad

50

1.

Se propone la formacion de tres equipos de trabajo: uno que represente el /ide-
razgo pedagdgico, otro el liderazgo politico y el tercero, el liderazgo estratégico
(ver modulo de Liderazgo).

Cada equipo analizara el caso en estudio desde la perspectiva que le ha sido
asignada (pedagodgica, estratégica, politica), tomando como eje de la discusidn
grupal preguntas orientadoras similares a las propuestas. Se estiman treinta mi-
nutos para esta fase de la dinamica.

Una vez concluida esta etapa, los grupos realizan sus planteamientos al plenario.
El formador recoge los emergentes y los registra en el pizarrén o papel6grafo,
listando los conceptos clave trabajados por cada grupo.

En funcion de lo trabajado, se solicita a los grupos que elaboren posibles lineas
de accién que favorezcan la evaluacion de las practicas. El registro se realiza en
filminas a fin de compartir las propue'stas entre los participantes. -
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Caso 6: Diferentes significados para un mismo concepto

“En nuestra labor pedagdgica trabajamos sobre la base de resultados. Pla-
nificamos en forma bimestral, establecemos indicadores, nos autoevalua-
mos. Es que hemos llegado a un grado de maduracion del equipo, creo que
esto es porque hemos pasado por situaciones muy dificiles. Ahora yo pue-
do estar fuera de la escuela y'cada uno sabe lo que tiene que hacer. Por
ejemplo, antes no teniamos la misma comprension acerca del significado
de los tiempos pedagdgicos, para mi el recreo y los almuerzos eran espacios
educativos, los profesores creian que no, que eran sus tiempos. Eso cred si-
tuaciones tensas, muchas discusiones y hasta enojos. Los profesores me cri-
ticaron porqueé pensaron que yo era muy desconsiderada al no permitirles
que el recreo fuera también su recreo’.

solo después, cuando pude demostrarles que la labor pedagégica no em-
pieza y termina en el aula, logramos entendernos.”

Eje tematico

Respuestas constructivas y poco constructivas para afrontar el conflicto.

Preguntas orientadoras

a) ¢Cudles serian posibles respuestas constructivas?
b) ¢Cudles serian posibles respuestas poco constructivas?

Planificacion propuesta

1. El formador propone al grupo trabajar en plenario. Se plantea el caso y se invita
a los participantes a pensar en torno de las preguntas orientadoras. El formador,

o uno de los participantes, anota en dos columnas las distintas situaciones plan-

teadas respecto de cada pregunta.

Luego, el formador pone a consideracién del grupo, alternativas de “final de es-
cena”, teniendo en cuenta una y otra columna. Finalmente, e} formador rescata

los principales conceptos trabajados.

Esta dinémica tiene una duracién aproximada de sesenta minutos.
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CONFLICTOS EN EL NIVEL DE CONTEXTO
Caso 7: Respuestas constructivas y poco constructivas

La directora cuenta que en una oportunidad, un padre, que era el presidente de la Aso-
ciacion de Padres y Madres de Familia (APAFA), llamé la atencién a un auxiliar por la for-
ma como trataba a uno de los nifios. Ella, al enterarse, lo llamé y le pidié que en el fu-
turo no interviniera directamente con el personal, sino que informara a la direccién. El
padre argumenté que como presidente de la APAFA tenia derecho a actuar porque ha-
bia visto varias actitudes hacia los alumnos que no le habian gustado. Ademas, dijo,
querfa solicitarle permiso para ingresar a las aulas.

La directora estaba muy molesta, ya que este hombre querfa no sélo tomar decisiones
por ella, sino observar las aulas. Esto podria traerle varios conflictos con los docentes.
Tenfa dos alternativas muy claras.

Eje tematico
o Respuestas constructivas y poco constructivas.

Pregunta orientadora
¢Cudles son las alternativas de accién de la directora, en el marco de las denominadas
respuestas constructivas y poco constructivas?

Propuesta de planificacion de la actividad
1. El formador divide a los participantes en grupos y les sugiere continuar la histo-
ria, planteando dos alternativas de accién: constructivas y poco constructivas. Pa-
ra cada uno de los tipos de respuesta pueden sugerirse ademas las consecuen-
cias o el impacto que las mismas pueden ocasionar.
2. En una segunda instancia, los grupos realizan la simulacién del caso, empleando
alternativas de respuesta constructiva para el manejo de la situacién conflictiva.

Caso 8: ;Como hacer para integrarlos?

“En esta escuela tenemos un problema serio en relacion a la droga. La es-
cuela estd en un entorno muy complejo donde solo hay un 50% de pa-
dres con trabajo estable. Es por esta razén que enfocamos en el trabajo
con los nifios y los jévenes, pero también con los padres. Notamos que és-
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tos no tenian buena comunicacién ni con sus hijos ni con el colegio, y en-
tonces empezamos a entrevistarlos. Nos dimos cuenta que tienen tantos -
problemas, que no se acercan a la escuela para no escuchar un problema
mds: el de sus hijos.

Cambiamos la modalidad de las reuniones de padres. Ahora organizamos

_reuniones informativas para abordar problemiticas del curso y del nivel;
tenemos funcionando una escuela de padres para reflexionar y orientar-
los en las relaciones interpersonales con sus hijos, para hablar sobre la im-
portanaa de comunicarse, de no resolver los problemas por medio de la
violencia. También organizamos encuentros con los padres para tratar te-
mas mds personales e individualizar los casos.

El problema de la droga se trabaja entre profesores, alumnos y una insti-
tucion, dependiente del Municipio, que nos apoya con una psicéloga y
un asistente social.

Pero decidimos elaborar un proyecto, que ahora incorporamos al curricu-
lum. Es muy importante tratar el problema de la droga desde el aula, por-
que atenta a lo pedagégico: estos nifos estin dispersos, no prestan atencidn
en clase. ;C6mo hacer para integrarlos? De acuerdo con lo que indican los
lineamientos del Ministerio en relacién a la atencién a la diversidad, esta-
mos haciendo lo que podemos, pero no tenemos tantos recursos como pa-
ra poder cumplir lo que nos exigen: un aprendizaje de calidad”

Ejes tematicos
o Participacién de padres.
o Trabajo con la comunidad.
* Redes de colaboracion.

Preguntas orientadoras

a) ¢Qué opinidn le merecen las estrategias llevadas adelante por la direccion y el
colectivo escolar en relacion a los aspectos pedagdgicos y en relacién al trabajo
con los padres? '

b) ¢Qué aspectos deberfan ser trabajados para lograr consolidar “redes de co-
laboracién”? |
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Propuesta de planificacion de la actividad

1. Reunidos en pequefos grupos, los participantes preparan una simulacién so-
bre un conflicto generado en un centro escolar debido a dos posiciones (tesis)
divergentes:

Tesis 1: “El consumo abusivo de drogas entre los alumnos no es un problema so-
bre el que la escuela pueda actuar”.

Tesis 2: “El consumo abusivo de drogas entre los alumnos afecta su rendimien-
to, por eso la escuela debe abordar este problema”.

2. En cada grupo deberan asignarse los siguientes roles: defensor(es) de la tesis 1;
defensor(es) de la tesis 2; mediador. El mediador tratard de desarrollar una ne-
gociacién de colaboracion, de acuerdo a los lineamientos planteados en el mo-
dulo y en la bibliografia sugerida.

3. Elformador sintetizara los conceptos més relevantes surgidos durante la dinédmica.

Caso 9: Tendiendo redes

54

“Con el Departamento de Educacion tenemos reuniones mensuales para
hacer el plan estratégico anual. Las escuelas de esta comuna tienen un
muy buen rendimiento académico. La planificacién la realiza el equipo,
formado por el director, los equipos técnicos y representantes de la Secre-
taria. Ademds, en estas reuniones se decide la implementacion de los
programas sociales, de los proyectos comunales asistenciales (salud, dro-
gas, manejo de la discriminacion, religion). El problema es que los profe-
sores, al participar en estas reuniones, faltan a la escuela, apartindolos del
trabajo en el aula. Y los reemplazos cuestan enormemente porque si bien
tenemos un grupo de profesores suplentes a los que se puede recurrir, se
atenta contra la calidad de la ensefianza. La rotacién es otra dificultad
con la que tenemos que lidiar.

Desde hace dos afios estamos implementando los proyectos educativos
de centro. Pero falta mis definicién del Departamento de Educacion. Ca-
da centro hace su proyecto, pero falta interconexion. Nuestro proyecto se
ha consensuado con profesores, alumnos y padres.

El director es también un gestor ante la Municipalidad. Por ejemplo, este
colegio estd construido en un terreno que no es municipal. El colegio es
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antiguo, no es funcional y hay que construir uno nuevo. El dinero estd,
pero hay que comprar el terreno. Esto lleva tiempo, hay que mediar con
la Municipalidad, hablar con el Alcalde. Esto me lleva muchas horas. Lo
mismo con los padres. Porque hay que informarles para que se puedan
movilizar, ayudarnos con conocimiento de causa.

En una palabra, hay que tener buena relacion con el Alcalde, concejales,
padres, profesores, para lograr resultados, lo que no siempre es ficil.

Yo les di a los padres una oficina en esta escuela, porque creo que tienen
que estar organizados para ser fuertes. No hay que tenerles miedo. Y esto
hay que hacérselos entender a los colegas, que tienen temor por los con-
flictos que muchas veces se suceden cuando se involucra a los padres.”

Ejes tematicos

1]

-]

Participacién.
Trabajo con los padres y la comunidad.

Preguntas orientadoras

a)

b)

0

d)

iQué tipos de estrategias de trabajo en red se plantean en el caso? ;Con qué ti-
pos de actores? ‘

{Qué problemas, seglin este caso, pero también en relacion con su experiencia,
pueden suscitarse al interactuar con actores tales como autoridades, padres, pro-
fesionales de otras organizaciones, docentes?

¢ Cudles podrian ser los criterios de trabajo a definir para lograr mayor par-
ticipacion? .

¢Qué instancias de coordinacién serfan importantes para fortalecer el trabajo
con la comunidad?

Propuesta de planificacién de la actividad

1.

El formador sugiere armar grupos de trabajo que no superen las seis personas.
Cada grupo recibe el relato del caso y las preguntas orientadoras de la discusién.
Se les solicita detectar en el relato:

o |os temas a coordinar,

o los implicados,
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» las estrategias a desarrollar que permitan abordar la participacion con miem-
bros del centro y otros de la comunidad.

2. Se estiman cuarenta y cinco minutos para el trabajo en pequenos grupos y un
minimo de treinta minutos (dependiendo de la cantidad de participantes) para el
trabajo en plenario. Para finalizar la dindmica el formador jerarquiza los principa-
les contenidos trabajados.
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