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CAPITULO 1

LA EDUCACION ESCOLAR SE DESARROLLA EN EL
SENQ DI UNA ORGANIZACION

El enunciado que da titulo a este epigrafe parece expresar una re-
dundancia y describe un hecho obvio, pero que todavia no solemos
tener presente siempre en nuestros cemrm escolares.

Desempenar cualquier tarea compleja (la educacién lo es mucho)

junto con otras personas, dentro de una organizacidn, supone nmilu-
ples ventajas y beneficios tanto para los sujetos que la desarrollan co-
mo para los destinatarios de su trabajo. Pero junto a esos beneficios:
posibilidad de ayuda mutua, mejor distribucién de las cargas, posibi-
lidad de formarse y enriquecerse con las aportaciones de los colegas u
otros muchos que cualquiera reconoce, existen también una serie de
«tributos» que hay que pagar y de reglas de juego que hay que cum-
plir st se quiere actuar efectiva y honestamente como miembro del
grupo.

Las personas que trabajan en una orgamzacién son elementos que
forman parte de su estructura y como tales se incorporan a lo que
Owens (1976: §4) llamé el «andamiaje de roles» de la organizacidn.
Este andamiaje de roles existe tanto si la organizacién tiene una es-
tructura rigida como si es laxa. Unos roles, en suma, que los miem-
bros de la organizacién deberdn asumir criticamente y desempenar
comprometiéndose con ellos de manera solidaria.

Ln el caso de Jos centros escolares pues, trabajar junto con otros
ensefiantes supone poner una parte de uno mismo: capacidades, con-
vicciones, grados de libertad, etc., al servicio de la organizacién. Tal
como Weinert (1985: 37) recuerda al respecto:
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. el individno incorpora una parte de su libertad de accion y de
decision a la organizacion, la transfiere a ésta y, por consiguiente, re-
monciaa ella, lo que a su vez supone que cada uno de los miembros de
la organizacion ya no es libre para actuar a su albedrio y para decidir
de mancra anionama cdnio, donde y cudndo deben hacerse las cosas»

Esta conviceion de que la educacion escolar es una tarea colectiva
estd cada vez mds presente entre los profesores y profesoras de nues-
rros centros escolares. Por eso, cuando wratamos de analizar y inejo-
rar su organizacién y funcionamiento adquieren gran importancia
conceptos como: objetivos comunes, trabajo colaborativo, coordina-
ci6n, divisién del trabajo pero también otros como desajuste de inte-
reses, conflicto 0 negociacién. Asimismo nos obliga a superar hipéte-
sis o perspectivas de analisis de los centros como instituciones donde
los hechos se dan de forma independiente para concebirlos como or-
ganisnios vivos, culturas o escenarios donde se desarrollan algo mis
que actuaciones aisladas. Lo que ocurre en los centros escolares, pues
es mas una concurrencia de hechos que un sumatorio de acciones in-
dividuales.

La necesidad de acuerdos entre los profesores y profesoras para
desarrollar una tarea colectiva se hace atin mis perentoria si analiza-
mos la naturaleza y las caracteristicas de los centros escolares —ha-
blaremos de ellas mis adelante— y Ia funcién social que deben ejer-
cer: bisicamente dar respuesta a un derecho fundamental de los
individuos, su educacién.

Sarramona (1986: 21), refiriéndose al Proyecto Educativo de los
Centros y a la necesidad de acuerdos entre los profesores aboga por
la «..exigencia de una cierta renuncia en los planteamientos estricta-
mente personales del educador, en beneficio de la accidn educativa co-
lectiva, Por eso mnca podrd esgrimirse como escusa de insolidaridad
tnstitscional un pretendido derecho de ‘libertad de catedra’ cuando se
trata de los wveles primarto y secundario. Como todo derecho tiene
limites, el derecho individual del profesor a escoger metodologia y se-
leccionar contenidos y propdsitos tiene como limite la armonizacidn de
estas elecciones con las que hagan el resto de los profesores, siempre te-
niende como referencia al alumno».

Por otra parte, los derechos de los profesores, no son mayores en
nimero ni mds importantes que los de sus alumnos y alumnas, en el
caso de que los derechos pudieran medirse o pesarse. Los estudiantes
tienen el derecho a recibir una ensefanza de calidad y ésta no es posi-
ble si entre sus profesores no existen planteamientos congruentes y
actuaciones solidarias a parur de algunos criterios comunes.

Conviene considerar ademds, en palabras de Serri (1984: 77), que
«.. st los ensefiantes no dan ejemplo de su consideracion reciproca y de

14

s coopreacion a pesar de sus diferencias, hay pocas posik ades de
ser CO?i’iU?ICi?NlGS}?(H’(I P@(/i?’ a }OS (11?&777”05 ?'85}'78[(} a 8![05 ?7‘“’5??1(75 ya [05
demds ytener un espiritu democrdtico».

Losprrofesores que han superado posturas individualistas o inso-
lidariass on los que lan sabido «salir> del ambito reducido de su aula
y adquriir una visién més global de lo que supone su trabajo dentro
del corupnto de las actuaciones que desarrollan entre todos los profe-
sores e rel cenuro con todos los alumnos y alumnas. Las manifesta-
ciones el tipo «mis alumnos» referidas a los de tal grupo-clase, en
los que neide un profesor durante un aiio escolar son superadas por
la coneicién de que todos los alumnos del centro «son de todos los
profesmes y profesoras» que trabajan en él, ya que todos incidirdn en
cada parmocién de estudiantes a lo largo de los muchos afios del pe-
riodo @l escolarizacion.

Eszazomprensién general contribuye a un aumento en el senti-
mientcade pertenencia a la organizacion y en cl de responsabilidad
compatrida, ineludible, por otra parte, sea cual {uere el planteamiento
personid de cada ensefiante o el modelo de andlisis de la realidad que
se utilne.

Preurar acuerdos entre los profesores y profesoras de un Centro
no es arrea facil. Pueden ser habituales los desajustes y las discrepan-
cias ertare las expectativas de cada persona o la falta de consenso res-
pecto zfines y valores. Por otra parte, desde un anilisis de enfoque
micronplitico (Fullan, 1986; Ball, 1989; o Ferrandez, 1990) se ha sub-
rayad: ola evidencia de que en el centro escolar se vive en un clima de
conflicen. El conflicto, por tanto, no es necesariamente un indicador
de uma>rganizacién deficiente o sinénimo de una gestién inadecuada
sino mu atributo permanente de la naturaleza de las organizaciones.

Almra bien, la existencia de diversas percepciones, interpretacio-
nes ozapectativas entre los miembros de una organizacién o que el
conflitco deba verse no como una situacién disfuncional sino como
una craacteristica inherente a la escuela no deberian ser argumentos
que jsatificasen actitudes conformistas o pasivas. Afirmar que el tra-
bajo oxdaborativo o los planteamientos «de centro» son imposibles a
causal e las razones anteriores no parece justificado en todos los ca-
sos y: aque esas mismas circunstancias se dan de forma parecida en
otrostnuchos centros en los que sf se hacen intentos por pasar de los
plantazmientos individualistas a otros mas colaborativos y globales.

Orto hecho cierto destaca atin mis la importancia de considerar el
trabapjc de los ensefantes como actuaciones que se inscriben en una
orgaratacién. Se trata de la conviceién de que cualquier proceso de
innowrzién y cambio reclama paralelamente consecuencias organiza-
tivas r yde que, en la mayoria de las ocasiones, las soluciones organi-
zativsx deben ser previas a las innovaciones curriculares cuando no
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un requisito. Cualquier ensenante habré podido constatar este hecho.

Por otra parte, sabemos que para que las innovaciones tengan
continuidad v arraigo deben hacerse dirigiéndolas al Centro escolar
en su totahidad, pensando en él y concibiéndolo como la verdadera
umdad de cambio y no a través de pequeias actuaciones aisladas, de
imbite reducido que afectan a pocos dividuos durante poco tem-
po. El posible éxiro o fracaso de las innovaciones depende sobre todo
de vanables organizativas tales como: planificacién, toma de decisio-
nes, resolucion de conflictos, seguimiento de los acuerdos, metodo-
logva del Lraba;o en grupo, colaboracién, utilizacién racional del es-
pacio y del tiempo, Liderazgo, participacién, formas de agrupar a los

alumnos, etc. Todas estas variables tienen que ver con decisiones to-
madas colaborativamente.

El centro escolar es pues la organizacién donde se desarrolla el
trabajo de profesores v alumnos y el lugar que debe servir de marco
adecuado para crear un ambiente {avorecedor de los procesos de en-
sefianza y aprendizaje. S6lo una concepcion general y global de ese
trabajo, mis alld del ambito reducido de cada aula concreta conside-
rada aisladamente posibilitard estimulos y oportunidades educativas
suficentes ¥ variadas.

Veamos mds concretamente qué es el centro escolar v cudl es su
naturaleza y caracteristicas y qué consecuencias podemos inferir de
todo ello para ¢l trabajo de los profesores y profesoras.

I.Sobre ef concepto de escuela.

Concebimos a la escuela, en su significacién institucional, a la ma-
nera de Garcia Hoz (1986: 217), es decir: como «la comunidad for-
mmada principalmente por maestros y alumnos, dedicada especifica-
mente a la educacion».

Otras aportaciones, como las de Tyler (1991: 18-19), por ejemplo,
cuando define la escuela como «una entidad administrativa local gue
se ocuipa de la instruccion del joven cara a cava y que, normalmente,
tiene una sola sede» nos sirven para descartar otras variantes a las que
lama «mas amorfas», como son las desescolarizadoras o las «redes de
aprendizaje» de Illich que se basan en una serie de medios electréni-
cos e informales de instruccién. No obstante, abogamos por un con-
cepto no tan restrictivo en refacién a la naturaleza y edad de los
alumnos y a Ja concepcidén puramente {isica y material.

Para nosotros, pues, habrd escuela alli donde se intente propor-
cronar educacién organizada intencionalmente. No importard que la
actividad educadora tenga o no caracter formal. Asi, hay escuela en
un parvulario, en vna Facultad universitaria 0 en una academia de
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conduccidn, siempre que la acuvidad educativa esté: (a) oric.ada in-
tencionalmente, (b) organizada sistemdtica y técnicamente, y (c) que
cumpla las tunciones mstructivas, formatvas, sociales e integradoras.

Si atendemos a sus objetivos, la escuela pertenece a las organiza-
ciones «de mantenimiento» (Katz v Kahn, 1985: 125-165); es decir,
dedicada «a la soaalizacion y adiestramiento de la gente para los pa-
peles que ocupardn en otras organizaciones y en la sociedad como un
todo»; a diferencia de otros tipos de organizaciones: (a) productivas o
economicas, (b) adaptativas o creadoras de nuevos conocimientos, y
(c) politico-administrativas.

Se trata de una organizacion que persigue incidir en un grupo de
personas que son admitdas transitoriamente en ella para ese fin
(Mayntz, 1982: 42-43) y, a la vez, como sefialaron Blau y Scott, 1963),
una organizacién «de servicio» cuya funcién bisica es servir a sus
clientes o beneficiarios.

El término Escuela es para nosotros una etiqueta-paraguas que
asume y quiere representar el estudio de «lo escolar» y que se extien-
de tanto al dmbito de las instituciones de educacién formal como no
formal que acogen a personas de cualquier edad.

Por tanto, nuestro concepto de escuela no sc reliere Gnicamente a
las instituciones que se ocupan de las etapas educativas primarias. Por
otra parte, al ampliar el espectro estamos respetando las denomina-
ciones consuctudinarias. ¢No estamos admitiendo 1odos que las ins-
tituciones universitarias, por ejemplo, son también «escuela» cuando
a algunas de ellas las denominamos Escuelas Técnicas Superiores o
«Grands Ecoles» en Francia, o bien citamos tal o cual «School of Ma-
nagement»?

La Organizacién Escolar, en tanto que disciplina, por consiguien-
te, se ocupa también del estudio de este tipo de instituciones educa-
tivas que desarrollan estudios medios o superiores y no solamente
de los establecimientos constituidos para la formacién de personas de
edades infantiles o preadolescentes.

1.2. Los componentes del centro escolar.

El centro escolar esta formado por seis elementos que constituyen
las variables principales que habrd que manejar ordeniandolas e inte-
rrelaciondndolas adecuadamente con el fin de posibilitar un mejor

servicio a los estudiantes. Fsos seis elementos fundamentales son:

— Objetivos
— Recursos
~ Estructura

17

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



— Tecnologia
— Cultura
— intorno

« Los objetivos.

Son los propdsitos institucionales, explicitos o no, que orientan la
actividad de la organtzacién y consutuyen la razén de ser del centro,
«Lavorecer la adquisicion de hdibios personales y sociales a los alun-
nos y aluminass, «Capacitarles para el trabajo intelectual anténomon»
o «Fomentar procesos de participacidn entre los miembros de la
Connmidad Escolar» serian, entre otros muchos, ejemplos de in-
tenciones generales que sirven de guia a nuestros centros para desa-
rrollar determinadas propuestas curriculares y gestoras a partir de
ellos.

l.os objetivos a que nos referimos, lejos de ser formulaciones ce-
rradas v rigidas, impuestas por instancias superiores deben ser consi-
deradas como directrices que orientan el rumbo de las actuaciones
que se desarrollan en el centro. Son, por tanto, propuestas que estén
cn 1evision y actualizacién conunuas mediante procesos participat-
vos y democriticos.

& o5 recitrsos.

Constituyen el patrimonio de que dispone el centro escolar para
lograr sus objetivos. Son los elementos basicos a partir de los cuales
se desarrolla la accién educativa escolar. Enumerados esquematica y
resumidamente, la escuela dispone de tres tipos de recursos, a saber:

a) Personales: profesorado, estudiantes, padres y madres, personal
de administracidn y servicios, personal directivo, especialistas diver-
sos... Son los protagonistas del hecho educativo.

b} Materiales: edificio, mobiliario y material diddctico. Los tres
distribuidos y dispuestos de una u otra manera determinarén el espa-
cio escolar.

¢) Funcionales: tempo, dinero y {ormacién, fundamentalmente.
Son los recursos que hacen operativos los materiales y personales.
Estos no «funcionarn» sin la existencia de los recursos funcionales.
De poco serviria un equipo completo de ensefiantes si no disponen
del tiempo necesario para desarrollar sus tareas o carecen de la for-
macién necesaria para llevarlas a cabo. Tampoco seria operativo un
material diddctico inadecuado por su baja calidad o que no puede re-
ponerse o renovarse cuando se deteriora por el uso a causa de una fal-
ta de recursos financieros.

18

s [aestructura.

Es el conjunto de elementos aniculados entre si a partir de los
cuales se ejecuta la accidn institucional. Es decir: los drganos de go-
bierno, los equipos de profesores en wdas sus modalidades, los servi-
¢ios, los cargos unipersonales, etc. En suma, las unidades a las que se
asignan unos roles y unas funciones. Entre todas estas unidades o ele-
mentos se establece un sistema relacional que se rige por una deter-
minada formalizacion o conjunto de reglas, normas y procedimien-
tos de actuacion. ‘

» Latecnologia.

El concepto de tecnologia en las organizaciones incluye mucho
mis que la maquinaria o el equipo que se utiliza en los procesos de
produccion. En nuestro caso tecnologia no es sinénimo de «aparato-
logia».

La constituyen el conjunto de acciones y maneras de actuar pro-
pias de la insttucién, orientadas intencionalmente, ejecutadas me-
diante unos determinados métodos e instrumentos y justificadas des-
pués de un proceso de anilisis. O bien, dicho de otra forma,
entendida como la manera determinada de ordenar la accién; como
forma de planificar, ejecutar y comrolar el proceso operativo justifi-
cada por el conocimiento de causa.

Ejemplos de acciones tecnolégicas serfan tanto el sistema que se
sigue para la preparacidn, desarrollo y seguimiento de acuerdos en las

- reuniones, como el plan de trabajo que se disefia en el centro para ela-

borar o revisar sus propuestas curriculares, como, incluso, la propia
disposicién y relaciones que se hayan establecido entre los elementos
de la estructura.

» Lacnltura.

Entendida como conjunto de significados, principios, valores y
creencias compartidos por los miembros de la organizacién que le
dan una identidad propia y determinan y explican la conducra pecu-
liar de los individuos que la forman y la de la propia institucién.

La cultura se manifiesta mediante ritos, ceremonias, costumbres,
reglas, artefactos,... Es el elemento que representa «la parte oculta del
«iceberg» que constituye la escuela, el elemento en el que descansan
los demds y que suele ser el que tiene una influencia mas decisiva

en los procesos organizativos y gestores.
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a Il entorno.

Lo forman el conjunto de variables ajenas a la estructura que nci-
den «n la organizacidn. Son los elementos externos que vienen dados
por: la ubicacion geogréfica del cenrro, el nivel socioeconémico y
cultural de las personas que viven en la zona, las leyes que regulan Ia
vida de las escuelas, los grupos sociales y las demds variables que
consituyen el medio con el que la escuela mteracciona en tanto
que astema abierto

Fstos {actores del entorno estan presentes a menudo mediante di-
versss formas y expresiones en el interior de la vida de la escuela por
lo gue forman parte de ella. Constituyen agentes que deben ser in-
corporados al andlisis de los centros y tenidos muy en cuenta en los
procesos de gestion dado su cardcrer condicionante. Las demandas
cantbiantes de la sociedad en general, de los padres, de los centros
educativos a [os que irdn a parar nuestros propios alumnos y alumnas
después de pasar por nuestro centro, de las empresas... son, entre
otros, ejemplos de condicionantes que plantea el entorno.

Los seis componentes se representan en la figura 1.

Figura |
Componentes de la escuela como organizacién

~ OBJETIVOS
ENTORNO — 77

) <~ —ESTRUCTURA

RECURSOS —i|t-> "
< TECNOLOGIA

l\ ’\‘l

R AN .
ENTORNO =7 CULTURA
20

El intento de simphificar aislando los seis componente.  csponde
mis a las necesidades n'l(’mdol(')gjicas que imMpone una vision estatica y
a}ml!t}ca nicial de la or ganizacion que a una consideracion dindmica.

En el estudio de las orgamzauones no seria adecuado, por ejem-
plo, analizar de forma separada la culiura y la estructura, seria un
ejercicio artificial ya que, como sabemos, se configuran reciproca-
mente. De la misma manera ocurrirfa con la tecnologia y la propia
cultura corporativa o con la estructura y los recursos personales entre
si.

Por otra parte, los elementos no acttan por si mismos ni indepen-
dientemente de los demds. La estructura organizativa, por e;empl
proporciona el marco de una innovacién, pero no garantiza su logro.

El modelo que presentamos «Componentes de la escrieela conto or-
ganizacion» intenta representar como todos ellos se relacionan de
manera interactiva y tienen una influencia reciproca. El prisma aghu-
tina a los cinco primeros poniéndolos en comacto y se sinda dentro
del marco que establecen las variables contextuales con las cuales es-
tablecen una relacién de intercambio de influencias.

I.a naturaleza y caracteristicas de los seis elementos y la manera
cémo se relacionen de forma dinamica y concurrente determinacin ol
ripo de orientacién que rija el funcionamiento de la escuela.

1.3. Naturaleza y caracteristicas de los centros escolares.

Los centros escolares se asemejan bien poco a las organizaciones
comerciales, industriales, militares o eclesidsticas, especialmente si és-
tas estan articuladas segin un modelo estructural. Esta afirmacién se
fundamenta especialimente en el hecho de que los centros educativos
tienen una naturaleza y caracteristicas que los diferencian claramente
de otros tipos de organizaciones. De estas caracteristicas podemos
seftalar como mas relevantes las siguientes:

a) El centro escolar es una organizacién que tiene planteados mu-
chos objetivos por alcanzar, de naturaleza muy variada y, a menudo,
de formutlacion y concrecion ambignas.

Pocas organizaciones deben dar respuesta a tantos requerimientos
y expectativas. De la institucién escolar se espera casi todo.
Podriamos decir que se le pide que dé respuestas a tantos requeri-
mientos como concepciones y definiciones del hecho educativo pu-
dieran ser formuladas.

Se pide a la escuela que proporcione instruccién, habilidades de
todo tipo, que sea capaz de ransmitir determinados valores, de inte-
21
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riorizar en sus alumnos unas determinadas normas, de fomentar un
conjunte de actitudes, que se relacione 1(1<-cuadqmente con el en-
torno, que se administre, que se gobierne, que sc autoevalie, que -
tegre en su labor a otros miembros de la comunidad escolar, que
dé respuesta adecuada a la diversidad, que genere prestaciones de ca-
racrer complementario vy asistencial, que solucione sus conflictos,
que...

¢Noson demasiadas demandas?, jno serd dificil dar satisfaccion a
todas cuando, ademads, todo este conjunto de requerimientos suelen
formularse con un nivel de definicién ambiguo y sobre los que ficil-
mente puede haber discrepancias o falta de consenso? Pocas organi-
zaciones, por no decir ninguna, tienen planteados tantos propésitos y
tan diversos.

by L mudtitnd de demandas exige de un conjunto de actuacio-
nes del centro escolar que se diversifican en ambitos diversos, como
son:

— Il ambito curricular.
Da ligar a actuaciones relativas a:

* La nmetodologia diddctica, el tratamiento de Jos objetivos y conte-
nidosde ensenanza, la evaluacién,...

e La accién formativa: trabajo sobre actitudes, habitos, valores,
oricnacién escolar y profesional,..,

* La acion orgamzativa: agrupamlento promocién, recuperacién
de alemnos; utilizacién eficaz de los medios materiales y funciona-
les; trabajo en cquipo de los profesores; comunicacién,...

— £ldmbito de gobierno institucional.
Origina acciones que tienen que ver con:

*» La pmyeccién interna: procesos de toma de decisiones, de partici-
pacicn, metodologias de trabajo en los organos de gobierno y
equipos, seguimiento de acuerdos,...

¢ La proyeccién externa: relaciones con la Administractén Edu-
cative y Local, APA, Movimientos de Renovacién Pedagdgica,
ICEs centros de Recursos, de Formacién Permanente del Profe-
sorado, barrio, Asociacién de vecinos, con otros centros escolares,
con e mundo laboral,...
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— Eldmbito administrativo

Comporta la realizacidn de tareas relativas a la financiacion y
contabilidad; administracién de recursos mareriales (mantenimiento,
imventariado, optimizacidn del uso,...), determinados procedimientos
de comunicacién, etc.

Eldmbiio de los recursos humanos.

Gestionar este &mbito supone dar respuesta a cuestiones relativas
a las relaciones interpersonales como son la negociacién, ¢l conflicto,
la regulacion de la convivencia, la seleccién y promocién, la forma-
cion, la mouvacion del equipo,..

e Ll dmbito de los Servicios.

Se incluyen aqui las actuaciones relativas a la organizacion v fun-
cionamiento de las pze<tac10nes de cardcter psicopedagdgico (servicio
de orientacién, p.ej.), de caricter complementario (comedor, transpor-
te...) o de cardcter asistencial (seguros, becas y ayudas, residencias...)

Esta enumeracién que no ha pretendido ser prolija, puede ilustrar
sobre la magnitud y diversidad de la que hablibamos. Ziswiller
(1979: 33), por c]emplo considerando criterios andlogos a los nues-
tros, propone una visién atin mas exhaustiva, pormenorizando al mé-
ximo los componentes de cada uno de los ambitos.

Figura 2
Ambitos de actividad del centro escolar

l CURRICULAR

DMINISTRATIVO

o

I GOBIERNO
INSTITUCIONAL

RECURSOS
_HUMANQOS

“_ SERVICIOS
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c) La iabor de los profesionales de la enseiianza abarca campos de
intervencion nuiltiples que deben desarrollarse en una organizacion
donde la livision del trabajo es problematica.

Ias irstituciones escolares reclaman competencias y actuaciones
muy diversas de los pmfesmnales que trabajan en ellas ya que se les
pide que mter vengan en los cinco dmbitos que acabamos de enume-

rar. Un enseiante, a lo largo de la semana, puede haber hecho un in-
ventario, ayudado a resolver un conflicto personal entre compafieros,
elaborade una adaptacién curricular individualizada, supervisado el
patio en li hora del recreo, dirigido una reunién de un equipo de tra-
bajo, editado un folleto con instrucciones sobre como proceder du-
rante unaexcursion y otras muchas tareas ademds de planificar, desa-
rrollar v evaluar el trabajo docente que realiza con sus alumnos v
alumnas.

La dispersién que supone este hecho deberia ser contrarrestada
con un intento de divisidén del trabajo mediante una distribucién ra-
cional delas tareas y cargas lo cual no resulta un ejercicio sencillo en
los centros educativos. Delimitar dreas de actuacién o asignar funcio-
nes concretas, es, sin embargo, necesario. El lema entusiasta «entre
todos lo karemos todo» solo tiene vigencia si se parte del principio in-
genuo de que las organizaciones son perfectas y los individuos que
uaba amos en ellas omnipotentes. Habra que defender el lema, pero
diciendo a continuacion las propuestas concretas respecto a cgnio va-
mos a hacerlo.

Muchos profesores y profesoras de nuestros centros educativos
somos, a veees, reticentes a la divisidén de tareas, sobre todo porque
implica un traba o colaborativo o porque creemos que la escuela se
formalizz excesivameme con ello. Esta conducta responde mas a una
postura edmoda y poco comprometida que a la posible dificultad que
podria comportar hacerlo. Distribuir las responsabilidades y las ta-
reas supone definir fas relaciones y no uene por qué comportar nece-
sariamente estructuras jerarquizadas o estratificadas.

Por tnto, alcanzar un alto grado de competencia profesional re-
sulta realmente diflicil para los profesores y profesoras dada la varie-
dad de tareas que genera la naturaleza de su trabajo y el hibito, poco
frecuente, de dividirlo de manera mads racional. Por otra parte, ]as ta-
reas muluples y vartadas originan, a su vez, la necesidad de una for-
macién permanente mas compleja de satisfacer que la de otros colec-
tivos profesionales. Ademds, algunos centros escolares pueden tener
una dificiliad afiadida: la que supone querer desarrollar un trabajo en
equipo eficaz con unos profesionales entre los que puede perfecta-
mente hzber una gran heterogeneidad en sus niveles de formacién y
grado deactualizacion.
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d) La dificiltad de evaliar los resultados escolares y el control in-
satisfactorio.

LLos centros educativos pocas veces pueden evaluarse con el rigor
y la fiabilidad con que pueden ser evaluados los resultados de oo u-
po de orgamzaciones. Entre otras razones porque es mnucho mas difi-
cil y costoso. Evaluar una institucidn a fondo supone Jargas y labo-
riosas tareas de observacién directa e indirecta, de obtencion de datos
de fuentes diversas obtenidos con instrumentos asimismo diferentes
que se analizardn interpretindolos a la luz de los recursos que tiene el
centro y del contexto y circunstancias que le rodean.

A menudo, esa dificultad suele simplificarse artificialmente me-
diante ejercicios evaluadores uniformistas mas aparentes que reales,
mds centrados en aspectos burocriticos y formales que cualitativos y
dindmicos. Han prevalecido durante anos los enfoques administrati-
vistas v {iscalizadores, {altos de referencias contextuales por encima
de actuaciones supervisoras formativas y contextualizadas.

A una evaluacién externa puramente episidica v formalisia se
anade la poca préactica en evaluacién formativa interna ya que los di-
rectivos de los centros y los profesores no siempre poseemos la for-
macién y el uempo para desarrollarla. La falta de hibito evaluador
estd siendo otra de las causas por las que los Consejos Escolares de
los Centros no han podido desarrollar todavia todas sus posibili-
dades.

La ausencia de indicadores y patrones de referencia genera incer-
tidumbre en las organizaciones (seguramente su peor enemigo) cuan-
do no desencanto y una motivacion escasa en las personas que tra-
bajan en ellas. Todo esto puede conducir al riesgo de olvidar o
despreocuparse de los resultados, sobre todo si tenemos en cuenta,
como afirma Santos Guerra (1990: 23), que «la escuela es una organi-
zacion gue pervive independientemente del éxito con sus usuarios».
Dicho de otra manera: estamos hablando de una organizacién donde
si no hay éxito, si no hay eficacia, no suele ocurrir nada que tenga
consecuencias directas sobre los profesores y directivos.

De todas maneras, cada vez se van haciendo mis perceptibles al-
gunas consecuencias de los resultados del trabajo de los centros. Se
manifiesta cada vez mds una evaluacién social externa que efecuian
especialmente las familias de nuestros alumnos y alumnas. En
Ensefianza Primaria, por ejemplo, el derecho a la eleccién de escuela
de las familias, el exceso de oferta escolar en esta etapa educariva en

Igunas dreas geografxcas a disminucién de la natalidad y la preocu-
pacién cada vez mis creciente de las familias por procurar una educa-
cién satisfactoria a sus hijos estdn originando que las demandas de es-
colarizacién se dirijan mayoritariamente hacia algunos centros v muy
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poco hacia otros. Probablemente inciden causas muy diversas en el
motivo de la eleccion de las familias, pero no es menos cierto que una
de ellas ¥ muy importante son los resultados. Y, no nos engaiemos,
los usuarios no identifican siempre Jos buenos resultados con los lo-
gros instructivos. Saben cada vez més valorar otros aspectos como
son la coherencia de planteamientos educativos en el centro, la conu-
nuidad de esos planteamientos y de la linea de gestion, los logros en
el campo de las actitudes, de las conductas sociales, la capacidad para
atender las diferencias individuales, etc.

Los centros escolares, aun siendo de la misma titularidad, no son
iguales entre si ni tienen por qué serlo. Ese «derecho a la diferencia»
se reclamasasimismo desde posiciones y grupos diversos. En las se-
siones de trabajo de las recientes Jornadas de los Movimientos de
Renovacién Pedagégica de Catalufia (1992) se concluia: «queremos
que los centros escolares tengan «nombre y apellidos» reclamando el
derechio a la diferencia entre los centros y tratando de evitar los jui-
cios y valoraciones generales que no discriminan entre el funciona-
miento, las circunstancias y los resultados de cada uno de ellos.

e) La escuela es una organizacion donde conviven facilmente mo-
delos organizativos de enfogie diverso.

En Espaia, la complejidad aumenta si consideramos la dificultad
de hacer compatible el modelo organizativo estructural que propug-
na la legislacién con la ausencia de poder real de sus directivos para
tomar decisiones relevantes. En nuestros Centros, los enfoques orga-
nizativas estructurales que ponen el énfasis en la jerarquia, el orden,
la dependencia orgdnica y otros criterios de racionalidad se manifies-
tan y conviven con otros enfoques que entienden la organizacion co-
mo una arena de combate en la que hay que luchar por el poder. A la
vez, pueden emerger y coexistir con las anteriores otras concepciones
del centro escolar que subrayan la importancia de las necesidades de
los individuos por encima de las necesidades de la organizacion, o
posturas que s6lo asumen como pauta de accién los simbolos de la
organizacién idependientemente de su legitimidad y utilizacién.

Todos estos modelos o enfoques suelen convivir en el centro es-
colar simultdncamente. Este hecho origina que las soluciones organi-
zativas vilidas, para cuando alguno de estos modelos prevalece o se
manifiesta prefentemente, sean dificiles de aplicar en realidades orga-
nizativas que participan de todos ellos.
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[} La escuela es una organizacion que debe adnunistre  2cursos
funcionales escasos y, especialmente, sufrir una falia de tiempo conti-
nua.

Cualquier profesional de la ensefianza que trabaje en un centro
escolar donde existan planteamientos claros y se desarrolle un trabajo
orientado hacia la mejora y la mnovacion, superador de la rutina
compartira seguramente cl titulo de este epigrafe. La evidencia tiene
tanto peso que seria ocioso tratar de justificarla con otros argumen-
tos o afadiendo los que plantean las ricas aportaciones de Handy
(1984), por ejemplo.

El vempo es un valor escaso en las organizaciones. En los centros
escolares este hecho puede originar dificultades y obstdculos en Ia
gestion que son especialinente importantes cuando la direccién o la
estructura organizativa son inestables o poco sélidas, o bien cuando
los planes que se ejecutan responden mds a motvaciones episodicas
que a una visién intregrada y prospectiva a medio plazo.

El tiempo es especialmente escaso porque ¢l que se dispone viene
dado por la magnitud que se otorga a los centros para que adminis-
tren el ambito curricular. Es decir, el montante de tiempo se «gasta»
casi en su totalidad (y a veces todavia falta) tratando de dar respuesta
a las necesidades de planificacién, desarrollo y evaluacion del curri-
culum. Es dificil, en ocasiones, extraer tienipo de donde no 1o hay pa-
ra gestionar los otros cuatro ambitos que identiflicibamos anterior-
mente.

Pero también el tiempo es un valor escaso cuando el que se posee
no se utiliza de forma racional. A menudo, la justa reivindicacién que
reclama mas tempo para tareas de coordinacidn entre profesores o
para la planificacién no se apoya en una uulizacién eficaz y honesta
del tiempo ya disponible.

g) El caracter de organizacién débilmente articulada.

Las muluples aportaciones de Weick (1976, 1979) nos recuerdan
que en los centros escolares es dificil que se dé un ajuste rigido entre
los elementos de la estructura o entre las conductas de las personas
y los equipos. No siempre existen normas y si existen pueden no
cumplirse y dificilmente aparecerd un sistema de control que lo re-
medie.

No obstante, queremos incidir en un aspecto que tiene que ver
mucho con la aruculacién débil entre los clementos de la escuela: el
centro escolar es una organizacién donde las actividades centrales
{ensenar y aprender) suclen desarrollarse por los profesores en solita-
rio. Incluso en el centro educativo mejor estructurado y coordinado,
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el tuvajo de los profesores v profesoras, la acc16n directa en el aula
que ocupa la mayor parte del tiempo, se realizard casi siemipre aisla-
damente, individualmente.

El profesor no suele tener suficientes patrones inmediatos de refe-
rencia en relacién a si su trabajo se desarrolla o no de forma correcta.
Este suceso dificulta el control general y origina incertidumbre en el
profesor. Las directrices institucionales aunque estén consensuadas
dcben ejecutarse mediante actuaciones individuales. Este hecho pue-

de dar hli_’df a que los profesores las interpreten de forma diferente y
a que la supervision y ¢ control directo que supone la ejecucién de 1a-
reas en equipo sean sustituidos por la confianza ciega en lo que hara
cada 1mo encerrado en su aula. La situacion, Hevada a los extremos
menos deseables, podria colocar a los profesores en una situacién de
impunidad peligrosa.

h) Las limitaciones a la antonomia.

En la actualidad, los centros escolares de nivel no universitario
parece que emplemn a salir de un largo perfodo en el que no han po-
dido hacer mds que un papel de simples gestores de las directrices que
diversas agencias exiernas a los propios centros dictaban para ellos.

A causa especialmente de una legislacion excesivamente porme-
norizadora v umformista, se han venido proporcionando a los cen-
tros: el curriculum, las directrices para la gesudn econdmica, la plan-
ulla y el equipo de profesores, los horarios, la duracién de la jornada,
etc..., en forma de paquetes cerrados sobre los cuales poco se podia
decidir.

La amplia normativa que Jos regulaba ha permitido una escasa ca-
pacidad de maniobra o autonomia. Este uniformismo ha sido favore-
cido también, en ocasiones, por una interpretacion restrictiva y poco
flexible de la normativa por parte de algunos de los érganos de la
Administracion e incluso por los propios centros.

Como consecuencia, y espccna]meme en los centros publicos, las
decisiones relevantes para la organizacién no pueden tomarse dentro
de ella. Nada se puede decidir respecto a la constitucién del equipo,
la motivacién o la promocién de sus miembros, la adscripcién de ca-
da educador al lugar de trabajo donde puede ser mis iiuil para Ja orga-
nizacién (predominardn aqui criterios administrativistas sobre la ra-
cionalidad),... Unicamente se dejan para la direccién de los centros y
para los demis drganos de gobzemo las decisiones menores o irrele-
vantes que en muchos casos tampoco seran definitivas si no son san-
cionadas después por la Administracién,

Sin embargo, paraddjicamente, se puede constatar como otro tipo
de centros pueden aplicar criterios propios en el momento, por ejem-
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plo, de constituir el equipo de educadores. ;Por qué puedc.. actuar
unos v otros de manera diferente y, en el fondo, gozar de mayor o
menor autonomia, cuando en muchos casos las fuentes‘ de financia-
cién proceden de la misma Admimistracién Educativa?

De esta manera, hasta hace muy pacos afios, se ha estado promo-
viendo un modelo de organizacién y de gestién escolar pmumamen—
te inico y poco {lexible del que s6lo podian hacerse copias aumenta-
das o reducidas en funcién tnicamente del tamafo del centro al que
debfan aplicarse.

En la actualidad, todavia las parcelas de normariva son claramente
superiores a las zonas de autonomia de que disfrutan los centros, es-
pecialmente los publicos. De tal manera, que si tomamos como ejem-
plo el caso del gobierno de los centros, muy bien podria decirse quc
la direccidn no existe. Seria seguramente mds adecuado identificar {a
funcién directiva como una gestion delegada o como una simple eje-
cucién de las politicas y directrices dictadas desde fuera.

1) El poder erritico de los divectores y directoras en los centros pit-
blicos.

Dirigir supone influir en la conducta de otras personas para que
hagan unas determinadas acciones que, sin esa influencia, seguramen-
te no harfan. Para influir en la conducta de otros se necesita un poder
en e} que apoyarse.

Ls evidente que los directores y directoras de los centros piblicos no
tienen garantizado ese poder. No poseen el poder de posicion, ya que la
fuerza del simple nombramiento que les faculta para ejercer ¢l cargo es
absolutamente débil e insuficiente para asegurar por si mismo la influen-
cia en el profesorado. Ll poder del experto tampoco estd garantizado, so-
bre todo si tenemos en cuenta que el sistemna vigente de eleccion de di-
rectores no considera la {formacién previa especifica para ejercer el cargo.
Asi, puede perfectamente acceder a él un ensenante que sea un excelente
profesor y una mejor persona, pero de una meptitud notoria para desa-
rrollar las tareas directivas tan peculiares y diferentes a las de la docencia.

Unicamente podra garantizarse el p()der de alguna manera en los
casos en que la persona que ejerza el cargo sea un lider; es decir: ten-
ga poder personal o carisma. O bien, si se da el caso, de que posea el
poder de oportunidad, reconocido a la persona que se considera ade-
cuada para ese lugar 0 momento oportunos, pero por razones cir-
cunstanciales o criterios de simple azar. Parece ciertamente arriesga-
do fundamentar la accién directiva en la casualidad que supone que

los directores y directoras tengan o no estas dos dltimas «fuentes de
poder». Pero, sin embargo, ésta es una situacién nada mfrecuente en
nuestros centros publicos.
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), El sistema de delegacion insatisfactorio.

Abundando en el caso de la direccién de centros —podriamos re-
fertrnos 1gualmente a cualquier otro 6rgano de gobierno— es facil
observar como, ademds, se manifiesta un error bien evidente: se efecc-
rda una delegacién insausfactoria. Asi, la Administracién encarga a
los directivos de los centros la realizacién de unas tareas. Aquéllos
adquieren la responsabilidad de ejecutarlas, pero deberan hacerlo sin
algunos de los medios que precisan, entre otros: autoridad real, auto-
nomia y capacidad para tomar decisiones. Por tanto, diffcilmente
pueden ejecutarse unas tareas cuando la autoridad puede ser cuestio-
nada fdcilmente, la capacidad y legmmauon para la toma de decisio-
nes es incierta y las zonas de autonomia muy reducidas.

k) El centro escolar es un lugar cada vez menos atractivo e intere-
sante para nuestros alumnos y alumnas.

Cuanto mads se mnvestiga al respecto (Tyler,1991: 100-102), mds se
constata este hecho, especialmente entre los estudiantes de las edades
adolescentes. Una de las causas cs, sin duda, como explica acertadamen-
te Santos Guerra (1990: 22) que «.. la escuela es una organizacion gue
acoge a sus clientes por reclutamiento forzoso» y ese hecho, de connota-
clones castrenses, casi nunca suele ser bien aceptado de buen grado.

Otras causas se deben a que existen otras fuentes de informacién
y de formacién mds sugerentes para los jévenes; a la minusvaloracién
de los estudios y de la vida académica escolar ya que no equivalen ni
al éxito profesional ni tan siquiera a la seguridad laboral que pudie-
ron proporcionar en otro tiempo. Tal vez, no obstante, en algunos
casos sea debido también a que los profesores no somos capaces de
adaptarnos a una sociedad cambiante y a unas necesidades y expecta-
tivas también cambiantes de nuestros alumnos y alumnas.

1.4. Algunas consecuencias.

Ademis de los corolarios que hemos ido introduciendo en los epi-
grafes anteriores merece la pena destacar otros de caracter mds general.
Nos referinios a tres consecuencias que tienen gran importancia.

La primera recuerda que las diferentes formas de interaccién que
pueden darse entre los elementos que constituyen el centro escolar
dan lugar a diferentes modelos y estilos de organizacién y gestlon

La seounda sirve para indicarnos que cuando se trate de iniciar un
proyecto de mnovacién, de solucionar un problema o, en resumen, de
llevar a cabo un cambio planificado, disponemos de los seis elementos
como seis vias o puertas de acceso para iniciar esa innovacion.
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La tercera pone en evidencia la necesidad que tienen los « _itros
de generar instrumentos y pautas generales de apoyo que sirvan de
guia para facilitar una gesudn que describiamos como compleja.

Veamos algunos ejemplos.

En relacién con la primera consecuencia deciamos que Jos elemen-
tos interaccionan Y, por tanto, influ uyen entre si 1eupxocameme. Asi, la
abundancia o escasez de recursos o ¢l uso que se haga de ellos, mds o
menos adecuado, tendrd influencia en el tipo de estructura que se uuili-
ce, en la posibilidad 0 no de conseguir unos determinados objetivos y,
ala vez, contribuird a instalar una determinada cultura en el centro. O
bien, una cultura de gobierno del centro autoritania o, por el contrario,
muy laxa, tendrd que ver con el tipo de estructura, con la tecnologia
que se utilice para gestionar el centro o con el uso de los recursos.

El modelo que desarrollan Torrington & Weigtman (1989: 224-226)
refieréndose a la direccién de escuelas secundarias es un buen ejemplo
de lo que estamos comentando. En ¢! se describe cémo las tensiones a
las que esta sometida la direccion y el gobierno de los centros origiman
unas resultantes que determinan diversos modelos de gestién.

Figura3
Las tensiones de la direccidn en los centros educativos

Torrington y Weightman, 1989: 224-226
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La dimension horizontal tiene que ver con el elemento estrucctmra.
Representa la tensidn entre un control hermético por una parte v Ia
auronomia individual o del grupo por oira.

l.a dimension vertical de fa figura representa variables culturales.
Las diversas tensiones entre los valores de consenso y las relaciones
de confianza en un extremo contrastan con la baja confianza y con-
flicto de intereses en el otro.

Al poner en relacién las cuatro variables o dimensiones estructu-
rales y culturales aparecen otros tantos cuadrantes que los autores
denominan: anarguia, prescripcion, liderazgo y colegialidad represen-
tando el estilo operativo de la organizacion y el upo de accién direc-
tiva y gestora dominantes a que darian lugar.

Una segunda consecuencia se referfa al inicio de los procesos de
innovacién. Como veremos mds adelante, cualquier proceso de cam-
bio planificado deberia iniciarse con una diagnosis de la situacién, La
diagnosis eficaz 1o se detendrd en cf descubrimiento del problema o
en saber qué es lo que ocurre sino que le interesara conocer, sobre to-
do, las causas que han ongmado esa situacion. Preguntarse los por-
qués sirve para identificar mds precisamente el objetivo de la mejora
o del cambio. Los problemas habria que solucianarlos atacando a las
causas que los producen y no a los efectos.

Asi pues, es probable que una vez detectado un problema: una
fatta de coordinacién entre los profesores, por ejemplo, tratemos de
resolverfo. ¢Por ddnde empezar el plan de mejora? Disponemos
de seis puertas de acceso para iniciar el camino. Se trata de 1dentificar
en qué elemento de los seis que componen la escuela se encuentra el
mayor numero de causas o las mis influyentes en el efecto no desea-
do. Probablemente encontraremos que la {alta de coordinacién no se
debe tanto a las causas mis aparentes: que el grupo utilice una tecno-
logia inadecuaday si, en cambio que se trata en primer término de un
problema cultural. La costumbre instalada en el grupo de no reunir-
se, el habito de no intercambiar experiencias o un mal entendido de-
recho a la libertad de citedra, en suma: elementos culturales, estdn
originando el problema en un grupo de profesionales que considera-
dos individualmente pueden ser personas perfectamente capaces de
trabajar en grupo.

Aunque, como hemos sefalado, en la resolucién de problemas o
cuando se pletenda mnovar, habrd que considerar todos los elemen-
tos simultineamente si lo que nos parece muy importante es saber
determinar en cudl de ellos hay que incidir primero dado su peso o
influencia. Mds adelante ya veremos la oportunidad de «entrar» en
los otros cinco.

La tercera consecuencia se refiere a la necesidad que tienen los
centros escolares, dada su naturaleza y caracteristicas, de crear instru-
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mentos de ayuda a la gestién. Lejos de reclamar una gama ¢ .ocu-
mentos puramente formalistas y de cardcter burocrdtico: proyectos,
planes, reglamentos,..., abogamos por elaboraciones modestas, cons-
truidas a parur del didlogo y el debate, surgidas de la pracrica llenas
de realismo y de aphmcmn [actible.

La gestion serd seguramente menos compleja si los miembros de
la comunidad escolar y especialmente los ensenantes somos capaces
de elaborar con parsimonia y sin ag()l):oq exXternos criterios y princi-
pios de accién (organizativos, metodolégicos, normativos) que vayan
configurando progresivamente ¢sos instrumentos de uso que llama-
mos proyectos y planes de centro.
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LA EDUCACION FiSICA Y SU VINCULACION CON LOS PROPASITOS DE
LA EDUCACION BASICA

Hassive M. Fortozo

Son muchos y diversos los factores que un docente de educacién fisica debe
tomar en cuenta para vincular su trabajo con el resto de maestros de una
escuela de educacion bésica, aunque sin duda alguna el centro de |a
vinculacion es el mejoramiento de la calidad educativa. Desde la educacién
fisica se puede y debe contribuir a satisfacer las necesidades de aprendizaje
de todos los alumnos atendidos, desarrollando actividades pertinentes vy
articuladas con las acciones que de manera general se planean en la escuela
para lograr los fines educativos. La via es que el educador fisico y los maestros
de grupo trabajen juntos como un equipo real, no ficticio, que persigue objetivos
claramente identificados y compartidos. Es necesario evaluar la eficacia de las
acciones tomadas, aplicar una educacién fisica con pertinencia y desarrollar
actividades con sentido para aportar al logro de los fines educativos. Para esto
es necesario que todos los integrantes de la comunidad educativa: apoyen,
guien, cooperen, respeten, confronten, informen, motiven; intercambien ideas y
propuestas para el logro de un objetivo comin: mejorar aprendizajes.

Hoy por hoy se busca la vinculacion de la educacion fisica con la
educacion béasica. Aunque esto es asi formalmente, no lo parece por el trabajo
aislado que se ha realizado. En este tenor cabe una pregunta:

¢ De que manera puedo vincular mi trabajo como educador fisico, con el
que realizan los docentes de grupo?

Pareceria una tarea dificil, y de hecho lo es, sobre todo si no se ha
cemprendido plenamente la dimension de este plan de estudios de la
licenciatura en educacion fisica 2002. Algunos formadores de maestros vy
discentes siguen pensando que la educacion fisica significa entretener, divertir
y controlar;, estas concepciones son pasadas. Lo importante no es soélo
controlar al grupo, dar el balén y pedirle a los alumnos gue jueguen, lo
verdaderamente importante es lograr que el nifilo y adolescente adquieran
competencias educativas que les permitan desarrollar sus conocimientos, que
se atiendan sus caracteristicas, necesidades, e intereses, y que se reconozcan

sus habilidades, actitudes, su mofricidad y sus posibilidades de accién motriz,

“La educacion fisica y su vinculacion con los propésitos de la

educacion basica”, México (documento).

ortozo, Hassive M. (2005),
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con miras siempre a mejorar las oportunidades de aprendizaje que se le
presenten en su vida cotidiana.

Para lograr esta vinculacion se debe realizar un analisis minucioso de los
propositos educativos del nivel correspondiente (preescolar, primaria o
secundaria) y los de cada grado, localizados en los planes y programas de
estudio vigentes para cada nivel, los de la educacién fisica en la educacién
basica, las lineas de reorientacién que se desprenden del nuevo plan de
estudios y los ambitos de la motricidad. Esta informacion, complementada con
la referida a las caracteristicas generales de los nifics, necesidades,
experiencias, intereses, formas de aprendizaje y competencia motriz, ofrece a
cada maestro un marco de referencia que permite el disefio de actividades de
aprendizaje mas pertinentes para lograr las finalidades educativas del nivel
correspondiente.

Como futuro docente en educacion fisica debes conocer las diferencias y
semejanzas que se presentan en cada nivel de |la educacion basica, ademas
de reconocer los problemas mas significativos que enfrenta la escuela, con los
directivos y con los padres de familia, mediante un trabajo pedagogico que
tiene metas comunes y compartidas, y en la cual debe incidir tu labor como
docente. La labor del educador fisico no debe realizarse en forma aislada, es
necesario compartir y recordar el proposito y contexto de la escuela como un
todo, examinando los factores que afectan a la institucion y a sus alumnos.
Como educador fisico puedes hacer lo mejor posible y ensefar todo lo que tus
-alumnos quieren saber, principalmente que son parte de un mundo diverso,
emocionante, dinamico e interrelacionado, en donde debes tener como objetivo
fa construccidon en forma conjunta de acciones educativas y de conduccidn del
proceso de ensefanza-aprendizaje que serviran para mejorar la calidad de la
educacion.

A continuacion se presenta el ejemplo de un ejercicio que ayuda a
reflexionar sobre la vinculacion de propédsitos de la educacidn Preescolar, en

este caso, con los de la educacion fisica:

PROPOSITO DE | CAMPO COMPETENCIAS | LINEA DE PROPOSITO

LA EDUCACION | FORMATIVO | A REORIENTACION | DELA

PREESCOLAR DESARROLLAR | DELA EDUCACION
EDUCACION FisiCA
FISICA

Desarrollen un Desarrclio Reconocer sus La corporeidad Trabajar para
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sentido positivo personal y cualidades y como base del que los nifios

de si mismos; social. capacicades y las | aprendizaje de la sagun sus
expresen sus de sus educacion fisica. caracteristicas y
sentimientos; - ldentidad | compaferos. condiciones
empiecen a personal personales
gctgar con y desarrolien su
iniciativa y autonomi motricidad, sus
autonomia, a a habilidades y
regu!e_nr sus competencias
emociones; motrices,
muestren mejoren sus
disposicién para niveles de
aprender, y se desarrolio fisico
den cuenta de y su expresion
sus logros al corporal, en el
realizar campo
actividades intelectual,
individuales o en afectivo y de
colaboracion. socializacién,

para alcanzar
una formaciéon
integral que
contribuya a
elevar su nivel
de vida.

Esto no es la panacea pero si una propuesta que remite elementos que son
necesarios para su utilidad, se presenta en el mejoramiento de la organizacién
y las tareas académicas de los alumnos que como futuro docente debes
resolver, esto permitira organizar tu trabajo docente y delinear acciones, desde
la competencia motriz y los contenidos educativos que debes abarcar.

Ahi radica la importancia de instalar a la educacién fisica en la escuela
como un espacio en donde el nifo aprende, para ello se necesita tu
compromiso como futuro docente en el sentido de promover la asignatura,
incluyendo actividades de difusidon con los padres de familia.

Por ello serd necesario retomar lo que ya sabes y cuédles son los
escenarios a los que te debes enfrentar; todo ello te debe llevar a tener una
identidad profesional y etica.

Estos elementos hasta ahora abordados se justifican en cinco semestres
durante los cuales como estudiante has tenido la oportunidad de llevar una
serie de materias que han aportado esta gama de conocimientos que de
ninguna manera pueden ser desconocidos, estas materias de formacién
docente tienen un seguimiento cuyo objetivo ha sido adquirir experiencias de
trabajo educativo real, dentro y fuera de las escuelas, observando los

problemas que persisten en ella, uno de estos, es la vinculacién del trabajo

021
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docente que se origina a partir del tipo de relaciones que se establecen con los
directivos y las maestras de aula y como todo esto afecta o fortalece a la

calidad de los resultados educativos.
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CAPITULO VII

CORRIENTES EXPLICATIVAS EN ORGANIZACION ESCOLAR

"Laartilleria real britdnica presentaba una demostracion ante
algunos dignatarios, a fines de 1950. La rapidez y precision de los
artilleros ligeros eran impresionantes, pere alguien pregunts
cudles eran las obligaciones del hombre que se encontraba en
posicidn de firmes durante toda la demosiracion.

— Es el mimero seis, explicd el ayudante,

— Yo también sé comtar; pero, ;para qué estd aht?

— Ese es su trabajo. El miimero seis permanece en posicion de

firmes durante todo el tiempo,

— Entonces, ;por gué no wilizan sélo cinco hombres?

Al no encontrar ninguna respuesia apropiada, investigaron
profusamente los manuales de instruccion para descubrir cudles
eran los deberes del niimero seis.

Tenta que cuidar los caballos®.

IAY, A (1967): Management and Machiavelli. Holl, Rinehart
and Winston. Nueva York.

¢ Qué papel desempefia la teorfa en fa comprensién v en el desarrollo de las Or-
ganizaciones? ;Surge la teorfa de la accién o es la accién la que estd condicionada por

la teorfa?

"Nada hay utdpico en una buena teoria... La accion separada de ln teoria es
el azaroso movimiento de una rata en un nuevo laberinro * ( Mort y Ross, 1957).

Estos autores, citados por Owens (1980) hacen referencia a una cuestion intere-
sante. ; Hace falta la teorfa? ;Para qué sirve? Frecuentemente el Director o el profesor
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se consideran a s{ mismos como practicos que estén resolviendo Jos problemas y di-
rigiendo Ja accion gin sentir la necesidad (e incluso haciendo menosprecio) de la teoria.
Como s no hubiese teoria alguna al actuar, como si la mecénica de la intervencion
hiciese desaparecet [0S principios que ia explican. Esto conduce ala dicolomizacion de
(edricos y practicos, de diletantes y pragmdticos, de actores y elucubradores, de wopi-
cos y realistas. El mismo discurso arraigado a la prictica suele oponer la beila teoria
con la triste realidad, la utopia de 1o te6rico con la dureza de lo préctico.

v o5 adminisiradores escolares se consideran a si mismos, por lo general,
como hombres de accidn -que lacen’ cosas-, mientras gite niran a los tedricos
como eruditos encasillados en una torre de marfil y desconocedores de los se-
rios problemas de la vida. No es raro dar con directores de escuela y orros ad-
wminispradores que dicen hallarse sitados en la 'linea de fuego’, pidiendo solu-
ciones para problemas reales y no bellas teorias" (Owens, 1980).

Préctica y teorfa se hallan inexiricablemente unidas, La teorfa nace dela praclica
y a préctica nace dela \eoria. Las formulaciones ledricas nacen de la practicay la prac-
tica nace de las formulaciones ledricas. El camino que va de fos hechos alas ideas es de
ida y vuelta y estd siendo recorrido sin cesar, Hay, ¢so sf, fuerzas que hacen que ese
recorrido esté dominado por determinados inlereses.

sE] andlisis es un fmpartante prerrequisito de la accién. No es un sustititivo
para la accion, y el andlisis sin la accion o la implementacién se convierte en
mero andlisis y es visto frecuenteniente como und irritante sofisterfa. Como el
ciempiés que se limitaba a echarse hacia atrds en su carrizo plantedndose esta
cuestion: ;Como uso mis pies?, asi el excesivo andlisis organizativo puede pro-
ducir una pardlisis. Pero la accidn sin andlisis es un mero impulso® (Handy,

1985).

La teoria no estd de espaldas a la practica, no es un impedimento para actuar can
acierto sino, justamente, el mejor camino para hacerlo. Establecer objetivos, tomar
decisiones y construir relaciones, solucionar conflictos, elc. son actividades que imnpli-
can accién. Pero no menos que teorfa. Podrfa entenderse que solamente fa practica con-
duce a una accién positiva. Pero no ¢s exaclamente asf, ya qoe la préctica tiene detras
una teorfa que la explica y, ademas, existe una teorfa procedente de la prictica y de la
reflexion de otros que puede ayudar a entender la acci6n. Por eso resulta inadecuado
que algunas personas, especialmente los que se consideran précticos, intenten presen-
tarios {Hughes, 1986) como compafieros incémodos, molestos (uneasy bedfellows), de
tal modo que cada uno de ellos elimina la complejidad de la accién humana en el marco
de la organizacion.

Los précticos acostumbran a plantear la dicotomia entre la alegre teoria en as
nubes y la dura practica cotidiana. Algunos précticos desprecian las teorfas pensando

o> que estdn muy alejadas de la realidad de las escuelas y de tas aulas,
T3
o

Corrtentes explicarivas en organizacion escolar
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"Silos profesores y los lideres de las escuelas esquivan la 1ecria, deben d
pemier de su experiencia como guia de la accion. Para decidir de z‘a'foz:n o €
apropiada ante un problema concreto, disponen de una gamc; de o 2((7 s
sugeridas por las experiencias anteriores con ese tipo de cuestiones Siﬁ;;”’;"“
giuntado por las razones de lo decision, el prdctico dird probableméﬂe ’ u}z s
Jrto del sentido comiin. Sin embargo, la decision estd frecuentemente b?zsacj;
en una teorfa implictia sobre la mejor forma de negociar esa siteacidn” (Bush

1989).

Este autor, en la obra citada, |
, ilada, presenta tres razones por acli 3
! , 3 : rlas que un prclice
e p ] prictico necesi
a. Ll,a cgnﬁax;za en los hechos como tnica guia de la accidn es insatisfactoria
porquz cualquier evidencia necesita de inferpretacion. La vida en las escuelas es de-
(rjna]sm ) comp}q;fi para que los précticos puedan tomar decisiones simplemente a través
D(, (1)5 acontecimientos. Se necesita un marco de referencia. Como sugieren Bolman y
3 . " H
cal (1984), "necesitamos desarrollar patrones de andlisis y marcos de referencia
para dar sentido a la complejidad de la vida cotidiana”.
- b Depender de la experiencia para interpretar los hechos y tomar decisiones ¢s
suficiente porque descarta el conocimiento de Jos otros. La familiarizacion conlos ar
" . v - . ’ ' ’
sumemos y con tos descubrimientos de los tedricos hace capaz al practico de despren
e " i . n . ’ )
rse dé lalinmedm%ez, d.e {a experiencia y de comprender la solucién de fos problemas.
| - La expericncia puefic ser particularmente insuficiente como la dnica guia
para ba] accidn cuando el prictico comienza a intervenir en un contexto diferente. Las
variables organizativas de una escuela i con-
pueden tener poca relevanci
vrat V p aen uh nuevo con-
e dAI ser f;onsnderada l"f‘ organizacién como una actividad préctica, muchos profe-
qU; i es(;;rccxa;; la dmzlenslén tedrica, lanlo en lo que respecta a la comprension de lo
ucede en el seno de la escuela como i i
! a la capacidad orientadora de la acci
liene la teorfa. f peciin que

Las razones que fes mantien j i j
‘ 0n€s en alejados de fa vinculacion expiicita f
de difercnte naturaleza y alcance: " wlateoriason
o a. Ladivisién de funcif)ncs profesionales que, engafiosamente, sitia a unos en
daepr ?‘i.ca yaotrosen la ;"ef lexién tedrica. ¢No ticnen los Hamados tedricos ningiin tipo
prictica organizativa? ;No tienen los denominad i ingdn U
0s practicos ningin f
subyacente? P el fpo de eori
» 'b.d'La conw}:cién de que la teorfa se mantiene en las nubes, alejada de cualquier
relacién directa y eficaz con la realidad. En definiti
( A alidad. En definitiva, de que no pue
la mejora de la accion. o puede aportar aca s
. ;d Id,a lcrecncxa de q(;ae la reflexion te6rica, por su nivel de abstraccién o por ia
e los procesos de investigacién que exige su i6
difi : S elaboracion, r
intrincada y diffcil. : resuliairuat
s ;d 1.;1 zﬂ;sort?mn de tiempo que exige la inmediatez de la prdctica, que hace
cil la reflexion rigurosa. Los apremios de Jo cotidiano exigen una atencién perma-
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nentea quienes se dedican a planificar la accidn, dirigira las personas, solucionar pro-
blemas, etc.

¢. El poder de las rutinas y de los supuestos irracionales que gobiernan la pric-
tica, hace que no se pongan en cuestién los significados y que no s¢ vaya mds alld de lo
que aparece en la capa superficial de los hechos.

. Algunas actitudes pueden estur presentes en el rechazo de la teorfa: la como-
didad ante la formulacién de interrogaciones, ¢f miedo al cambio que se derivaria de
snos hallazgos inopinados, la inseguridad ante aguello que no se conoce, €l tlemor a

estar equivocados...

"Los profesionales frecuentemente miran la teoria con una mezcla de respe-
to y sospecha. De respeto porgue es considerada dificil y de recelo porgue no
parece ofrecer respuestas concrelas sobre lo que hay que hacer el lunes por la
maiana” (Dearden, 1984).

Bush (1986) subraya también ¢l equivocado rechazo que algunos profesionales
manticnen respecto a la teorfa organizativa: .

“El inanagement es contemplado frecuentemente como una actividad esen-
cialmente prdctica. La determinacidn de fines, la utilizacidn de recursos y la
evaluacidn de la efectividad, llevan consigo la accion. Los prdciicos tienden a
esquivar la teorfa para lo que alegan que estd alejada de la situacién real de la

escuela",

Cuando una teorfa estd en boga, no 1o estd ni de forma casual ni por razones
puramente cient{ficas. Existen muchas razones, frecuentemente no explicitadas ni ex-
plicitables, que la hacen hegemonica. Las teorfas naceny se desarrolian en un momento
dado (a veces, en varios simultdneamente) y son fruto de un conjunto de factores que las
hacen aparecer, crecer y, posteriormente, extinguirse. Ordinariamente, cuando se ex-
ploran y se resumer, s6lo se plantea el micleo de ideas principales de los inspiradores.
No suele aparecer el andlisis de:

a. Elcontexto socioecondmico que las hace surgir, florecer y agostarse en un
determinade momento histdrico. Da la impresién de que las teorias surgen de forma es-
pontdnea, como por arte de magia o como fruto de la investigacién rigurosa de los ex-
pertos, movidos por el amor a la sabiduria. No es as{.

Cuando se genera et of mosiio sncial o clent{fico una obsesidn por la eficiencia,
los eriterios de 1a division del trabajo toman cuerpo y se imponen a otros de carfcler
humano y social. Hoy, por ejemplo, no es tan importanie una superespecializacion que
dificuita 1a posibilidad de encontrar un trabajo y que, dada la aceleracién histérica de
los cambios, dejarfa fuera del marco laboral a quienes quedasen desfasados. La flexibi-
lidad, la adaptabilidad son criterios que hoy predominan sobre {a especiatizacion.

b. Las fuerzas culturales y polfticas qgue las impulsan y que, a veces, las encar-

ij gan. O que, si no las han encargado, se sirven de ellas para conseguir sus fines y sus

<
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benefici >l clenci
b djf:uos.glo es cierlo que la ciencia permanezca al margen del poder, de la politica N
nero. ING €8 CIerto que exista una aplicaci ipti i :
: Lol 12 aplicacion aséptica d 2Nci v
o ¥ ¢ la ciencia de las organiza-
c. I’ ' » R . 'y ;
oeiede ﬁs[pmceam gre hacen que esas teorins se implanten y tomen arraigo en lg
t‘ - a( . - » P « . “ )
oct , en' a (,arr.:enm hegemanica y en la incidencia en las organizaciones exis-
enfes o nac;enlff. El proceso de aplicacién no es neutral, no es aséplico, no es pura
rigurosa aplicacion de haltazgos cientificos. , ’
d. Laev 4 o
. La evaluacidn dc‘los procesos y resultados de la implantacién de unas deter-
! g . as teorlas, una vez instaladas en las organizaciones. Poco se sabe de lo que
SHCeUE COMO consecuencia de haber i i :
s tmplantado una determinada teori i
e s g oria en la realidad
" f’: Las razones por las que unas teorias dejan el paso a otras que se hacen he-
},g: e pl.mm. as yip‘repondemntes en la comunidad cientlfica y en la practica institncional
<n las J i : ’ ‘
lasexposiciones de las teorias unas se suceden a otras sin ningiin tipo de nexo expli
calvo,’ ) "
EI H Q p 1
o ‘us;fzn nuUMerpsos esquemas para presentar las corrientes teGricas que han tra-
d‘c o t:,xr? icar{ode normatvizar) el funcionamiento de las organizaciones a lo largo
defendlj oua.dCada una'de cll.as estd presidida por un criterio estruciurador. No es faci)
n runa de las clasificaciones ya que todas son discutibles desde un punlo de vista
conceptual ¢ incompietas desde una perspectiva clasificatoria
Dc[ e v " " - . . )
oo "df de casi todas las clasificaciones Existe una cuestin problemética que
”cpla e r;)uc u:) central de ia preocupacién por la organizacidn, Algunos autores la ex
itan. ? justifi ‘ '
zagm ’ '(;)r (ggmplo, I‘ugh (I‘)Eﬁ), a fa hora de justificar epistemoldgicamente sy
Sihicacion, dice en la introduccin de su obra sobre las teorfas de ia organizacién:

" el 3
. El problema bdsico en esta mareria (serefiereala organizacidn) con el cual
¢ en C g
e cuentran todos los antores: ;Hasta qué punto la organizacidn y el control
€ la conducta es necesario para un Juncionamienty eficiente? .

o éSf: pucde focalizar la mirada desde up punto de vista mds o menos preocupado
por !a uc;a, por Ia estructura, por la eficiencia, por la epistemolagfa, por fas funcioncs
f;o'r as re acaon‘es.,... De este punto de vista surgirdn los ejes de la clasificacion, los cri-

erios ’p;tra la d{vx'suﬁn‘ No es, pues, un interés taxondmico ef que preside estas lineas
salno ¢l eSCUb-l'lml{"}MO de la complejidad del pensamiento organizalivo a través de a
pluralidad y diversidad de los esquemas clasificatorios.

. Bush ¢ 1986% suglere que la mayor parte de las teorfas sobre la organizacién
lienen tres caracteristicas imporiantes:

a. i['ler?denA aser normativas en tanto que reflejan fas creencias sobre la natura-
lezadelasinstituciones educativas y la conducta de los individuos enellas. Los tedricos
expresan sus puntos de vista mds sobre c6mo deberfan ser dirigidas las organizacio :
que s_obre la s:m;/)le descripcion de su estructura. Por ejemplo cuando declgaran ucrllzi
dca'smncs deberfan tomarse por un procedimiento democrético expresan un jui q ~
mativo mds que una descripcion de Ja préctica, pemanonor
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b. Tienden a ser selectivas al enfatizar ciertos aspectos de la institucidn a ex-
pensas de otros. La adhesion a un modelo tedrico lieva a dejar de lado otros enfogues.
Las escuclas son demasiado complejas para ser analizadas bajo una sola dimension.
Algunos autores (Davies and Morgan, 1983; Tistrom, 1983, 1986; Enderud, 1980) han
presentado sintesis de diferentes enfogques en un intento de alcanzar un enfoque plural
sobre tas organizaciones escolares, pero han tenido un €xito limitado. Puede deberse
este hecho a que ta teoria organizativa estd en una situacion embrionaria o porque las
difcrencias entre varias perspeclivas es tan grande que resulta diffcil su integracion.

¢. [stan basadas frecuentemente en la observacion de la prictica de las institu-
ciones. Walker (1978) afirma que las leorias requieren el soporte de una regular y
metédica observacion, Dice:

"El aspecto crucial para el desarrollo de la teorfa [...] se relaciona con el
drea de la observacion sistemdtica v reiterada”.

Laexposicidn de corfas diversas en un apartado encierra dos graves problemas.
Algunas veces, el mismo término estd uiilizado por varios autores (o por el mismo autor
en distintas fases de su evaluacién) de forma muy diferente. En otras ocasiones, térmi-
nos diferentes estdn utilizados con la misma acepcidn por distintos autores o por ¢l
mismo autor en diferentes fases.

No voy a plantear ninguna cuestion sobre los antecedentes histdricos de los estu-
dios sisterndticos sobre la Organizacién Escolar, Hasta el siglo XX, los avances fueron
lentos e insignificantes. Pero no surge por arte de magia la preocupacion por el estudio
de las instituciones.

Las organizaciones se han multiplicado y se han hecho més grandes y complejas.
El modelo de sociedad ha avanzado hacia férmulas organizativas diversas y casi omni-
presentes. No sdlo el Estado presta servicios, ejerce control y genera iniciativas a través
de organizaciones. Las Organizaciones No Gubernamentales proliferan y se desarro-
ilan hoy dia como férmulas eficaces de accién.

"A pesar de haber existido siempre el trabajo en ln historia de la humanidad,
la historia de las organizaciones y de su administracidn es un capitudo que ruvo
su inicio hace muy poco tiempo” (Chiavenato, 1982).

Chiavenato sefiala tres importantes antecedentes, de diferente naturaleza y de
muy diversa extensién en el tiempo, en el desarrollo del estudio de las organizaciones:

a. Laobra de los filésofos que formulan cuestiones y desarrollan teorias sobre
el comportamiento del ser humano en su dimensién piblica.

b. Laorganizacidn de la Tglesia catdlica con sus elementos jerdrquicos, su coor-
dinacién funcional, sus dogmas institucionales, sus principios reguladores, sus rejacio-
nes internas, su comunicacién con los no creyentes, etc. Mooney (1947) hizo un ex-
celente estudio sobre la estructuracién y funcionamiento organizativo de la Iglesia

gCalélica.
~d
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o ¢. La organizacién militar ha tenido también una pran influencia en las orpa-
nizaciones y en el eslludio de 1as mismas, la orpanjzacion lineal, el prixlcipi£) dfla
-ucn.:/d,ad de mf'indo ;?cgu? gi cu‘a'l cada sul?ordir}ado sélo puede tener un superior, 1a escala
Jerdrquica, la descentralizacidn de Ja ejecucion, ete. son principios de la orpanizacia
militar que han tenido su repercusion en otro tipo de instituciones. .
» d La choiucién industrial transformé el mundo del trabajo y la estructura so-
ganiza Ti{gérulal provocando profundos cambios en ¢! orden politico, econdmico y or-

‘ Ifa meca'mzzcién delaindustriay dela agricultura, la aplicacién de la fuerza mo-
triz alaindustria, el desarrollo del sistema fabril, el espectacular desarrollo de los‘tranq-
p(me.s y delas comunicaciones (primerz revolucién industrial), definen cada vez ms lA
considerable gomrol capitalista sobre casi todos fos ramos de 'Ia actividad econémi.cz]xH

La s‘usu?ucién del hierro por el acero y del vapor por la eleciricidad, e} de%armllé
dela Mmagquinanaautomatica y el alto grado de Ia especializacion del :rahaiO el érecien
te dominio d? la i.ndustria por la ciencia, nuevas transformaciones en Ios‘tr;nﬁp(mfiec '
cn fas Comunicaciones, nuevas formas de organizacicn capitalista (segunda reA\fol uci\(‘)}
industrial), c!esarrolla la competencia y exige formas claboradas de eficacia "

'La unidad doméstica de produccidn, el taller, el artesano de familia dés’a arec
con la mdu:q(:'iaiiz:scién yaparcee ba sibita competencia, surgiendo p]urali;!ad ((5:0 )c:zlj
nos.y laexigenciadela especializacion. Los ritmos se aceleran, fas normas de conlk }o(r—
1an1lcntf) se hacen mds estrictas, la interdependencia aumenta y la division del tralI) j
se multiplica. La administracién y la gerencia de fas empresas se conviehe er’ b
blema de acuciante necesidad ¥y de urgente solucién. ) e

€. Lasideas bdsicas de [0s economistas cldsicos liberales constituyen, para mu
chosautores {George, 1968) uno de los gérmenes iniciales del pensaxw;ienio ac;lfﬂnistra:

ivo, i i

l cI) Lasideas hbcrale§ surgen del derecho natural, que consideran el orden mas perfec-
Lo, 7os derechos econémicos humanos son inalienabl
blecida en toda colectividad humana.

Segﬁ.n e? liberalismo la vida cconémica debe alejarse de Ja inflluencia estatal, va
queel trfiba Jo sigue los principios y fa mano de obra esd sujeta a las mismas Ichyesldzsbla
economia que rigen of mercado de {as materias primas. Los obreros, sin embar o\ estd
a merced de los patronos porque son los duefios de la produccidn, ‘ | -

€5 Y exisle una armonfa preesta-

"El c'reador de la escuela cidsica de Ia cconomia, Adam Smith, va visualiza-
bael Prmcipio de especializacion de lps operarios en una fd]}?‘it’:‘[; de agujaés v
e{y‘({lzza{)fz la necesidad de racionalizar Ia produccion. El principio de la es,;;ve:;
cializacion y el principio de la division del trabajo aparecen en referencios in.
feresantes en su libro De la rigueza de las naciones" (Chiavenato, ]9825. ‘

E! ilber.alismo econdmico corresponde al perfodo de méximo desarrollo de la
economia capitalista, que se basa en el individualismo y lalibre competencia

En 1835, Samuel P. Newman, otro economista cldsico, defendfa en su (;bz‘a Ele-
mentos de Economia Polflica, que el administrador debe tener unas cualidades precigas:
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capacidad de prevision, perseverancia y constancia en los propositos, discrecion y de-
cision de cardcter para poder vigilar y dirigir a los otros, conocimiento del mundo en
gencral v de Tos empleos e iniciativas particulares.

Como puede observarse por este mindscuto apunte el entronque de la preocu-
pacion inicial por Jos estudios sobre la organizacion se sitiia en la bisqueda de la efica-
¢iaen la empresa. La preocupacion fundamental es aumentar la productividad de la or-
ganizacion a través de Ja mdxima eficacia de los operarios y de la racionalizaci6n del
irahajo de éstos. Los valores estdn sojuzgados al mundo de jos intereses y la divisién de
clases se plantea de una forma abieria y descarada.

Yoy a realizar una aproximacion al campo de ias teorias sobre la organizacién a
través de tres tipos de criterios: unipolar (cada teorfa se presenta en sus dimensiones
esenciales), bipolar (se clasifican las tcorfas teniendo en cuenta dos ejes opuestos},
multipolar (se hace una clasificacion teniendo en cuenta diversos ejes taxondmicos si-
multdneos). No es posibie estudiar con profundidad cada una de las teorfas. Se trata,
fundamentalmente, de planiear un visidn panordmica y multimodal.

1. CRITERIO UNIPOLAR

Presentamos a continuacién algunas corrientes destacadas en el dmbito expli-
cativo de la Organizacion Escolar, a sabiendas de que muchas de estas teorfas han na-
cido y se han desarrollado en el campo de la organizacién empresarial no escolar.

Seguiremos un planteamiento diacrénico teniendo en cuenta que las etapas no se
cierran y se abren de forma rigida, superponiéndose algunas de ellas en el mismo tiem-
poyen el mismo lugar.

Esta selecci6n no puede evitar la simplificacion y ia tergiversacién. El cono-
cimiento de cualguier teorfa exige la lectura fntegra de las fuentes originales y un tra-
tamiento mas amplio de {a sintesis que aquf ofrecemos. Nuestro intento puede ser tan
ambicioso e imposible como la construccién de un mapamundi de tamafio natural.

; Como puede una teoria ayudar a conocer, a explicar, a cambiar y a mejorar una
institucion? Las teorfas, como constructos especulativos que reconstruyen y orientan la
prictica, tienen una incidencia de cardeter circular sobre ella: puede existir un modelo
formalizado de teoria gue inspira un modo de enfocar y de organizar ta prictica; mien-
tras €sta se desarrofla, la teorfa inspira y reorienta la actividad y, una vez finalizada la
accion, la teorfa permile entender sus claves y sus significados, para luego reconducir
de nuevo la préctica.

Uina teorfa explica de forma plena todos los elementos, 1a estructura, el funciona-
miento y los resultados de Ja organizacién, ;0 es mas bien un conjunto ecléctico de en-
foques y puntos de vista fo que permite entender la realidad? La teorfa pura es reduccio-
nista en cuanto que pretende encajar todos los matices de la realidad en el marco tedrico
coherente y coliesionado. La teoria pura no cuenta con las interpretaciones plurales de
Jos protagonistas. No es posible que todos los integrantes de una organizacion manten-

gan idénticos postulados tedricos respecto a todas las vertientes de una institucién,
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L.1. El management cientifico

' Surge esta corriente en Jos illimos afios del sigho XIX y priseros del XX, siendo
Taylor el pionero de lo que vino a denominarse *movimiento para el control y gestidn
cien.tiﬁc:: enlaempresa”. Nos encontramos ante plantearnientos tedricos aplicablesala
gestion empresarial con vistas a su eficacia productiva. Es una teoria de amos, una
construgcién tedrica que busca, por encima de todo la racionalizacién del trabajo para
conseguir mayores beneficios.

No hay, pues, referencia alguna a ia escuela, salvo en las traslaciones que puedan
hacerse con cardcter posterior y derivado, desde la Gplica de guienes consideran a la es-
cuela una empresa,

El primer periodo de Taylor tiene lugar en su condicién de obrero. Mas tarde
generalizd sus conclusiones para la administracién en general. Su teoria sigue up cami-
no de abajo arriba (que luego invierte su direccion) y de las parles al todo (que tiene
también su direccion inversa),

En su obra Shop management (1903) destaca fundamentalmente las sj guienlcs
cuestiones:

a. El objetivo de una buena administracién cs pagar salarios altos y tener bajos

costos unitarios de produccidn. »

b. Para realizar ese objetivo, la administracién debe aplicar métodos clentificos

de investigacidn y de experimentacién,

¢. Los empleados tienen que ser cientificamente colocados en Servicios y pues-

tos enlos que los materiales y las condiciones de trabajo sean cientiﬁsémeme
seleccionados.

d. Los empleados deben ser adiestrados cientificamente para perfeccionar sus

aplitudes.

e. Tiene que ser cultivada una atmésfera de intima y cordial cooperacidn entre

lz? administraci6n y los trabajadores para garantizar la continuidad del am-
blenlf? psicolGgico que posibilite la aplicacién de los otros principios por é}
mencionados.

El segundo periodo de Taylor corresponde a la publicacidn de su obra The Prin-
ciples of Scientific Managemenr (1911). Enella conchuye que la racionalizacidn del tra-
bajo deberfa ser Idgicamente acompafada de una estructuracion general de la empresa
gue la haga coherente con la aplicacién de sus principios.

En este segundo perfodo desarrol16 sus estudios sobre la administracin general,
alaguellamdcientifica, sin dejar deladosu preocupaciénrespectoalatareadel operario.
Los grandes males de las empresas (12 hol gazanerfa de los operarios, el desconocimiento
por parte de la gerenciade las rutinas del irabajo y de Jos tiempos y Jafaltade uniformidad
de las técnicas y mélodos de trabajo) pueden ser combatidos con lo que denoming geren-
cia cientifica, organizacion cientifica del trabajo y organizacion racional del rabaio.

Entrelos presupuestos fundamentales cabe destacar una determinada concepcicn
delindividuo, sujeto productor, cuyocomportamientoempresarial vendria regulado, so-
bre todo, por sistemas de recompensa y sanciones econdmicas, A su vez se presupone
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quelos intereses de los individuos y losdela organizacion son Comunes a este respecto:
ganar mds contribuye a su satisfaccion como trabajador y el beneficio de la empresa se
convierte en el propio heneficio. Una mayor productividad empresarial repercutird, si
esta asociada a un sistema de ganancia racional, en mayores cotas de beneficio.

1.os agentes de la produccidn tienen, pues, objetivos similares a los de la orga-
nizacién empresarial.

Se estudian con minuciosidad los tiempos, los movimientos; se selecciona a los
trahajadores con criterios “pragmdticos”, se estudian las causas de la fatiga, se marcan
patrones de produccién, se establecen planes de incentivos salariales, se hace una su-
pervision funcional, se estudian las condiciones de trabajo, etc.

Tres cuestiones afloran de manera clara: ‘

a) No cabe la menor duda de que este planteamiento esconde una ideotogia que
loimpulsa. Se trata de conseguir la maxima cficacia (dela cual se beneficiard
mds inlensamente el empresario que el trabajador).

b) Serealizan estudios sistemalicos de tareas, tiempos y personas que permiten
Hegar a resultados positivos en la produccién.

c) Seutiliza el resultado al servicio del poder econdmico detal forma que la pre-
tendida carencia se convierte en un camino més retorcido de explotacion.

Eltaylorismo contribuyeal desarrollo sistemético no sélo del personal delainfor-
macién, sinode las tareas, métodos detrabajo y tiempoempleado paradesanrollarlo. Pero
no provoca una metalectura sobre fa ideologia de la que estaba cargado y de las repercu-
sionesde suaplicacion. No profundizaenlo que reatmenteestaba pasandoen la empresa.

Esta organizacién formal se compone de cierto niimero de niveles jerdrquicos o
funcionales. Dichos niveles se definen rdpidamente y diferencian e} grado de autoridad
delegada y el camino que siguen las drdenes, instrucciones y compensaciones. Por tan-
10, podemos decir que comprende la estructura organizativa, la filosoffa y las directri-
ces; las normas y reglamentos de la empresa, con miras al logro de los objetivos y al
mantenimiento del equilibrio interno.

Estos enfoques se caracterizan, pues, por una serie de procesos tendentes a me-
jorar la eficacia de a empresa: )

. Concepcitn eficientista de la autoridad.

Definicién clara de perfiles y funciones.

Control centralizado y riguroso.

Division jerdrquica de responsabilidades.

Canales sistematicos y ordenados de comunicacién.
. Analisis de tiempos v tareas.

Obsérvese la curiosa utilizacion del término cientifico que se ha aplicado siste-
maticamente a las teorfas de Taylor. El propio Taylor decfa que una buena parte de su
teorfa se debia al sentido comiin, Lo mds importante es comprobar cémo, bajo la capa
dela ciencia y del rigor, se esconden planteamientos cargados de ideologfa y que de-
fienden los intereses dequienes tienen dinero y poder enlaorganizacion y en lasociedad.

Las principales criticas que ha recibido la teorfa de Taylor se basan en los si-

RS

N tn

gaientes aspectos:
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a. Mecanicismo de la administracion cientifica: A pesar de que la organiza-
ci6n estd integrada por personas, se da poca importancia al elemento humano. Se con-
cibe la organizacidn como una distribucion rigida y estdlica de piezas, o sea como una
médquina. De ahf la denominacion de teoria de la mdguing que le atribuyen algunos
autores (Worthy, 1930},

La primera critica serfa sufrida por el taylorismo ocurriden 1911 con la llamada
investigacién Hoxie, organizada por ef Senado estadounidense y dirigida por el profe-
sor Hoxie, de Ja Universidad de Chicago, para estudiar ef problema de las huefgas y

_manifestaciones de Jos obreros de la mayoria de las empresas. Fue constituido un Co-

mité para las Relaciones Industriales el cual, a partir de los resultados de esa investi-
gacion, mostré los inconvenientes morales, psicolGgicos y sociales del sistema basado
exclusivamente en el rendimiento y en la eficiencia, justificando la reaccion de los (ra-
bajadores mediante huelgas y protestas.

b. Superespecializacién delos obreros: Laespecializacion extrema de! opera-
rio en tareas muy pequefias facilita la formacién y propicia la estandarizacién y el con-
trol, pero hacen insoportable el trabajo para los obreros. William Scott ( 1962) dice que
“estas formas de organizacion de tareas no sélo privan a los rabajadores de satisfac-
cidn en el trabajo sino, lo que es peor, violan la dignidad humana*.

La excesiva fragmentacidn de las tarcas convierte al abrero en un autémata, le
priva de la comprensitn plobal de fa actividad y hace muy dificil el cambio a otro pues-
to o a otra siluacion. Ademds, la tan ansiada efectividad no se alcanzaba con esta frag-
mf:macién de tareas, como indica Meigniez (1971): el postulado de quelaeficiencia ad-
ministrativa aumenta con la especializacién del trabajo "no encontré amparo en los
resultados de las investipaciones posteriores: cualquier aimento en la especializacion
no redunda necesariamente en un aumento de la eficiencia”.

¢. Visién microscépica del hombre: La administracion cientifica se refiere al
hombre como un ser individual, aislado, ignorando su dimensién social.

A partir de una concepcién negativa del hombre y de una visién autoritaria de Ja
empresa, el taylorismo coarta la capacidad de decision y de participacién de los traba-
Jadores. En su obra Principios de Administracién Cientifica dice:

"La aceleracion del trabajo sélo podrd ser obtenida por medio de la estan-
darizacidn obligatoria de los métodos, de la adopcion obligatoria de los mejo-
res instrumentos y condiciones de trabajo y de la cooperacion obligatoria. Esta
atribucion de imponer patrones y forzar la cooperacion compete exclusiva-
menle ala gerencia®, -

El hombre, como apéndice defa maguinaria industrial, queda desposeido de ini-
ciativa, de sentimientos, de fatiga psicoldgica (los estudios sobre este tema se centran
exclusivamente en la fatiga muscular) y de dignidad personal.

d. Ansencia de comprobacién cientifica: Paradéjicamente (lo digo por el ad-
Jetivo de cientifica con el que se etiqueta fa teorfa de Taylor) los principios que susten-
tan la obra de este autor tienen escaso rigor y casi nula fundamentacién cientifica. Se
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pretende elaborar una ciencia sin presentar comprobaciones rigurosas de sus proposi-
Cioncs y ])HHCIPEOS.

I3l método utilizado por Taylor es empirico y concrelo; en €l se Hega al cono-
cimiento por ta evidencia, por la observacitn de fendimenos aislados. No existe un nivel
riguroso en ta eluboracion de datos ni un nivel de abstraccidn consistente.

e. Enfogue incompleio de la organizacién: La teorfa de la administracion
cientffica es incompleta porgue exclusiviza su interés en los aspectos formales de la
organizacién, omitiendo los aspectos informales y la dimensién humana de la misma,
Los aspeclos mds importantes se refieren al como y no al por qué.

Se omite el andlisis de las interacciones entre inuchas variables criticas como €l
compromiso personal, el conflicto de intereses, la dimension ética, etc. La hipertrofia
de una dimensidn y la atrofia de otras importantes desfiguran la comprension.

f. Limitacién del campo de aplicacion: Las observaciones de Taylor y de sus
seguidores se centran solamenle en problemas de produccion localizados en la {ébrica.
Pero no se ocupan con la misma intensidad de cuestiones financicras, comerciales y
psicolégicas que dependen de los factores de cambio externos. Da la impresion de que
todova a seguir siendo igual siempre.

El disefio de cargos y 1areas permanece inalterable ya que se supone que ni latec-
nologfa, ni tas condiciones ni las actitndes se van a modificar significativamente.

g. Enfoque presciptive y normativo: J.a Administracion cientffica ofrece
principios normativos, recetas enlatadas, prescripciones estandarizadas, sin tener en
cuenta los contextos en que van a ser desarrol}adas y el cardcter imprevisible de algunas
situaciones,

No se explica el funcionamiento de la organizacidn sino que se prescribe cémo
tiene que intervenir el gerenle para conseguir la eficacia (Hass y Drabeck, 1973), se
ofreeen normas, se plantean soluciones prefabricadas.

. Enfoque desistema cerrado: Concibe las empresas como si existieran en el
vacfo, como si no tuvieran influencias y condicionantes externos.

Las organizacioncs funcionan, segln esta teoria, como entidades autdnonias,
abschutas, henméticamente cerradas. Este enfoque de sistema cerrado se caracteriza
también por analizar {a empresa bajo el prisma de algunas variables que condicionan

todala concepcidn y la sesgan peliprosamente.

i. Seolvida de la esfera de los valores: La teorfa de 1a administracién deja al
margen ¢l sistema de valores, nosélo el interno a la vida de la empresa sino el referido
a la sociedad en la que dsta se sitia,

La preocupacion por el rendimiento y la ganancia, por la efectividad y la com-
petitvidad en la produccidn hace olvidar los valotes que se asientan en 12 justicia, en la
solidaridad, en ia dignidad humana, etc,

1.2. El movimiento de las relaciones humanas

La teoria de las relaciones humanas (también denominada escuela humanistica
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periencia de Hawthorne (la experiencia trata de estudiar la correlacién entre productivi-
dad ¢ Huminacidn en fa fdbrica Western Electric Company, situada en Chicago, en el
barrio de Hawthorne), desarrollada por Etton Mayo (1933) y sus colaboradores.

Fue un movimiento de reaccidn y oposicion a la teorfa clasica. Nacid de fa nece-
sidad de corregir la fuerlc tendencia a la deshumanizacion del trabajo, debida a la apli-
cacion de métados rigurosos y precisos, a los cuales los trabajadores debian someterse
{orzosamente,

Comenz6 inmediatamente después de la muerte de Taylor, pero sélo en la déca-
da de los cuarenia encontr6 aceptacion en EE.UU., gracias a sus caracteristicas "de-
mocraticas". En el resto del mundo se divulgé a finales de fa Segunda Guerra Mundial.

Los origenes de la teorfa de Jas relaciones humanas parten de tres fuentes:

a. Lanecesidad de humanizar y de democratizar {a administracion, liberandose
de los conceptos rigidos y mecanicistas de fa teorfa cientifica.

b. El desarrollo de las llamadas ciencias humanas, principalmente la sociologia
y la psicologia, como también su creciente influencia intelectual y sus prime-
ros intentos de aplicacién a la organizacién industrial.

¢. lLas ideas de la filosofia pragmética de John Dewey y de la psicologia
dindmica de Kurt Lewin que ponen en el camino de ia humanizacicn de las
organizaciones.

Los experimentos realizados en la factorfa de Hawtorne tuvieron cuatro fases v

condujeron a las siguientes conclusiones generales: “

a. El nivel dela produccidn es la resultante de la integracicn social y no sélo de
la capacidad fisica o fisiol6gica de los empleados. Es la capacidad social de
trabajador la que establece su nivel de competencia.

b. El comportamiento social de los empleados se apoya siempre en el grupo.
Los individuos no actian aisladamente sino como integrantes de grupos.

¢. Lasrecompensas y sanciones sociales lienen una gran influencia en el com-
portamiento de los trabajadores. Un individuo prefiere trabajar menos (y ga-
nar, por consiguienle, menos) que recibir el rechazo de sus compaiieros ga-
nando mds. Cada grupo desarrolla sus creencias y expectativas respecto ala
organizacion.

d. Los grupos informales lienen mucha importancia en la organizacion, en con-
traposicion a la preponderancia que daba a los grupos formales la teorfa de la
administracién cientifica.

e. las personas interactian dentro del marco de la empresa, cultivando y desa-
rrollando aclitudes y comportamientos orientados por la comunicacion so-
cial.

[ Se hace hincapi¢ en los aspectos emocionales del comportamiento. Los ele-
mentos emocionales no planeados, e incluso irracionales cobran una especial
relevancia para los autores de Ja teorfa de las relaciones humanas; éstos Jle-
gan a ser denominados socidlogos de la organizacion,

Al finalizar los afios cincuenta esta (eorfa perdié predicamento, pasando a ser

© de laadministracion) surgi6 en Estados Unidos como consecuencia inmediata de la ex- muy criticada por la inadecuada concepcién de los problemas industriales, pues pre-

(%]
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tendfa solucionar la imegracion del hombre en el trabajo convirtiendo en mds apra-
dables y gratificantes para ol trabajador las actividades extrafuncionales.

Para la escucla de fas relaciones humanas sigue siendo esencial ta preocupacion
por fa productividad, la eficiencia. 1.a alencion a las relaciones humanas es un medio
mds 0 menos camufiado de conseguirla. Se trata de crear un clima que propicie la sa-
tisfaceion personal en la realizacion de las tarcas como garantia de un mejor rendiniien-
{0 en éstas.

Las relaciones de los individuos, Ia atencidn a sus necesidades, la adaplacion a
los cambios, fa solucion de los conflictos, ete., provienen de la necesidad de compatibi-
Jizar log intereses de log individuos con fos de la empresa.

Elliderazgo, tas relaciones informales, la participacién en fa toma de decisiones
no son mds que medios para conseguir que la cmpresa funcione y obtenga mejores
beneficios. No se trata mads gue de una sucia estrascgia que conducfa a fa explotacidn.

Los principales representantes de esta corriente fueron Mayo, Follets, Roethlis-
berger, Rubin, Lewin, Cartwrigh, Zalesnig, Homans y Maier.

Entre las criticas mas importantes que se han hecho a Ia teoria de las relaciones
humanas podriamos destacar las siguientes:

a. Oposicidu cerrady a la feoria clfsica: Bl hecho de que haya surgido y se
haya desarrollado como critica o como contraposicion hace que ignore y menosprecie
algunos aspectos de la teorfa de la administracion cientffica. De ahf que resulte mds su
complemento que su negacidn,

b. Inadecuada concepcion de los problemas de las relaciones industriales:
Notrata con suficiente rigor el problema del conflicto entre los intereses de los indivi-
duos y los de la organizacion. Los autores de la teorfa de las relaciones humanas consi-
deraban basicamente indeseable el conflicto empresarial entre los intereses de la orga-
nizacion y los intereses de los empleados. FEn tugar de buscar las raices de la alienacién
y del confliclo buscé volver mds agradables y recompensadoras para el (rabajador las
actividades extrafuncionales (intervalos en el trabajo, asociaciones de erapleados, colo-
nias de vacaciones...).

c. Concepeion ingenna y roman(ica del trabajador: El trabajador es un ser
feliz, productivo e integrado en la empresa. Sin embargo, investigaciones posteriores
descubrieron la existencia de trabajadores infelices y productivos, felices y poco pro-
duclivos, que romplan la correlacién productividad y satisfaccién.

d. Limitaciondel campo experimental: La exclusivizacidn delainvestigacion
en las fabricas dejé al margen otras organizaciones (como hospitales, universidades,
bancos...) lo que reduce mucho la aplicabilidad de sus conclusiones y principios.

e. Parcialidad de Ias conclnsiones: La exhuberancia de las variables que trata
se sittia casi en su lotalidad dentro del campo de la dimensién informal. Los aspectos
formales estdn relegados a un plano muy inferior. La exclusion casi completa del trans-
fando social, el empirismo extremo de {a bisqueda de datos, la falta de elaboracién
tedrica confiere parcialidad a las conclusiones que se extraen,

[. Enfasis en Jos grupos informales: Elton Mayo se concentra excesivamente
en los grupos informales y trata de demostrar que problemas tan complejos como la
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abstencicn laboral, la movilidad, la baja moral y la escasa eficiencia se reducen al pro-
blema de saber edmo los prupos pueden ser solidificados ¥ comose puede aumentar sy
nivel de cooperacién inlerna. Este enfoque sim plifica en exceso las cuestiones.

g. Elenfoque manipulativo de las relaciones humanas: Puede parecer que la
teoria de las relaciones humanas estd fundamentalmente preocupada por los intercses
de los trabajadores. No es cierto. Se trata de una trampa no sé si burda o sutil, Es una
estrategia de engafio de los trabajadores con el fin de que trabajen mds y exijan menos.
La manipulaciSn es un proceso a través de! cual se condiciona a los individuos para que
hagan cualquier cosa sin su participacién realmente libre. La manipulacién es un niane-
Jjodelaautoridad, no el frute de las decisiones libres. En el fondo, el individuo cree que
hace lo que viene de su interior cuando realmente hace lo que otros pretenden que €
haga para que estos otros consigan alcanzar sus objelivos.

"La escuela de las relaciones humanas se define como una ideclogia mani-
pulatoria de la empresa capitalista en un determinado momento hisiérico de su
desarrollo. Acentiia la preferencia del operario fuera del trabajo por sus com-
paiieros, cuando en realidad ¢l quicre después del trabajo, ir a casa; es su ma-
yor satisfaccion. Valora muy poco los simbolos de prestigio, cuando el operario
busca mayor salario. Ve los conflictos de la empresa en forma de desajusies
individuales, cuando detrds de eso se esconde la opasicion de dos lo’gicas:.lu del
empresario que buscamaximizar ganancias y la del trabajador gue busca maxi-
mizar su salario* (Traglenberg, 1974).

El enfoque parcializado en las relaciones interpersonales hacfa situar en segundo
plano los problemas econmicos de los trabajadores, el justo reparto de los beneficios
y otras probtemas de indole social y ética.

1.3. El modelo burocratico

.A.panir de la década de os 40, las criticas hechas tanto a la teorfa clasica, por su
mecanicismo, como a la teorfa de las relaciones humanas, por su romanticismo inge-
nuo, revelaron fa necesidad de una teorfa de Ja organizacién solida y amplia. Algunos
estudiosos fueron a buscar en los escritos del economista ¥ socidloge Max Weber la
inspiraci6n para la teorfa de Ia burocracia en la adminisiracion.

- Existe una interpretacién popular del conceptode burocracia que se centra en fas
disfunciones o defectos del sistema y no en el sislema mismo. Asi, se piensa que la bu-
TOC!’Z.lCiﬂ es el excesivo papeleo que impide las soluciones rapidas o el apego que Jos
funcionarios tienen g los reglamentos y 4 las rutinas. Fi conceplo de burocracia para
Max Weber es exactamente lo contrario. La organizacion burocrética es la organiza-
cién eficiente por excelencia (Weber, 1947),

La burocracia es una forma de orpanizacin humana que se basa en la raciona-
lidad, esto es, en la adecuacién de Jos medios a los fines pretendidos,
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Sepin Max Weber, la burocracia tiene las siguientes caracleristicas principales
{Weber, 1947y

a. Caracter legal de las normas y reglamentos: La burocracia cs una orga-
nizacion unida por normas y reglamentos racionales y legales, previamente estableci-
dos por gscrito. Fs una organizacidn basada en una especie de legistacion propia.

b. Caracter formal de las comunicaciones: La burocracia es una organizacion
asentada en comunicaciones escritas. Las reglas, decisiones y acciones administrativas
son formuladas y registradas por escrito. De ahf su cardcter formal.

c. Cardcter racional de la divisién del trabajo: La burocracia es una orga-
nizacidn que se caracteriza por una racional division del trabajo, Estadivisidn del traba-
jo atiende a una racionalidad, que ¢s la de la eficacia. Racionalidad que busca la con-
secucidm de los fines propuestos a través de los métodos adecuados.

d. Impersonalidad de las relaciones: La distribucion de actividades y cargos
se hace impersonalmente, o sea en términos de funciones, De ahi el cardcter impersonal
de 1a burocracia, El poder de cada individuo es impersonal y se deriva del cargo que
ocupa. También la obediencia es impersonal y se deriva del cargo que ocupa el jefe.

e. Jerarqguia de antoridad: Cada inlerior debe estar bajo el control y super-
vision de un superior. La burocracia es una organizacién que establece los cargos segiin
el principio de la jerarquia. Estos escalones generan la estructura jerdrquica,

f. Rutinas y procedimientos estandarizados: La burocracia ¢s una organiza-
ciénque {ija tas reglas y normas técnicas para e} desempefio de cada cargo. El ocupante
de un cargo no puede hacer lo que guiera sino lo que la burocracia le impone que haga.

g. Competencia téenica y meritocriatica: La burocracia es una organizacidn
en laque la eleccidn de las personas se basa en el mérito y en la competencia técnica y
no en las preferencias personales. La admisidn, el traslado y 1a promocién se basan en
criterios validos para toda ia organizacion y no en plantcamientos arbitrarios.

h. Especializacién de la administracién: Los miembros del cuerpo adminis-
trativo deben estar separados de los que tienen la propiedad de la produccidn. Los diri-
genles no son necesariamente 10§ duefios sino especialistas en administracion.

i. Profesionalizacion de los participantes: Cada funcionario de la burocracia
es un profesional ya que es un especialista, un asalariado que no posee ia propiedad de
los medios de produccién; ocupa un cargo en la organizacién, es nombrado por un su-
perior jerdrquico y se identifica con los objetivos de la empresa.

j. Completa previsibilidad del funcionamiento: La consecuencia deseada de
la burocracia es la completa previsibilidad de los comportamientos de sus miembros. Si
todos cumplen fielmente las normas y los reglamentos serd fdcil conocer los cauces de
la aclividad.

El socidlogo y economista Max Weber estudié las organizaciones desde una
visitn estructuralista, preocupdndose por la racionalidad organizativa, es decir, por la
relacién dindmica entre medios y recursos utilizados y objetivos alcanzados por las
organizaciones.

Surge la necesidad sentida por las organizaciones de aumentar el orden, la efica-
ciay e} control a la hora de elegir medios y fines.
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' La organizaci6n en el pensamicnto weberiano es, primariamente, un problema
polftico, "ina forma de poder”, un tipo de dominacion, es la respuesta concreta a la
pregunta de cémo ha de establecerse un aparato de dominacién fegal, racional e impar-
cial que evite el subjetivismo en la organizacién para que ésta sea ejercida del modo
mis cficaz posibie, ‘

Antes de cualguier definicién del fendmeno organizalivo, ésle tiene, para
Weber, un valor positivo y un significado ideolGgico: fa estructusa organizativa cgs "una
forma de dominacion legftima”. Pero Ja organizacién es también algo instramental
cuya naturaleza vicarial hace que pueda estar al servicio de intereses y objetivos muvy
diversos. )

. Racionalidad y formalizacién son dos dimensiones caracteristicas del modelo
clasico que tienen, por lo demds, un componente juridico esencial.

. "Esta concepcidn "iuscéntrica® del modelo sitda el punto de partida de la orga-
nizacion en una ordenacion de naturaleza legal, normativa, de forma que los principios
y procedimientos técnicos adoptan la significacion de férmulas jurfdicas.

. Los tres tipos de sociedad que Max Weber distingue se corresponden con los tres
tipos de autoridad consecuentes: |

a. La sociedad tradicional, en que predominan las caraclerfsticas patriar-
c?\les y h‘?rcditarias, como la familia, el clan, la sociedad medieval. La autoridad tradi-
gnonal existe cuando los subordinados aceptan las érdenes de los superiores como jus-
u.f icadas porque esa siempre fue la manera como se hicieron las cosas, £l poder Lr;:ad;—
cional no es racional, puede ser transmitido por herencia y es extremadamente conser-
vad(?r.lLa legitimacién del poder proviene de 1a creencia en las tradiciones. El aparato
administrativo que permite desarroliar la dominacién tradicional es fa dependencia.

o b Lasociedad carismlica, en la que predominan caracleristicas misticas, ar-

bur:cmas y personalistas, como los grupos revolucionarios, los grupos politicos } las
naciones en revolucion. Laautoridad carismitica existe cuando los subordinados a::ep—
tan las érdenes del superior como justificadas, a causa de la influencia de su personali-
daq y de su liderazgo. La legitimacion de la autoridad proviene de las caracteristicas
carismdticas del ifder. Bl aparato administrativo est4 congtituido por los su bordinado;',
mds leales que desempefian el papel de intermediarios entre el lider carismitico yla
masa.
. ¢. La sociedad lega), racional o burocratica, en fa que predominan normas
impersonales y una racionalidad en Ia eleccién de los medios y de los fines, como las
gralndes empresas, ios Estados modernos y las grandes organizaciones. La autoridad
racxonfil se produce cuando los subordinados aceplan las Ordenes de los superiores
como justificadas porque esldn de acuerdo con un con junto de preceptos o normas que
congideran l({gflinlos. En la dominacién legal, Ja creencia en la justicia de ta lcy‘cs la
fundamentacion de la fegitimacion. El aparalo administrativo que corresponde a la
dominacidn es la burocracia.

Laautoridad (que es para Weber Ia probabilidad de que una orden especifica sea
obed'ecida) representa el poder. Bl poder conduce a la dominacién. Y la dominacién
requiere un aparato administrativo.
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Laimpersonalidad y la formacion en las Hneas de actuacién son Jos aspectos or-
ganizativos claves en el modelo que contemplamos; sin jerarquia, habsia confusion; sin
diferenciacidn de funciones, se perderia precisidn; sin cualificacién profesional, no
habria eficacia; sin objetividad en Jas actuaciones, no habria control.

Esta teoria hace hincapié en el establecimiento de reglas y 6rdenes escritas que
representan, naturalmente, la extensién de la autoridad y fa eliminacién de la incerti-
dumbre.

Las principales limitaciones, o disfunciones como prefiere denominarlas Chia-
venato (1982), de ta teoria de la burocracia, son las siguientes:

a. loternalizacién de las normas y exagerado apego a los reglamentos: Los
reglamentos y las normas se convierten en fines més que en medios. El peligro consiste
en que la preponderancia de las reglas acabe sustituyendo la importancia de los objeti-
YOS,

b, Exceso de formalisino y de papeleo: La necesidad de documentar y de for-
malizar las comunicaciones dentro de la buracracia a fin de que todo pueda ser certifi-
cado por escrito puede conducir al exceso de formalismo, de documentacidn y de pape-
leo.

¢. Resistencia al cambio: El riesgo de la rutinizacion estd presenie en fas buro-
cracias va que el funcionario se acostumbra a una completa estabilidad y a una
repelicién de las pormas. Al ser un ejeculor de rutinas adquiere un perfecto dominio en
ellas pero adquiere también una seguridad excesiva que amenaza las exigencias de
cambio.

d. Despersonalizacién delasrelaciones: El cardcter impersonal de la burocra-
cia lleva consigo, inevitablemente, la disminucién de las relaciones personalizadas en-
tre los integrantes de la organizacién. Las personas ocupan unos puestos y tienen unos
cargos y es desde esa vertiente nomotética desde donde se percibe al otro y desde donde
se entabla la refacion.

e. Categorizacion como base del proceso de toma de decisiones: La burocra-
cia se asienta en una rigida jerarquizacién, por lo tanlo quien toma las decisiones serd
aquél que ocupa el puesto mds alto de la estructura, independientemente de su cono-
cimiento sobre e} asunto,

f. Superconformidad con las rutinas y los procedimientos: Como la buro-
cracia eficaz exige devocidn estricta a las normas y los reglamentos, se produce una

limitacidn en la iniciativa. Se podria hablar del efecto de la incapacidad entrenada o de
la esclerotizacion del comportamiento, que cierran €l paso & la improvisacién y a la
creatividad.

¢ Exhibicién de sefiales de autoridad: Como la burocracia enfatiza la autori-
dad se hace necesaria una permanente visibilidad de las muestras de poder. De ahj
surge la necesidad de hacer uso de las sefiales de status para demostrar la posicién
jerdrquica.

h. Dificultad en la atencidn de clientes y conflictos con el piblico: Las dos
vertientes mas importanies de influencia son 1as normas y la autoridad, ambas situadas
en el interior de la organizacin. Ese anclaje en el interior Heva a crear dificultades en
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la atencidn y conflictos en la relacion con fos clientes que estan situados en ¢l exterior
de fa organizacion. Ademds, al ser atendidos de (orma estandarizada, los clientes mues-
tran sb disconformidad vy su descontento. ‘
' i Infravaloracion de la organizacion informal: Ia burocracia no concede la
|mpor‘iancia que se merece a la organizacion informal, a tas relaciones no reguladas, a
la variabilidad de las situaciones. De ahi su estabilidad y de ahi también su rigidez. ,

1.4. Enfoque conductista

Los orfgenes de la teorfa conductista (también llamada behaviorista o def com-
portamiento) podrian situarse en los siguientes fenémenos:

a. Il intento de hacer una sintesis entre la teorfa de la organizacién formal y ¢l

enfoque basado en las relaciones humanas, '

b. Elrechazo de las proposiciones ingenuas de la teorfa de 1as relaciones huma-
nas, con la que se muestra especialmente critica, aunque desarrolla algunos
de sus postulados.

c. La critica de la teorfa clasica, de la que rechaza especialmente el lamado
modelo mdquina,

En 1947 aparece un libro que marca el inicio de la teoria del comportamiento en
la administracion: E comportamiento administrative, de Herbert Alexander Simon en
EE. UU. A partir de los afios 50 se desarrolla en EE.UU. un nuevo concepto de organiza-
ci6n basado en el comportamiento humano dentro de las organizaciones. La moti-
vacion de los seres humanos se convierte en uno de los elementos clave de la conducta
dentro de la organizacién. ‘

E! mayor exponente de este enfy oque es Herbert Alexander Simon, inspirado en
Chester Bamard, McGregor, Likert y Argyris,

, Enesta épqca, l‘a sociologfaquedd incorporada, de modo especial, al campo de la
teoria de la organizacion.
Subra:ya el andlisis dcl lz? conducta organizativa en orden al mayor conocimiento
y comprensién de las condiciones necesariag para una éplima participacion e inte-
gracién de los miembros de las instituciones,
El enfoque conductual insiste en la necesidad de comprender los papeles que se
deseanpenax?, los.valores que se defienden y las relaciones interpersonales que se culti-
van en el microsistema social que es la institucion.
an) de los temas fundamentales que aborda es el de la motivacion como base de
toda actividad administrativa; motivacidn qQue surge en et hombre por la inclinacidn de
é;[e a saugfacer sus necesidades, las cuales, segiin McGregor, estén organizadas en
niveles de jerarquia segiin la importancia que el propio ser humano las olorga (Teorias
‘X" e "Y" de McGregor).
' No se olvida esta teorfa de estudiar e} contexto y el propio trabajo como factores
importanies de fa motivacién. Al contexto Je denominan "factor higiénico" y al trabajo
" [ - - P . N )

factor motivacional” en sf mismo, pues éste satisface las necesidades de avtorrealiza-
cidn,
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Otroagpecto importante de esta teorfa es el "conflicto de papeles™ como causa de
tensiones, incertidumbres o inhibiciones en la conducta interpersonal y en ¢l desem-
pefia det papel por parte de Jos miembros de la organizacion.

Se otorpa mucha importancia al proceso de decision, al considerar (McGregor,
Herzberg, Lewin) que la organizacion estd compuesta de decisiones y acciones que
forman un sistema que sirve de base para la explicacién del comportamiento humano.

El desarrollo de fos procesos de toma de decisiones o bisqueda de alternativas
racionales para la accién como actividad esencial de la organizacion se refiere a cues-
tiones como ¢ cudndo y cémo pueden participar los distintos miembros en la toma de de-
cisiones?, gqué parte y qué responsabilidad corresponde a cada uno?, ;qué formas de
intervencion son mds aconsejables?, ;qué técnicas son mds adecuadas para mejorar la
calidad de la toma de decisiones?

Las principales criticas que se han formulado a la teorfa del comportamiento
pueden concretarse en los Siguientes aspectos:

a. Enfasis en las personas: Al transferir el énfasis de los aspectos estructurales
y estdsicos de la organizacion hacia los aspectos comportamentales y dindmicos, pecan
de excesiva psicologizacion.

b. Enfogque mds descriptivo y menos prescriptivo: Los modelos comporta-
mentales se preocupan mds de describir y de explicar que de construir modelos y prin-
cipios de aplicacién prictica.

¢. Profunda reformulacién en la teoria administrativa: E! antiguo concepto
de organizacién basado en el esquema avtocrético, coercitivo y de diferenciacitn de po-
derdejaelpuesto aun nuevo concepto de colaboracidn, cooperacién y consenso, aunque
13 realidad no muestre tan claramente estos presupuestos democrdticos y humanos.

d. Dimensiones bipolares de la teoria del comportamiento: Los principales
temas de la teoria del comportamiento son abordados casi siempre bajo un esquema
bipolar: tedrico versus practico, macro versus micro, formal versus informal, cognitivo
versus afectivo. Esta dicotomfa esquematiza en exceso la realidad.

¢. Larelatividad de Jas teorias de la motivacion: Las teorfas de la motivacion
presentadas por Maslow y Herzberg son muy relativas. Puede comprobarse ficilmente
que esas pretendidas leyes psicoldgicas no funcionan en casos concretos.

f. Profunda influencia de las ciencias del comportamiento sobre a admi-
nistracién: Las ciencias del comportamiento marcan la mds profunda influencia sobre
fa administracion a través de nuevos conceptos sobre el hombre y sus motivaciones,
Pero no se debe dejar al margen la caracterizacién de las organizaciones en s{ mismas,
de sus estriucturas y del contexto en que se sittian.

2. La organizacién como un sistena de decisiones; La teorfa de las decisio-
nes { defendida por Simon) se refiere m4s a Jos efectos de los procesos formales sobre la
ioma de decisiones que a los procesos interpersonales que no considera la organizacion
formal.

h. Andlisis organizativo a partir del comportamiento: La teorfa del compor-
tamiento analiza ja orpanizacién desde el punto de vista dindmico de su comportamien-
toy esid profundamente preocupada por ¢l individuo como tal. Sin embargo, la orga-
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nizacién coma estructura condiciona en muchos momentos y configura de forma sutj}
la actuacion de los individuos dentro de ella e incluso fuera.

Estrictamente unida a estas cuestiones se halla la de Jos distintos estitos de direc-
¢ion, lade los "climas” en la organizacion y la de *salud organizacional”,

1.5. Teoria del desarrollo organizativo D.0)

‘ Enla década de los afios 60 surge en EE. ULJ. Ja teorfa de! desarrollo organiza-
caiona! (D.0.) odesarrollo planeado de Ja organizacién. Inicialmente el D.0O. se limit6 al
mve:I de los conflictos interpersonales de pequedios grupos y pasd Juego a la adminis-
traci6n publica y posteriormente a todos los tipos de organizaciones humanas.

. Achilles (1983) dice que ¢l D.O. "es un proceso dindmico, dialéctico y con-
tinwo de cambios planeados a partir de diagndsticos realistas de situacion®,

Los diversos modelos de .0, consideran basicamente cuatro variables:

a. El medio ambiente: analizando aspectos como turbulencia ambiental, ex-
p?osi(m del conocimiento, explosion tecnoldgica, explosién de las comur;ica-
ciones y el impacto de esos cambios sobre las instituciones y los valores so-
ciales.

b. La organizacitn: lomando en cuenta el impacto sufrido como consecuencia
de 1a turbulencia ambiental v la flexibilidad organizaliva para sobrevivir en
un ambiente dindmico y mudable.

¢ H grupo social: considerando aspectos de liderazgo, comunicacidn, relacio-
nes interpersonales, conflictos y luchas de intereses.

d. Blindividuo: resaltando sus motivaciones, actitudes, necesidades, intereses,
ele.

‘ Los presupuestos basicos del 1.0, descansan en los conceptos de cambio y ca-
pacidad adaptativa, Se trata, pucs, de un proceso dindmico que habré de abarcar el sis-
tc:ma total de una organizacién y la modificacién planificada para aumentar Ja eficien-
cia de la misma,

L'os supuestos bisicos del D,O. que se encuentran en la mayoria de los autores

que sostienen esta teorfa podrian sintetizarse en los siguientes:

a La constante y rapida mutacién del ambiente: El mundo moderno se ca-
racteriza por cambios rapidos, constantes y de una acelerada secuencia. Los cambios
afectan a todas las dreas de la sociedad y de la cultura: econdmicos, politicos, industria-
les, tecnoldgicos, etc.

‘ b. La necesidad de continua adaptacién: E! individuo, el grupo, la organiza-
c?(,Sn y lacomunidad son sistemas dindmicos y vivos de adaptacicn, ajuste y reorganizé-
€10m, que constituyen la base de la supervivencia.

c La inferaccién entre la organizacion y ¢l entorno es constante: La in-
l§rac01én entreel entormno y ka organizacién es permanente. Precisamente, una de fas cua-
lidades més importantes de fa organizacién es su capacidad de adaptacitn al entorno.
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d. La interaccion entre el individuo y la erganizacién hia de ser posi.tivf.x:
Toda organizacion es un sistema social. Si el ambiente organizativo es hueno, el indi-
viduo puede desarrallar su iniciativa'y su personafidad, o

¢. Los objetivos individuales y los objetivos dela organizacion pueden ser
compatibles: Se puede conseguir que jos objetivos de los individuos se integren en %qs
de la organizacidn, si se procura que el trabajo sea estimulante y que aporte posibili-
dades de desarrollo personal.

{. El cambio organizativo debe ser planificado: El liderazgo personal que
actda por inluicion y espontdneamente debe ser sustituido por un liderazgo con Aba‘se en
el diagnédstico y la planificacién rigurosa, prevaleciendo la autoridad de conocimiento
sobre la autoridad de posicién o jerdrquica, - .

¢. La necesidad de participacion y de compromiso: El cambio plamﬁcaders
¢l resultado de 1a intervencidn de todos los participantes y no de algunas personas ais-
ladas. Las resistencias al cambio son perfectamente normales cuando se trata de modi-
ficar actitudes, creencias, valores y comporlamientos ya sedimentados.

h. Elincremento de Ia eficacia y del bicnestar de la organizacién dependen
del conocimiento: Conocer la naturaleza humana, las caracterfsticas de la sociedad y
del cambio es indispensable para conseguir el desarrolio, Lag ciencias del comporta-
miento buscan crear en las organizaciones un ambiente favorable al trabajo 6ptimo en
el que cada individuo pueda aportar su mcjor contribucidn, h

i. EI'D.O. es una respuesta a los cambios: Es un esfuerzo educativo muy
complejo, destinado a conseguir cambiar Jas actitudes y los comporlamiemos: BID.O.
es una netodologia que se orienta hacia el cambio répido y ajustado. La cualtdaq mds
importan(e de una organizacion es su sensibilidad para variar anle las nuevas exigen-
cias. .

j. Unobjetivo esencial de las organizaciones es mejorar la calidad de vida:
Los cambios estructurales, funcionales y metodoldgicos pueden orientarse no sélo a ta
mejora de la eficacia de la organizacién sino a mejorar las relaciones entre los indivi-
duos y los grupos. . '

k. Las organizaciones son sistemas abiertos: las organizaciones son sistemas
abiertos porque reciben influencias externas y envian mensajes de diversos tipos al
entorno.

"Las organizaciones ne son sistemas cerrados, obedientes a sus propias
leyes, pera si sistemas abierios, sensitivos y con capacidad de respuesta a los
cambios en sus ambientes. [...] La organizacion en si consta de un mimero de
subsistemas dindmicamente interdependientes, y cambios en algunos de ellos
preden afectar a otros subsistemas. De la misma forma, la organizacion es en ;1'
un subsistema en un ambiente que consta de muchos subsistemas, todos dindmi-
camente interdependientes” (Roeber, 1973).

Bennis (1966) dice que la eficacia tiene que ver con la capacidad de adaptarse y
de cambiar:

Corrientes explicativas en organizacion escolar 177

"8i encaramnos las organizaciones como estructuras orgdnicas adaptables,
capaces de resolver problemas, las inferencias en cuanto a su eficacia no se
deben basar en medidas estdticas de produccion, aunque éstas puedan ser

itiles, sino en los procesos por los cuales la organizacion aborda los problemas
del cambio™.

I} cambio exige un andlisis riguroso de Io que estd sucediendo, tanio dentro
como fuera de la organizacién y 1a institucionalizacién del proceso de innovacion,

El conceplo de cambio viene aparejado al de desarrollo. El desarrollo es un pro-
ceso lento y gradual que conduce al exacio conocimiento de s misma y aia plena reali-
zacién de sus potencialidades. Desarrollo organizativo es todo cambio planificado. La
tendencia natural de toda organizacién es a crecer y adesarrollarse. Segiin Chiavenato
{1982) ¢l desarrolio de una organizacién le permite:

a. Un conocimiento profundo y real de s{ misma y de sus posihilidades.

b. Un conocimiento profundo y real del medio ambiente en el que opera.

¢. Una planificacién adecuada y realizacién positiva de las relaciones con el

medio y con sus participantes.

d. Una estructura interna suficientemente flexible con condiciones para adap-

farse en el tiempo a los cambios que ocurren.

¢. Los medios suficientes de informacion de! resultado de esos cambios y de la

adecuaci6n de surespuesta adaptativa,

EID.O. pretendid aplicar la dindmica de grupos a los procesos de cambio con la
idea de:

— Modificar estrategias administrativas.

~ Cambiar normas.

— Mejorar la colaboracién intergrupal.

— Mejorar la planificacién,

— Cambiar la motivacién de los equipos.

— Adaptarse a un nuevo ambiente,

Se han multiplicado las variantes del D.O.

Destacaremos el modelo dedicado a provocar cambios estructurales en la orga-
nizacién formal y el modelo que pretende conseguir alleraciones comportamentales en
los individuos (que es fundamentalmente antiautoritario y desea impulsar una mayor
participacién y comunicacién). Dentro de la dimension melodoldgica del D.O. que
busca cambios en el comportamiento se sitan el desarrollo de equipos, el suministrode
informaciones adicionales o feed-back de datos, el andlisis transaccional, el tralamiento
de conflictointergrupal, el laboratorio de sensibilidad (T-Group), etc. Otro tipo de cam-
bios hace referencia a las modificaciones estructurales més quealade comportamicnlo.
Otros, finalmente, incluyen los dos objetivos (cambios estructurales y de comporta-
miento).

Esta teorfa ha sido criticada por considerar {ue es esencialmente terapéulica,

alejada de los reales objetivos de la organizacion, a costa de los intereses £conémicos,
actuando como un aceite lubricante de las relaciones humanas, para que ¢l individuo
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aceple su esclavitud y encuentre la felicidad en la normalizacidn de la relaciones gru-
pales,

Pretende impulsar el entrenamiento de habilidades en las relaciones humanas,
pero no abarca téenicas de direccion y entrenamiento.

Algunas criticas que se han formulado al D.0O. hacen refercacia a las siguientes
cuestiones:

a. Elaspecto magico del D.O.: Existen algunos mitos que se han asentado en
fas teorias del desarrollo organizativo. Uno es el de la pretendida novedad cuando exis-
ten principios que se han heredado de teorfas anteriores. Otro el de la defimitacién dis-
ciplinar que no tiene en cuenta las aportaciones de otras disciplinas. Finalmente el mito
de laeficacia aumentada cuando es discutible que las relaciones mds auténlicas entre el
personal lleven consigo inexorabiemente un aumento del éxito de la organizacion.

b. Imprecision en ¢l campo del D.O.: El desarrollo de los grupos T, el entre-
namiento de laboratorio y de otras formas de incremento de la interaccién o de la lerapia
de grupo provocd el surgimiento del D.0. que pasd a ser un codigo para designar pro-
gramas y actividades de varias tendencias y escuelas, Esta mezcla ha favorecido la
imprecision.

c. Enfasis enla educacion emocional: El D.O. noincluye el entrenamiento en
habilidades 1écnicas (por ejemplo, de direccién) haciendo hincapié en los aspectos
emociomades de T conducta, A lipertoliar of entrenamiento de la sensibilidad en ¢
fabomatorio y al fundamentarse casi exclusivamente en las ciencias del comportamien-
1o, corre el peligro de transformarse en unatéenica eminentemiente terapéulica apartada
de los reales objetivos de la organizacion y a costa de 1odo el juego de intereses
econdmicus en juego.

d. Las aplicaciones distorsionadas del D.O.: La idea de que las organizacio-
nes deben actuar flexiblemente frente a las mutaciones en un ambiente incierto e irreal
es relativa ya que muchas organizaciones no consiguen sobrevivir sin adoptar estn-
dares burocraticos en su estructura y funcionamiento, Las aplicaciones del D.O. no han
sido contrastadas cientificamente en cuanto a la capacidad que tienen para facilitar el
fogro en la consecucidn de los objetivos.

1.6, La teorfa general de sistemas

Iniciaimente esta teorfa (formulada por el bidlogo alemédn Ludwig von Berta-
lanffy en sus obras publicadas entre 1950 y 1968) no busca solucionar problemas, o in-
tentar soluciones en dreas concretas, sino producir teorias y formulaciones concep-
tuales.

I.a Teoria General de Sistemas, de la que la Teorfa de Sistemas es una rama es-
pecifica, se fundamenta en tres premisas bésicas:

a. Los sistemas existen dentro de sistemas: Las moléculas existen dentro de
las células, las células dentro de los tejidos, los tejidos dentro de los érganos, los érga-
nos dentro de los organismos, los organismos dentro los grupos, los grupos dentro de
las culturas... Y asf sucesivamente.
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b. Los sistemas son abiertos: Los sistemas descargan y reciben de los demds
sistemas. Se produce un intercambio con e} ambiente. Cuando el intercambio cesa, el
sistema se desintegra.

¢. Las funciones de un sistema dependen de la estractura: La estructura
condiciona y pone en marcha las funciones que permiten mantenerlo.

La perspectiva sistémica pretende describir el comportamiento de los organis-
mos vivos (y, por analogfa, de las organizaciones) as{ como explicar Ia realidad como
conjunto de interrelaciones entre los componentes constitutivos y como proceso de fun-
cionamiento ordenado al logro de metas.

Sistema, para Bertalan{fy, es el conjunto de unidades o de elementos entre los
que existen relaciones pluriformes. Todo sistema posee cuatro elementos bdsicos:

a) Las unidades (objetos o elementos).

b) Las relaciones entre ellos.

¢) El medio en que se encuentra.

d) Suestructura.

Todo sistema posee una estructura y una forma de funcionar en su medio, ten-
dente al equilibrio y al mantenimiento de la identidad.

Los elementos no tienen sentido en s{ mismos, sino en funcidn del todo, y estan
terrelacionados de (af forma que una aceidn que produzen i cambio en una de sus
unidades, probublemente producted cambios en todo el sistena,

Si ¢l sistema de que hablamos (analégicamente) es una organizacion, y si estd
coneebida Esta como un sistema ubiesto, fas propicdades funcionates det misma son:

— Apertura, es decir, capacidad de relacionarse con ¢l ambiente.

— Homeostasis, porla cual se mantiene el equilibrio dindmicoa la hora de inter-

cambiar energfa input o output con el ambiente, evitando la desorganizacion
o la desintegracidn.

— Equifinalidad o capacidad para alcanzar la consecucidn de los objetivos por

variedad de cambios.

— Diferenciacion o multiplicacién y elaboracién de funciones que Hlevan consi-

go multiplicacién de papeles,

— Isomorfismo 0 autoconservacién por una interaccién con el medio externo.

Todas las propiedades funcionales se desarrolian en procesos tendentes a con-
seguir el equilibrio.

La entropfa y las dificultades de adaptacién (ya que ¢} sistema tiende al equi-
librio) pueden generar problemas agravados por el ritmo temporal que exige el cambio.
El dinamismo del medio puede chocar con la tendencia estdtica de |2 organizacion a la
supervivencia.

Griffiths (1964, aplicando las ideas de |a Teorfa General de Sistemas de Berla-
lanffy, define la organizacidn como un complejo de elementos en mutua interaccién
con el entorno (suprasistemaj y con el subsistema organizativo como {fmites abiertos al

flujo de unas relaciones interactivas y adaplativas con sus enlornos como sistemas
dindmicos mas amplios.
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[ & aplicacion de la Teorfa General de Sistemas al estudio de la estructura, fun-
cionamienta v comportamiento de una organizacion, es un instrumento tedrico capaz
de ofrecer vias que permitan renovar y racionalizar mejor los probiemas.

A través de Jos elementos (miembros, recursos) el sistema opera con un proceso
ransformador de unos ohjetivos en resultados.

Para la realizacion de ese proceso transformador, la administracién del sistema
en sus distintos niveles de accién (macro, meso y micro) desarrolla, a través de los 6r-
ganos correspondientes, una serie de actividades que podrian agruparse en las siguien-
1es8:

— Actividades de decision o directivas.

— Actividades operativas o de gestion.

— Actividades de evaluacion y control.

Dentro del sistema complejo que es una institucion, pueden contemplarse sub-
sistemas internos ¢ "unidades” de menor significado, necesarios para que alcance sus
objetivos.

Estas son algunas de las criticas que se pueden formular respecto a la teorfa de
sistemas aplicada a la organizacion:

a. Naturalcza esidtica de algnnas orgsnizaciones: La naluraleza esencial-
mente dindmica del ambiente estd en conflicta con fa tendencia estdtica de algunas or-

LA 2201000,

b. Perpetuacion de lasinstitociones: Las organizaciones no mucren a pesar de
que les falten los mecanismos de homeostasis, se perpetdan indefinidamente.

c. Imprevisibilidad de los mecanismos: Los mecanismos de entrada/salida o
de retroalimentacidn son imprevisibles cuando se planiean en grupos humanos que es-
14n cargados de expectativas, motivaciones, valores, etc.

d. Caracter abstracfo de la teoria: El caricter abstracto de la teoria genera un
modelo que dificilmente permite comprender la realidad concreta de una organizaci6n:

"Lus tedricos de la organizacién han permanecido encerrados, explicita o
implicitamente, dentro de los pardmerros amdadores de la teorfa de sistemas y
han tendido a descuidar la descripeidn a favor de la prescripcidn o a moverse de
manera vacilante entre las dos. Prefierenla puleritud abstracta del debate con-
ceptual al desorden concreto de la investigacidn empirica dentro de las es-
cuelas™ (Ball, 1989).

1.7. El paradigma ecolégico
In otro lugar (Santos Guerra, 1990b) he planteado algunas cuestiones sobre Ja
aplicacion del modelo ecoldgico a las escuelas, aunque es imprecisa la atribucion que

algunos me hacen de haber sido el primero en utilizarla,

"Aunquie el primero que entre nosotros ha uiilizado la metdfora del ecosiste-
ma para interpretar el centro educativo ha sido Santos Guerra (1990) ésta es la
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primera obra de Organizacion Escolar con un enfoque ecoldgico integral®
{Sdenz, 1993),

El Centro puede recibir una conceptualizacion similar a 1a que se ha hecho res-
pecto a las avlas (Pérez Gémez, 1985).

No pretendemos hacer aqui un amplio desarrollo de su fundamentacidn tedrica.
Sencillamente mencionaremos algunos de los postutados que permiten aplicar el para-
digma ecoldgico al andlisis de la organizacién escolar.

a. El paradigma ecolégico resalta por igual todos los elementos del ecosistema.
Los distintos elementos que integran la dindmica escolar (fanto persenales como mate-
riales) forman un todo. Esos elementos esian interrelacionados y adquieren sentido en
sus conexiones con los otros.

b. El contexto adquiere una fuerza determinante. Lo que sucede en el Centro
cobra sentido y significado a la luz de unos c6digos que se arraigan en su propia sinta-
Xis, en su semdntica y en su pragmaética.

¢. Seenfatiza el cardcler de las relaciones e intercambios de naturaleza psico-
social. No s6to son objeto de andlisis las tareas, los comportamientos y los resultados de
las acciones, sino el conjunto de relaciones formales e informales que forman un com-
plejo entramado de redes comunicativas

. Subrya b importancin del mondo de beepresentaeion frente alde las oper
ciones. K factor clave dentro de fa comunidad social es fa interpretacion representativa
de los hechos.

e. Atiende alos procesos que se desarrollan ea el seno de la comunidad. Noim-
portan especialmente los hechos aislados, inconexos, sino Ja dindmica de los procesos
que se establecen entre las personas y sus fines, entre unas personas y olras, elc.

. E ser del Centro importa mds que el "deber ser™. El paradigma ecolégico no
pretende normativizar la realidad sino explicarla, entenderla, comprenderla, recons-
truiria.

g. Elestudio delos "papeles” que desempefian los profesores, los alumnos y los
padres, genera una especial perspectiva de interpretacion de la realidad. Esos papeles se
arraigan en fa diacronfa y en ta sincronfa del Centro y ofrecen claves para la compren-
sién de lo que sucede en el Centro.

h. Existen unas reglas del juego, unas normas que se negocian o se imponen en
la estructura formal e informal. Esas reglas del juego son asumidas (no siempre in-
teriorizaclamente) por los miembros del grupo y se convierten en ohjeto de diversas
transacciones e intercambios entre unos miembros y otros de la organizacién: entre au-
toridades y profesores, entre profesores y alumnos, entre unos alumnos y otros, elc.

i. En el Centro se crean "indicadores de situacion”. Los cambios e intercam-
bios son convencionales, tos miembros fos aprenden a través de su prapia experiencia,
de la imitacién de ejemplos, de las expeciativas que otros miembros tienen sobre ellos,
etc.

. Fxisten unas conexiones con el medio exierior gue condicionan la dindmica
que se produce en el Centro. Entre e Centro y ese medio que (puede ser el sistema edu-
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calivo y, mas ampliamente, el sistema social) se establecen constantes intercambios
debidos a las exigencias de sus mutuas necesidades.

k. La exploracion del Centro descansa sobre presupuestos naturalistas re-
chazando la investigacion de laboratorio ya que en €sta no puede ser contemplada la
realidad compleja, irrepetible e imprevisible de una organizacién social. En definitiva,
la exploracion ha de hacerse con métodos que permitan reconstruir fa realidad en sus di-
mensiones cualitativas: observacién participante, entrevista grupal e individual, co-
mentario en vivo, elc.

Doyle(1977,1979), Bronfenbrener (1976, 1977), Tikunoff (1979), Pérez Gémez
(1985}, han trabajado, entre otros, este paradigma.

Esie modelo recibe también algunas criticas o, de otro modo, presenta algunas
limitaciones que han de tenerse en cuenta:

a. Importancia de los condicionantes externos: No hace mucho hincapié en
los condicionantes externos que impone la prescripcion, en las exigencias heterénomas
que hacen que la organizacion no tenga capacidad de decisidn y autonomia para llevar
las riendas de lo que sucede en su interior y en las repercusiones que tiene en el exterior,

b. Constantes instituciones: No se tienen en cucnia las caracter{sticas genera-
les que configuran todas las organizaciones, como si todo dependiese de 1a dindmicain-
terna de lus mismas.

¢. Dimension subrepticing No subraya lnimpottancia de los elementos ocul-
108, de Ja vida subterrdnea, de los elementos implicitos de ta organizacion, que no siem-
pre cobciden con la dimension formal de la misma,

1.8. El modele de 1a contingencin

La teorfa de la contingencia enfatiza que no hay nada ahsolufo en las organiza-
ciones o en la teorfa que fas explica. Todo es relativo, Todoe depende de algo.

Larelacion funcional que marcan las variables se plantea de la siguiente manera:
fas variables ambiemales actiian como variables independientes y las variables admi-
pistrativas como variables dependientes. Esta relacién no es exciusivamente causal, no
se produce una lincalidad estricta del tipo causa/efecto. La organizacién no actia como
caja de resonancia, como si s¢ plantease la simple repercusién de agentes externos.
Tiene autonomia e independencia.

La relativizacidn lleva a mantener ef principio de que no existe la mejor forma
(the best way) de organizar. Las condiciones del ambiente, las circunstancias peculiares
hacen imprevisible la aplicacion de los principios.

El ambiente tiene una influencia importante sobre la organizacidn, tanto el am-
biente general o macroambiente como el ambiente de la tarea o microambiente, Los
ambientes pueden ser estables o inestables, homogéneos o heterogéneos.

El gran problema que afecta a las organizaciones ante el ambiente es la incerti-
dumbre. Incertidumbre que no estd tanto en ef ambiente como en la interpretaciGn que

< 1a organizacion hace de su contenido y significados. El mismo ambiente puede ser per-

:&:;; cibido de manera diferente por dos organizaciones.
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La tecnologia es otro elemento que actda como una variable independiente que
tiene repercusiones cn la organizacidn. Todas las organizaciones utilizan alguna forma
de tecnologfa para ejecutar sus acciones y llevar a cabo sus iniciativas.

La tecnologia puede ser una variable ambiental, un componente del medio am-
biente, que condiciona Ia vida de la organizacion. Puede ser también una variable orga-
nizativa, una parte del sistema interno, ya incorporada a €1, influencidndola podero-
samenle.

Existen diferentes formas de utifizacidn de la tecnologia dentro del marco orga-
nizativo (Thompson y Bates, 1969):

a. Tecnologla de anilios en secuencia: La serie interdependiente de conexiones
conduce a la realizacién de una tarea.

b. Tecnologfa mediadora: Lared de tecnologia permite unir a los integrantes de
la organizacién. Es una mediacion que vnie a los protagonistas (sgentes y destinatarios,
destinatarios diferentes...).

c. Tecnologia intensiva: Diversos tipos de tecnologfa se aplican a un sélo des-
tinatario. La organizacidn emplea una guma diversa detéenicas para conseguir algiin ob-
jetivo.

Para Ia teorfa de {a contingencia no existen principios generales ni una sola y
mejor mancra de orgamizar y dinigir las organizaciones. B ambiente plantea desalfos
externos y fa teenotogfo impone desalfos internos o by orgasizacion,

Esos desaffos se plantean en fos tres niveles que Chinvenato (1982), descubreen
las organizaciones:

a. Nivel estratégico: Corresponde al nivel mds elevado de una empresa, como
es la direccion. La incertidumbre se produce porgue no se pueden controlar los elemen-
tos del ambiente exlerno.

b. Nivelintermedio: También denominado nivel mediador entre ¢l estralégicoy
el operativo. Se trata de la linea intermedia. Amortigua y limita los impactos de lain-
cerlidumbre, absorbiéndolos y dirigiéndolos a las concreciones.

¢. Nivel operative: Es el nivel localizado en las dreas inferiores de la organiza-
cion. Estd relacionado con los problemas derivados de la intervencién cotidiana. Su
eficacia reside en la aplicacién de las decisiones que consigan el ajuste al ambiente y
que se anticipe a las oportunidades.

El enfoque de la contingencia es eminentemente ecléctico e integrador, ma-
nifestando una tendencia a absorber los conceptos de las diversas teorias admi-
nistrativas -cada cual criticando a las demds- en el sentido de ampliar los ho-
rizontes y mostrar que nada es absoluto. La tesis central de la teorta de la con-
tingencia es la de que no existe un métodeo o iécuica generalmente vdlido, dplimo
o ideal para 1odas las situaciones" {Chiavenato, 1982).

Uno de los aspectos mds relevantes de fa teorfa de 1a contingencia es que todos
los conceplos son utilizados en términos relativos y no en (érminos absolutos.
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1as peincipales apreciaciones crilicas que se le hacen a la teorfa de la contingen-
cia, son lossiguientes:

a. Pxcesive eclecticismo: El intento de integracion de muchos enfoques, hace
que la teorf de la contingencia pierda originatidad como perspectiva que percibe ia
realidad desde una dimension precisa. Las fronteras entre diversas teorias y escuelas se
hacen inciertas y permeables con un intercambio de ideas y de conceptos.

b. Marcaderelativismo: Si nada es absoluto, si todo es un continuo, se corre el
peligro de buscar una adaptacion a las circunstancias dominada por el juego de intere-
ses y por explicaciones acomodaticias.

Pensar que no existe una manera de administrar, puede acercar al andlisis de la
situacion concreta pero también privar de las claves del diagndstico a los analistas.

¢. Caracter indefinido y abstracto: La aplicacion a situaciones concretas de
10s planteamientos de 1a teorfa de 1a contingencia, deja excesivamente abierto el diag-
nostico y muy poco definido el eje de la intervencidn.

Si se sostiene que cada situacion es unica, se hace practicamente indtil la apli-
cacion a lacomprension de la realidad de una teorfa de cardcier mas amplio que podria
servir de pista para el andlisis.

1.9. Elmotelo micropolitico

Stephien Ball (1986) critica los modelos Tormales asentados en 1a teorfa de siste-
mas a jos que lama ortodoxos y propone un enfoque alternativo consistente en el andli-
sis de cadaorganizacién, de cada escuela, en el escenario natural en que estd situada y
a traveés ela observacion vy de la informacidn que brindan sus protagonistas.

Lis un enfoque que no ha recibido hasta hace poce tiempo ninguna atencién,
comao sugiere uno de sus principales corifeos (Hoyle, 1986):

"Hay un submundo organizativo, el mundo de la micropolitica, que ha reci-
bide una escasa atencidn de los tedricos e investigadores. [...] Es casi un temna
tabi en las discusiones serias, todavia se habla informalnense de hacer polftica,
de currivulum oculro, de mafia organizativa como si se tratase de chismes en la
organizacion” (Hoyle, 1986).

Puede decirse con Hoyle (1982) que 1a micropolitica consisle en las estrategias
que utilizan los individuos en los contextos organizativos para emplear sus recursos de
autoridad ¢ influencia con el fin de conseguir sus intereses, Hoyle usa la metdfora de la
ventana para diferenciar 1a estructura organizativa y 1a micropolitica. El marco es la
estructuray el cristal es la micropolitica.

Los conceptos clave de fa visién micropolitica son 1os siguientes:

a, £l poder es un elemento esencial en las organizaciones y no estd necesaria-
mente ideatilicado con la autoridad formal. Las estrategias de control se utijlizan de

- lorma diversa por parte de individuos y grupos. La dindmica de cada organizacién hace
L2 posible conocer esas estrategias de poder y de control.

>

Corrientes explicativas en or ganizacion escolar

185

b. Existen metas diversas y no una meta tinica de la organizacion. No existe
consensorespecto a tos fines, aunque aparentemente todos acepten fos que oficialmente
figuran en Jos documentos. .

¢. La organizacién no funciona de forma aséplica sino que estd cargada de
ideologfa. Bl contenido peculiar de la configuracién de la polftica de la organizaci6n
estd tefiido de cuestiones filosoficas. Los entresijos de la toma de decisiones estdn iny-
pregnados de ideologfa, aunque se trate de presemtarla como un proceso téonico y
racional,

d. Las organizaciones encierran conflicios sublerrineos o explicitos y estdn le-
jos de ser lugares apacibles, sin tensiones de nin glin tipo. Los grupos de intereses con-
vierten la organizacion en un campo de hatatla.

u y .y
Las organizaciones, pues, pueden ser comempladas como Inchas por el
poder en varias dimensiones, que apelan a una serie de ticticas Yy mecanismos,

segiin la disponibilidad y las predilecciones personales de los individuos impli-
cados" (Collins, 1975).

La vida préctica cotidiana, las rutinas que resuelven los probhlemas acuciantes de
la aetividad hacen que en muchas ocasiones los conflictos permanezenn implicilog y
sublerrdneos, de moneen que sito aflorn ocasionatmente {1 acey, 197N, ’

e. Laesencia de la micropolitica, segiin Hoyle (1986) son las estratepias que se
emplean. 1.os procedimientos por Tos que Jos individuos ¥ los grapos buscan la con-
secucidn de sus intereses. La negociacién es una de las estrategias que mas se utitizan
(1‘a‘mo en la vertiente formal como en fas situaciones no formalizadas) y que mds aten-
cién requieren.

f. Lateoria del intercambio tiene gran relevancia en la vision micropol ftica de
la organizacién. El célculo de beneficios exige negociaciones, enire personas y entre
grupos. En la dindmica del intercambio, los directivos de la organizacion poseen una
serie de bienes que pueden manejar con los participanies:

* Recursos: Pueden reparlir materiales y equipamiento, de forma diferente se-

gin 1as reglas de intercambio.

* Promocién: Control sobre los dispositivos de la promocién profesional.

* Estima: Los directivos estdn en posicién de incrementar o de disminuir la es-

tima de los profesionales ante la opinidn de los colegas.

* Autonomfa: Concesicn o restriccién de la capacidad de autonomia, que puede

ejercerse a (ravés del control, ' ‘

* Aplicacion de reglas: Pueden establecerse un criterios para aplicar las reglas

de forma mds laxa o mas estricta.

Los intereses mds que los fines, las coaliciones mis que los Departamentos, la
influencia mds que la sutoridad, las estrategias més que los procedimientos son tos gle-
mentos sustanciales de la micropolitica de las organizaciones,

La teorfa micropolitica tiene, a mi juicio, algunas limitaciones que deseo subra-
yar a continuacion:
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a. Olvido de las constantes: La perspectiva micropolftica encierra el riesgo de
olvidar la ctra dimension (macropolitica), al menos en el énfasis. Las escuelas estdn
muy condidonadas por las disposiciones legales, porlas presiones sociales, por la in-
flucncia hisorica. Si se defiende desde la teoria micropolitica que hay que entraren la
sala de profesores para saber lo que sucede, no'es menos cierto que el conocimiento de
fas condicisnes profesionales establecidas por la ley para los profesores, permite en-
tender por qué su actuacion liene un determinado signo.

b. Isfravaloracién de la estructura formal Los inlereses, las creencias, las
expectativas de cada uno de los protagonistas, constituyen claves importantes para
comprender qué tipos de comportamientos tienen lugar en las escuelas, pero no es me-
nos cierto que la estructura formal, que la dimensios institucional de la organizacion
constituye un condicionamiento esencial de la realidad.

¢. La dimension holistica: Es interesante reconocer que cada individuo liene
sus fines, que no existe unidad de metas en la organizacion escolar, pero es también
cierto que k escuela, hagan lo que hagan sus integrantes, se propongan lo que se pro-
pongan, cumple una funcion social de carcter global.

1.10. El nwdelo ambivalente

Fio lintroduceidn de mi fibwo, Entre bastidores (19940), hugo ung propuesta
gue integn dos grandes enfoques, uno de naturaleza format v olro de candcter mi-
cropolftice.

I:sta simbiosis, que considere {undamental, huye de la hipertrofia de dos posi-
ciones anlagénicas que, sin embargo, tiene muy en cuenta. Unaes la visién micropolf{ti-
ca que se tasa en la comprensién de cada escuela desentraiando in situ la complejidad
de sus relaciones, de su estructura, de su actividad. Otra es una concepcidn generalista
que interpeta la organizacion a través de teorfas que sirven para conocer todas las es-
cuelas. Mipunto de vista se podria sintetizar en este postulado: comprender cada escue-
la como imstitucidn irrepetible, dindmica, llena de expectativas, conflictos y tensiones,
pero teniesdo en cuenta fas caracteristicas genéricas de todas {as escuelas comoinstitu-
ciones de reclutamiento forzoso, de articulacién débil, de fines ambiguos, de intensa
jerarquizadion...

Digamos que cada escuela es tinica pero que tiene unos condicionantes sociales,
lepales, organizativos y psicoldgicos que le confieren una diferenciacion respecto a
otras instimciones. Y, complementariamente, que todas las cscuelas tienen unas carac-
leristicas genéricas aunque cada una las encarna de una lorma diferente.

Hipertrofiar la primera dimension dificulta la comprensién ya que los rasgos ins-
titucionales genéricos condicionan la concrecién de cada escuela. Hipertrofiar la se-
gunda enmascara la identidad y la peculiaridad de cada centro.

Cuando se realizan estudios etnograficos sobrelaorganizacion se corre el peligro
de perder de vistaaquelios ejes quc enmarcan la vida de laescuela: condicionantes lega-
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El enfogue funcionalista y legalista de la organizacion ha empobrecido el andli-
sis y ha quitado mordiente a la reflexion. Un plantcamiento basado en 1a racionalidad
instrumental ha impedido asomarse a la organizacion desde la perceptiva interpretativa
y desde la dimension critica y emancipadora. Por eso, muchas veces se ha podido en-
tender que la organizacion ha sido un instrumento de mediatizacion y de manipulacion
al servicio de 1a dominacidn y de la jerarquia,

El uradicional abandono de Jareflexidn tedricay de la investipacidn educativa ha
de ser un acicale para que cada dfa se estudie con mds inlerés y rigor el contexto orga-
nizativo de las escuelas. No sélo como receptdculo del currfeulum sino como parte
esencial del mismo.

El proceso que puede transformar las escuelas desde la comprensién de su con-
figuracién y de su dindmica organizativa, tiene una secuencia bisica, aunque con fases
que no son compartimentos rigidamente separados:

INTERROGARSE

INDAGAR

OBSERVAR

PREGUNTAR

REFLEXIONAR

COMPRENDER

PHATOGAR

INTERVENIR

MIJORAR

COMPARTIR

CONTAR

Lo que defiendo es, pues, un modelo ambivalente de andlisis que liene en cuenta
las caracteristicas de las escuelas (las mismas en todos los cases: son instiluciones cuya
clientela acude obligatoriamente, sometidas a abundantes prescripciones, con ambi-
gliedad de fines, con fuerte presidn social, débilmente articuladas, de temporalizacién
cortada...) y las peculiaridades de cada una de ellas.

Este enfoque, que presta atencién a los protagonistas, a sus expectativas, moti-
vos, actlitudes, pretensiones, etc., no olvida {a dimensién social y politica de la escuela
como una institucién que es dirigida, manipulada y utilizada por las estructuras polfi-
cas de poder y por las fuerzas sociales que la gobiernan y la condicionan.

Laescuela es una institucidn que tiene unos condicionantes genéricos y que con-
tiene una micropolitica intensa. Una institucién en fa que se cuecen intereses particu-

lares pero que sirve a unos intereses sociales que pueden tener poco que ver con las
pequedas luchas intestinas.

> les, hetercnomiainstitucional, presiones externas... Aunque cada escuelalas vive defor-

i_‘,“ ma difereste, no se puede ignorar su influencia sobre ladindmica cotidiana de la misma.
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La precariedad institucional de las escuelas:
de la imagen a las politicas*

LA N 2 A T I

La reiterada mencion de los pobladores a
las faltas de los maestros, obligé a indagar
la manifestacion y posibles razones de ese
fendmeno. La imagen de precariedad insti-
tucional se fue imponiendo para caracteri-
zar un modo especifico de existir de las
instituciones en las comunidades. Dos ejes
lo conforman: uno, el ausentismo crénico
de los maestros; otro, la inestabilidad de la
planta docente.

Cada uno de ellos, por si mismo, afecta a
la presencia de la escuela y a su consolida-
cion. Combinados, producen un funciona-
miento tan discontinuo e irregular que es
posible entender las reticencias de los pa-
dres acerca del servicio que reciben.

Aunque ausentismo y cambios pueden
explicarse por razones personales de los
maestros, hay otras razones dignas de aten-
cién que se inscriben —de hecho— en el
nivel de las politicas. El ausentismo, por
ejemplo, se refiere a las formas de adminis-
tracion local de los planteles, que aunque
locales son bien conocidas por lo menos en
las instancias inmediatamente superiores de
la administracién; la inestabilidad de la
planta docente proviene de formas consue-
tudinarias y politicas mas amplias de ges-
tion de nivel. Su expresién particular en
medios marginados, acentua la debilidad de
los criterios que las rigen.

.......................

A B I A L )

Justa Ezpeleta
Eduardo Weiss
(coordinadores)

El ausentismo de los maestros

“Yo les digo a los sefores que si no voy
a venir o falto una semana o dos, ellos pue-
den hacer un acta (de abandono) o algun
reporte... Pero si uno falta es porque trae un
papel de por medio, una justificacion”. El
maestro habla desde la seguridad que le
brinda el amplio margen de justificaciones
disponibles.

En la casi totalidad de los casos estudia-
dos, el fenémeno gue nos ocupa configura
un elemento estructural de la vida de las
escuelas. Su consistencia es notable en las
chicas y en las grandes, en las generales y
en las bilingles.

Integrarse a la cotidianidad de estos case-
rios, y poblados, supone para los maestros
asumir una serie de incomodidades y ca-
rencias. Sobre esta base, una débil profe-
sionalizacién conjugada con diversas situa-
ciones personales, abonan las razones que
ellos ofrecen acerca de sus faltas.

El cuadro 1 informa de las ausencias re-
gulares por mes de los maestros en el con-
junto estudiado estimadas tomando como
base la informacion proporcionada por
ellos, los padres, los supervisores, los nifios
y sus cuadernos, y en ocasiones los docu-
mentos de las escuelas. El cuadro toma en

* €n Programa para Abatir el Rezago Educativo. Evaluacién cualitativa del impacto. Informe final {1994). México, DIE-CINVESTAV,

1994, pp.39-55.
cuenta los habitos de inasistencia de los
maestros sin considerar el conjunto de las

ausencias legitimadas por motivos institu-

cionales. Por ejemplo, en San Miguel (G),
con muy buena asistencia en los primeros
dos meses y medio del ciclo 1993-1994,

1
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hay cinco dias de ausencia de todo el per-
sonal que se agregan a las fiestas de escs
meses: dos reuniones sindicales, un tornec
deportivo, que son causas legitimas y dos
sin especificar,

Los maestros que en la tabla aparecen
con 12 y 8 faltas al mes, trabajan regular-
mente de martes a jueves o de lunes a jue-
ves y en esas semanas de tres o cuatro dias
incluyen sus faltas. Por eso en varios Juga-
res informan que faltan semanas enteras, v
“a veces aparecen nomds el miércoles”.

Entre las cuatro escuelas unitarias inclui-
das en la primera etapa (todas con arraigo;,
tres muestran ausentismo elevado y dos de
éstas configuran casos extremos. Solo una
bilinglie presenta un funcionamiento normal.
El maestro Francisco vive en la comunidad
de lunes a viernes y sale muy poco. Cumple
con la documentacion fuera del horario de
clases y la entrega en dias no habiles o las
envia con otra persona, “en los fines de se-
mana voy a la supervision... nos dan los do-
cumentos y nos dicen que para tal fecha y si
es entre semana se va el Comi (presidente
del comité de padres) o un vocal”.

Entre las 6 bidocentes solo una tiene
muy buena asistencia de los dos maestros.
Entre los doce maestros que las componen,
tres constituyen casos extremos de ausen-
tismo. En todo el grupo multigrado (unita-
rias y bidocentes) conformado por 16 maes-
tros, cinco son casos extremos y forman
parte de los 14 que cobran Arraigo. Uno de
éstos, Ruperto observa que, en realidad, da
clases de martes a jueves —practica comdn
a los cinco mencionados— y no asiste
cuando “llueve muy fuerte porque el cami-
no se torna dificil”. Ademadas, una vez al
mes, realiza con los nifos el aseo general
del salén, que es planteado como Unica
actividad del dia.

Se pidi6 al maestro Ruperto que calcula-
ra su promedio mensual de dias sin clases
para atender a la supervisién: “para Consejo
Técnico, 10 dias al afo”; "en febrero y
marzo... un promedio de seis dias al mes”.
Dice que en esos dias é| cumple con la do-
cumentacion, recibe oficios, asiste a con-
cursos deportivos, de aprovechamiento, vy
realiza trdmites ante el DIF para la comuni-
dad (a la que vende la leche del DIF). Sefa-
la también que cuando “llegé la forma IAE
(datos de alumnos para certificar) ahi nos
echamos casi quince dias sin clases. No
todos seguidos, fueron repartidos”. Sélo en
ocasiones los dias de quincena coinciden
con sus salidas a la supervisién. Calcula 10
dias al afo exclusivamente para cobrar sin
tener otra actividad que cubrir.

Sobre los quince dias previos a nuestra
visita el maestro comenta: “acaba de irse
ayer una maestra que vino de México... (del
equipo de esta evaluacién). Estuvo viniendo
todos los dias, e incluso llego a ir el super-
visor con ella, por lo que no he podido dar
clase esta semana. Y la pasada tampoco
pude porque tuve que ir a la supervisién
varios dias... el viernes y el lunes proximo
tampoco voy a poder venir a la escuela,
porque tengo que ir a cobrar y el lunes hay
una reunién de directores en la supervision,
y hoy de suerte estoy... En realidad no ten-
dria que haber venido, por la reunién sindi-
cal en...”.

La mayoria de los padres en ese ranche-
rio dice no conocer al maestro y no realizar
con él ninguna actividad. “El maestro ac-
tual... yo ni lo conozco”. “De que llegd ni
la bandera ha parado. Nada. Del dia del
nino nada, ni del dia de las madres”. “.. Este
maestro... no se presentd... ni me acuerdo
como se |lama... Viene a dar sus clases y se
va luego”. “Hay ocasiones que no viene el

Cuadro 1

Inasistencia mensual de maestros estimada, componente de arraigo, tipo de relacion con la comunidad
y reaccion de comunidad ante las inasistencias.
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Escuela Componente Dias Relacion maestro- Reaccién comunidad
de arraigo | deinasistencia * comunidad ante las inasistencias
. Situacién actual: apatia
- No hay relacion ;
Rancho Viejo (U) Si 12 ’ An : i
] No hay apoyo tecgdgpte. no hay relacion con
supervision.
Situacién actual: toleran porque
Cacaxtla (U) st 8 Escasa relacion no saben qué hacer.
Apoyos puntuales Antecedente: no hay relacién con
supervision.
. Situacién actual: conformidad.
El Huipil (U, Bil) Si 3 Fscasa relacién - ”
p Apoyos puntuales Antecgdfepte. escasa refacion con
supervision.
Situacién actual: toleran pero
- solicitan al maestro mayor
) : . Escasa relacion , . ¥
Tonantzin (U:Bil) Si 6 Apoyos puntuales asistencia.
Antecedente: informan en
supervision, han corrido maestros.
] Buena relacié ituacié : satisf
San Gerardo (B) Si 0 a relacion Situacion actual s_atisrechos.
Apoyo permanente | Antecedente: corrieron maestros,
4 Director ena relacid i i6 : sati .
El Sauce (B) No Direc | Bu relacién Situacién actual s.atfsfechos
4 Maestra | Apoyo permanente | Antecedente: corrieron maestros.
, . Situacion actual: satisf .
, 4 Director Buena relacion 2 * gghos
El Alto (B) Si Antecedente: hay relacion con
4 Maestro . Apoyo permanente .
supervision
Situacion actual: Inconformidad y
. \ , 12 Director Relacién conflictiva | protesta.
Jamaica (8) Si . .
4 Maestra Apoyos puntuales Antecedente: hay relacién con
supervision
. acid Situacion actual: solicitan a los
Tlanepantla (B} Si > Director Buena re acsont maestros mayaor asistencia.
5 Maestro Apoyos puntuales Antecedente: Corrieron maestros.
8 Director Escasa relacion Situacién actual: Indiferencia.
i i i Ante nte: no hay relacién con
Tierra Nueva (B.Bil) S 8 Maestro Apoyos puntuales ce‘dfa’ O hay relact
supervision,
Relacién tensa Situacion actual: mucho control
San Miguel (Q) No 0 sobre maestros.
Apoyo permanente .
Antecedente: corrieron maestros.
‘ Escasa relacién Situacién actual: indiferencia.
maestr .
Copal (G) No 5 cada maestro Apovyos puntuales Antecedente: corrieron maestras.
Huauzontle (G) N 5 cada maestro Escasa relacién Situacién actual: incontormidad
tauzontie ° > : Apoyos puntuales Antecedente: Corrieron maestros,

* No se cuentan salidas a la supervision, reuniones sindicales, trémites en otras dependencias ni concursos escolares.

lunes, que no viene el martes, que no viene
el miércoles, hasta el jueves, y el viernes ya
no viene, pero hay veces que si viene todos
los dias. Pero también cuando llega a dar
sus clases se regresa temprano...”. Atenién-
donos a la informacién por él proporciona-
da —y confirmada por la comunidad— sus
ausencias, con sus dias econémicos, pue-
den alcanzar algo mas de 6 meses de cla-
ses, en un cdlculo mas bien conservador.

En una de las escuelas completas, la asis-

tencia es buena. La comunidad provee de
habitacién a los maestros pero sobre todo
mantiene un férreo control sobre sus com-
portamientos. Las relaciones entre ambas
partes en ese pueblo son tradicionalmente
muy tensas. En las otras dos escuelas com-
pletas existe la practica de la falta conjunta
de todo el personal los dias de quincena o
viernes, los dias puente, por concursos in-
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terescolares o por reuniones sindicales. Al-
gunos de estos motivos causan también la
ausencia colectiva en la anterior, sin que en
ella se llegue a los rangos de estas dos.

Los cuadros que siguen ifustran sobre la
situacion en una de las escuelas grandes. E|
cuadro 2 es copia del libro de firmas de la
escuela considerando solo las faltas conjun-
tas de todo el personal. El cuadro 3, del
mismo lugar y fuente, da cuenta de las ral-
tas individuales, que incluyen las del cua-
dro anterior,

No son pocos los trabajadores que ten-
san al méximo la tolerancia institucional.
Segun los supervisores, es comun que se
combinen, por ejemplo, tres dias econémi-
cos con dos ausencias por razones persona-
les para ganar una semana; o tres dias sin
justificacion —que puedan sumarse a un
feriado— pero con presentacion en el cuar-
to, que es cuando corresponderia un acta
de abandono.

Hay quienes despliegan su imaginacion,
a menudo con buenos resultados, para justi-
ficar faltas por motivos personales sin con-
tar con los comprobantes requeridos: al-
guien que falta dos semanas sabiéndose en
el pueblo que “anda en campana politica” y
su diputado de la regién en conceptuosa
carta al supervisor le informa que el maes-
tro estd cumpliendo con sus deberes ciuda-
danos, o aquel otro que sin disponer de
certificado médico en regla, acude a los
motivos de salud, presentando una nota por
medicamentos de una farmacia.

La practica de justificar las inasistencias,
en las escuelas uni y bidocentes ante las
autoridades locales consiste en traer “un
papelito firmado por el supervisor” o por la
dependencia responsable de su tramite.
Tuvimos oportunidad de revisar uno de
ellos mostrado rapidamente por el maestro
al responsable de la educacion, escrito a
maquina (presentacion que impone respeto
a los pobladores) y con una fecha muy an-

terior, detalle que no fue advertido por la
autoridad de los padres, cuyo nivel de esco-
laridad es muy bajo. En San Miguel (G), la
escuela grande con buena asistencia, el
Comité de la Educacion local exige las justi-
ficaciones, cosa inusual en las de un docen-
te por grado.

Las ausencias legitimas

El escaso compromiso profesional de no
pocos maestros, encuentra buen respaldo
en la combinacién de reglamentos y usos
consagrados que proveen de numerosas
razones institucionales legitimadoras del
ausentismo. A continuaciéon se enumeran
las que fueron detectadas.

a) Si bien como conquista sindical los
llamados dias econémicos estan fuera
de discusion, vale la pena mencionar-
los porque constituyen el umbral mi-
nimo de los dias sin clases en el afo.
Son nueve dias en Guerrero y doce
en Oaxaca. A ellos deben agregarse
las ausencias por razones personales
admisibles de acuerdo a la normati-
vidad laboral.

b) La salida a cobrar —un dia comple-
to— cada quince dias, es regla en to-
das las escuelas estudiadas —con ex-
cepcién de San Miguel (G)— vy se jus-
tifica. En la absoluta mayoria (11 de
13) esa razén implica la interrupcién
de clases por dos dias, atn cuando —
como en algunos casos— existan
habilitados. “Si no llegamaos el vier-
nes con el habilitado ya no cobra-
mos. Por eso necesitamos irnos el
jueves al medio dia, a las 12, para es-
tar el viernes alld”. Y se dice que es
el lunes cuando se Ilega al banco.

Supimos por un supervisor de una junta,
convocada por los maestros de su zona en
los dias que estabamos alla para oficializar
las faltas del cobro de quincena a fin de
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“evitar los problemas con los padres”. Ei
supervisor frustrd esa expectativa indican-
doles que eso puede hacerse pero es im-
pensable que se escriba.

c) Dice un maestro-director: “...debemcs
ver la forma de entregar documen-
tos... las juntas de consejo técnico... si
estan los libros de texto... las boletas
de calificaciones... las listas de asis-
tencia de maestros y alumnos...”

Se falta con justificacién para asistir a
juntas llamadas por la supervisién y ocasic-
nalmente, por otras dependencias. Una vez
por mes, los maestros-directores tienen reu-
nién de consejo técnico y como minimo
tres dias al mes deben presentarse a la su-
pervision para recoger y entregar documen-
tos o recibir instrucciones. A veces estos

también deben asistir a concursos”.
“...Es necesario que uno esté presente
en los concursos a nivel zona. Ya
sean deportivos, de aprovechamiento
o de periédico mural... pero esos
concursos son muy desorganizados
por eso a veces no llevo a los nifos,
pero tengo que estar yo”. Aunque re-
glamentariamente es un maestro el
que debe acompanar a los concursan-
tes, en otras dos escuelas encontra-
mos, durante las visitas, que es oca-
sién para que salgan varios o todos y
la escuela cierre. Ademds, antes del
concurso, algin miembro del perso-
nal debe acudir en horas habiles a la
supervision a registrar a los nifios en
la competencia.

tramites se distribuyen entre los docentes. e) lgualmente se justifican las faltas por
d) Directivos solos 0o con maestros, se- gestiones para la comunidad ante dis-
gun los casos, dicen tener obligacién tintas dependencias e instituciones. “El
de asistir a los concursos convocados abono ya lo consegui, fue por parte
en sus zonas. Contamos por lo menos del pri, por el otro lado no sali6. Ya
cinco tipos de concursos, sin ocupar- estd. Falta que nos avisen que empie-
nos de reconstruir la lista completa. cen a repartirlo para volver a ir”.
En una escuela a donde llegamos, el fy “..Vamos a reuniones sindicales
director y dos maestros se habian au- cuando llegan citatorios a nivel de
sentado un dia para llevar a tres zona y cuando es regional...”. “lLa
alumnos a un “Concurso de escoltas”. asistencia a reuniones sindicales en
En otras nos dicen: “Los directivos dias de clases también se justifica. En
Cuadro 2
Dias de escuela cerrada por ausencia de todo el personal (En primaria de un docente por grado)
Ciclo 1992-93
Motivo Dias/semana " Ntimero de dias Numero de Maestros Mes/ano
Retiro de quincena Vie, 1 8 Sept. 1992
Sin especificar Vie. 1 8 Sept. 1992
Reunién sindical Mie. 1 8 Sept. 1992
Quincena Vie. 1 8 Oct. 1992
Quincena Vie. 1 8 Oct. 1992
Sin especificar Mar. y Mie. 2 8 1-2 Nov. 1992
Quincena Vie. 1 8 Nov. 1992
Sin especificar Vie, 1 8 Nov. 1992
Sin especificar Vie. 1 8 Nov. 1992
Reunion sindical Mie. 1 8 Dic. 1992
Sin especificar Vie. 1 8 Dic. 1992
Reunion sindical Jue. 1 8 Dic. 1992
Sin especificar Vie. 1 8 1 Dic. 1992
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Sin especificar Lun. y Mar. 2 8 Ene. 1993
Quincena Vie. 1 8 Ene. 1993
Quincena Vie, 1 8 Ene. 1993
Sin especificar Vie. ! 8 Feb. 1993
Quincena Vie. 1 8 Feb. 1993
Sin especificar Vie. 1 8 Mar. 1993
Torneo deportivo Mie. y Jue. 2 8 Mar. 1993
Quincena Vie. 1 8 Mar. 1993
Sin especificar jue. y Vie, 2 8 Abr. 1993
Concurso académico Mar. y Vie, 2 8 Abr. 1993
Quincena Vie, 1 8 Abr. 1993
Sin especificar Vie. 1 8 May. 1993
Sin especificar Vie. 1 8 May. 1993
Sin especificar Vie. i 1 8 jun. 1993
Total anual 32
Septiembre a 15 de noviembre de 1993.
Reunién con padres de fami- Vie. | 1 8 Sept. 1993
lia
Se festejo el dia Jue. 1 8 Sept. 1993
Sin especificar Vie. [ 8 Sept. 1993
Sin especificar Vie. 1 8 Sept. 1993
Reunion sindical’ Mar, 1 8 Sept. 1993
Sin especificar Vie. 1 8 Oct. 1993
Sin especificar Vie 1 8 Oct. 1993
Sin especificar Mar. 1 8 Nov. 1993
Sin especificar Vie, 1 8 Nov. 1993
Total dos meses y medio 9

FUENTE. Libro de firmas de asistencia de maestros.

NOTA: Sin especificar significa que no estaba senalado el motivo para justificar 1a inasistencia.

una escuela compieta, durante la se-
mana de visita la situacion fue la si-
guiente: los maestros no asistieron el
dfa miércoles porque tuvieron una
asamblea sindical (supimos también
que no todos llegaron a la asamblea);
el jueves dieron clases, el viernes, los
nifos realizaron el aseo de la escuela
durante las dos primeras horas y lue-
go todos los maestros suspendieron
las clases porque algunos de ellos,
que dependen del sistema federal, sa-
lian a cobrar. El lunes todos faltarian
nuevamente porque los que depen-
den del sisterma estatal —y trabajan
en la misma escuela— cobrarian.

En otro estado la actividad sindical no
solo sirve para justificar inasistencias
sino también para acrecentar el pun-
taje profesional. “Una marcha a la

ciudad de Oaxaca vale 10 puntos vy a
la ciudad de México 20 puntos. Diez
puntos por asistir a reuniones”.

Varias de las actividades que son causal
legitima de inasistencia, requieren a su vez
algtn tipo de preparacion que normalmente
es resuelta en el horario de clases. Los con-
cursos, por ejemplo, ocupan mucho tiem-
po. En general suponen la dedicacién parti-
cular del maestro al alumno o alumnos im-
plicados en la competencia en desmedro de
la atencién al resto. El vaciamiento de sen-
tido de estos eventos no solo se expresa en
esta —y otras— repercusiones internas, sino
en la propia consumacién de los concursos.
En ella intervienen factores de orden muy
diverso al educativo que suelen dominar en
la definicion de los resultados (en un caso,
los ninos de segundo grado, ganaron un

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

04



premio correspondiente a primero, presen-
tados por su maestro como alumnos de
primer grado). En una sede de supervision
escuchamos un comentario entre maestros
que precisamente estaban inscribiendo a
sus nifios: “ojala que los nifios ya pierdan
en esta ronda porque los padres ya se que-
jaron por los gastos... El pasaje, los alimen-
tos y los uniformes que pagaron a nivel es-
cuela, zona, sector, regional y si ganan ten-
dran que pasar por el estatal... Ya estamos
cansados de estar documentando (inscribir
a los nifos. Nos quita el tiempo porque
tenemos que venir a la supervision y (en la
escuela) entretener a los ninos”. Por su par-
te, la critica paterna al gasto que implican
los concursos se reitera en varios poblados.

No son pocos los dias sin actividad que
se toleran al margen de los anteriores, con
o sin registro, y usualmente son objeto de
arreglos internos a nivel local, con el direc-
tor. En esta categoria entran la ausencia de
todos los viernes en la mayoria de las es-
cuelas chicas y algunas de las restantes; las
no pocas de la temporada de lluvias, las
fiestas locales y aun las de los pueblos ve-
cinos, las razones de estudio de los maes-
tros —que en su mayoria estan cursando
algin programa— que suelen concentrarse
en épocas de examenes o presentacion de
trabajos.

Si bien las inasistencias afectan por igual
a todos los establecimientos estudiados, su
impacto en las escuelas uni y bidocentes es
particularmente grave puesto que implica la
suspension total de actividades para todos
los grados o la atencién de todos los grupos
("s6lo para cuidarlos”) cuando queda un
solo maestro.

Con excepcion de dos establecimientos,
los dias efectivos de clases definen un ciclo
escolar gque abarca entre dos tercios y la
mitad o menos de los doscientos dias ofi-
cialmente establecidos.

La proteccion sindical

A fin de garantizar la prestacion del ser-
vicio, existe el procedimiento administrati-
vo del acta de abandono del empleo que,
como se menciond, debe aplicarse al cuarto
dia corrido de inasistencias sin justificar.

En ninguno de los casos que conocimos,
el acta se levanta en ese lapso. Suelen
transcurrir como minimo dos semanas para
concretar el documento en un acto que
asume visos de solemnidad y en el que in-
tervienen testigos de la comunidad y de la
escuela. Los directores, por solidaridad,
tienden a evitarlo y prefieren esperar. Sélo
cuando las faltas prolongadas se reiteran
después de tolerarse varias veces sin llegar
a la sancioén, suele no quedarles mas opcion
que levantar el acta. A esta decision tam-
bién contribuye, la intranquilidad manifies-
ta de las comunidades, que el director ha
tenido que calmar durante esos periodos.

Si se revisa el cuadro 3, puede verse que
la tolerancia es amplia en los tres casos asi
sancionados. Entre el comienzo del ciclo y
el 15 de noviembre de 1993 habian trans-
currido poco menos de 50 dias de clases.
Los maestros con acta para esta fecha habi-
an faltado cada uno 45, 26 y 30 dfas.

Aparte de las relaciones de companeris-
mo o las influencias que los maestros ex-
hiben para frenar los castigos, los directores
evitan enfrentar el lapso sin maestro que
inmediatamente sobreviene y puede pro-
longarse entre quince dias y algunos meses,
en razén de los mecanismos administrativo
y sindicales que resuelven el reemplazo.

Por su parte, la accion sindical parece
moverse segun el principio general de que
todo trabajador, por el hecho de serlo, es
sujeto de defensa al margen de toda res-
ponsabilidad profesional. Nos dice un ex
delegado sindical: “Hay ocasiones en que
el maestro es culpable de alguna situacion y
uno como delegado tiene que buscarle v
tiene que arreglarse. Quién sabe como pero
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tiene que arreglarse. Ahi se mide la capaci-
dad de uno. El chiste es que tiene que arre-

glarse (la situacion) a favor de nosotros.
Pero ya ahi uno compromete al comparnero

(defendido): que no lo vuelva a hacer, por-
que en caso de repetirlo, pues no serfamos
responsables.  Pero cuando vuelve a

Cuadro 3

Inasistencia de maestros en ciclo 1992-93 y sept. ~ 15 nov. de 1993
Primaria de un docente por grado

1992- .
Maestros 1299 3 [3::' f:i‘i} f; 915 Observaciones
Francisco Ruiz 56 45 Acta de abandono. Es becado con su sueldo para estudiar
en Mexico.
Ruth Gailego 31 Se va fin abril de 1993.
Benito Saenz 5 10 Reemplaza al anterior mayo-junio 1993 v continda.
Mariana Pineda 37 12
Vicente Martinez 53 26 Acta de abandono. Queda a disposicién Jefatura de Sector.
Eugenia Casillas 40 16
Margarita Huerta 56 18
Luis Cruz 98
Sergio Caballero 59 16 Ez el Director
Andrés Palacios 30 ingresa en este ciclo. Acta de abandono. Es dado de baja

en el servicio por ser su tercera acta de abandono.

FUENTE: Libro de asistencia diaria de maestros.

caer tenemos que pasar por lo que hemos
dicho y otra vez defenderlo. Por tercera
ocasién entonces si ya no... O renuncias o
acta de abandono o permiso ilimitado. Y el
afectado opta por lo que le convenga. A
veces se encuentran desesperados. Mejor
renuncian antes que un acta... Con el per-
miso indefinido o la renuncia pueden vol-
ver... Vuelven y dicen: yo renuncié por esto
pero reconsidero y quiero volver a ingre-
sar... Con acta de abandono ya no”.

Como lo expresan este y otros informan-
tes y lo constatamos en dos de los casos del
cuadro 3, un acta de abandono levantada
en una escuela no es motivo para dejar el
servicio. “Quién sabe como pero debe
arreglarse”, reitera nuestro informante. La
apretada trama de relaciones entre el sindi-
cato y la administracion facilita el tramite
de suspender el curso del acta, en alguna
de las instancias del recorrido reglamentario

que en la escuela sélo se inicia. El maestro
es reprendido por alguna de las autorida-
des, se le arranca la promesa de mejorar su
conducta y permanece en el servicio.

Los procedimientos habituales son: que
sea desplazado a otra escuela dentro de la
misma zona por acuerdo de la supervision
con la delegacién sindical; que se e cam-
bia de zona generalmente cuando el motivo
es mas grave que el ausentismo, por acuer-
do de las jerarqufas administrativa y sindi-
cal inmediatamente superiores a las men-
cionadas. También puede suceder gue el
castigado quede a disposicion de la super-
visién o de la jefatura de sector para ser
ubicado oportunamente en algin plantel o
comisionado en alguna otra dependencia.

Es asi como los trabajadores tienen aun
la posibilidad de acumular una segunda y
una tercera acta, momento en que el sindi-
cato deja de interponer su defensa, aunque

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

049



todavia puede sugerir alternativas laboral-
mente convenientes para el interesado.
Como lo evidencia el tercer caso con acta
del cuadro 3, y lo constatamos en otros dos
poblados, los maestros desplazados por
estas causas, tienden a reiterar su conducta
en los nuevos destinos. Cuando se defien-
den los derechos de estas personas tanto el
sindicato como la administracién saben que
estan reteniendo una plaza y un funcionario
que no atenderd a sus obligaciones. Las
comunidades también lo saben por expe-
riencia. Conocimos dos localidades que
fueron avisadas del tipo de maestro que les
tocarfa recibir por los respectivos pueblos
que lo habian corrido. En otro lugar, una
madre reflexiona: “A mi me cobran multa si
mi nifio falta unos dias y al maestro cuando
no viene por semanas, ;quién le cobra?”.
Hay otra razon institucional que favorece
el ausentismo vy es la escasa o nula repercu-
sion en el salario de las faltas injustificadas.
Es cierto que entre el amplio margen insti-
tucional para faltas y los saberes gremiales

para hacerlo rendir, disminuve la visibilidad
de las ausencias injustificadas. Pero en este
punto parece existir igualmente una cierta
inercia que impide su registro como objeto
de descuento salarial.

La casa del maestro

La casa del maestro tiene que ver con las
condiciones para favorecer el estableci-
miento de los docentes en los poblados.

En las comunidades chicas donde valo-
ran mucho al maestro “que se queda”, los
campesinos ofrecen sus casas o algln espa-
cio comunal en desuso. En todos los casos
esa oferta refiere ambitos poco alentadores
para alguien que, aun con origen campesi-
no pobre, comienza a construir una carrera
y viene de zonas mas urbanizadas. La situa-
cion de convivir con las familias, siempre
numerosas, obligadamente sumerge en una
socialidad ajena y anula toda intimidad.
Normalmente las casas consisten en uno o
dos ambientes sin separaciones, para todos

Cuadro 4

Antigiiedad de maestros en escuela multigrado y en servicio docente
Hasta ciclo 1993-94 y componente de arraigo

050

Componente Antigiiedad Antigiiedad
Escuela de arraigo Maestro en escuela docente
Rancho Viejo (U) Si Ruperto* 1 7
Cacaxtla (U) Si Procuro 3 21
El Huipil (U.BiD Si Francisco 2 3
Tonantzin (ULBiD Si Marcos 2 4
) Alberto 4 8
San Cerardo (B} Si I José 1.3 meses 6
Pablo 1.6 meses 12
El Sauce (B) No Rodolfo 2 meses 13
. Manuel 2 2
El Alto (B) S Rufino 2 2
. < juan 5 13
Jamaica (B} i Dora 4 6
, Roberto 2 5
Tlanepantla (8) Si lose 1.9 meses 5
g
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inaki 1.6 meses

Tierra Nueva (B.Bil) ' Si

Victor

- 1
5 meses 6

* Hasta ciclo 1992-93

y para todo; muy conectadas con el espacio
exterior abierto que oficia como extension v
donde se resuelven algunos quehaceres
domésticos en tiempos de secas. En una
comunidad el maestro se niega a quedarse,
siquiera de vez en cuando, en la casa més
importante donde le ofrecen alojarlo. Es
una construccion de carrizos con techo de
cartén, amplia, donde su mayor problema,
si aceptara, es “que tendria que traer comi-
da para tres familias”.

La pujante San Miguel (G) esta orgullosa
de “la casa” de concreto con 14 cuartos en
dos pisos que construyé para sus maestros
de primaria y preescolar. Las habitaciones
son todas iguales, la de una maestra que alli
vive es de tres por dos metros y tiene una
cama, una pequena mesa ocupada en parte
por un televisor, un ropero, un librerito,
una parrilla. Para moverse le queda un pasi-
llo de aproximadamente 1.40m. Si quisiera
tener una silla no encontraria espacio. En
un rincon cuelga las provisiones, que trae
semanalmente de la ciudad.

Con San Miguel (G) son cinco las escue-
fas que cuentan comparativamente, con
espacios mas habitables: El Alto (B), San
Gerardo (B), Jamaica (B) y Rancho Viejo (U)
Otras tres comunidades cuentan con casa
para los maestros en condiciones menos
que habitables.

En otras cinco no hay, pero dada la difi-
cultad del acceso en tres de ellas, los maes-
tros rentan cuartos en muy malas condicio-
nes disponibles en los poblados por sumas
simbdlicas.

La inestabilidad de la planta docente

A la desconfianza de los padres hacia la
escuela causada por el ausentismo, se agre-
ga el hecho del permanente cambio de
maestros.

Cuando se analiza, escuela por escuela, la
antigliedad de sus maestros (cuadro 4) junto
a los cambios en su planta (cuadros 5, 6y 7),
sorprende la magnitud de su movilidad.

El interés personal de los maestros pues-
to en juego para la construccion de sus ca-
rreras tipifica a estas escuelas como lugares
de paso. Lo notable es su institucionaliza-
cién como tales: la adopcién de ese sentido
personal como politica. La constante movi-
lidad de docentes adquiere otro significado
si se asume la perspectiva de los destinata-
rios del servicio, de los aprendizajes que la
institucion intenta propiciar. Para los grupos
de alumnos vy sus padres es dificil recono-
cer, en medio de tanto movimiento, ejes
que articulen la continuidad requerida por
los procesos especificamente escolares.

En las escuelas multigrado incluidas en
la primera etapa (ciclo 1992-1993) la si-
tuacion de sus ocho maestros era la si-
guiente: a) la mayoria tenfa un ano o me-
nos en sus sedes; b) entre los que sobre-
pasaban ese tiempo dos se habian incor-
porado a la escuela en distintos momen-
tos del ciclo anterior v ¢) sélo dos tenian
mas de dos anos en sus actuales destinos,
porque debido a razones personales no
habian solicitado su cambio. Uno de ellos
espera jubilarse alli ya que el lugar le re-
sulta comodo para desplazarse desde su
domicilio en un pueblo vecino; el otro,
no tiene planes inmediatos de traslado
por que se caso con una lugarena.
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Durante el ciclo 1993-1994, se hizo evi-
dente la retencién de los maestros en las
cinco escuelas bidocentes que reciben el
incentivo de arraigo. La fuerte movilidad de
los afos anteriores al ciclo 1992-1993 tien-
de a desaparecer tanto en las primarias ge-
nerales como en las bilingiies incentivadas
(véanse cuadros 5 y 6). Por su parte, en Ei
Sauce (B, la unica bidocente que no recibe
arraigo, los cambios contintan con la fre-
cuencia que muestra el cuadro 6.

El mismo movimiento de cambios y anti-
gliedad se identifica en las tres escuelas
grandes (cuadro 7). Su impacto, sin embar-
go, es levemente menor porque el tamafio
de los establecimientos v el volumen de su
personal alcanzan para resguardar una cier-
ta continuidad. Sin dejar de constituir

Cuadro 5

Escuelas unidocentes, permanencia y cambio de
maestros segin ciclos escolares

Ciclos Grados atendidos
Escolares 19 29 3° 4° 5o go
1992-93 Ruperno
1993-94 Valentin

Cacaxtla

Ciclos Grados atendid s
Escolares 19 20 30 4% 5° go
1992-93 Précuro
1993-94 Procuro

El Huipil (U, Bil)

Ciclos Grados atendidos
Escolares 19 2° 3° 47 5° §°
1991-92 Adela Fernando
1992-93 Francisco
1993-94 Francisco

Tonantzin (U.bib

Ciclos .
Escolares Grados atendidos
1991-92 1° 2° 3¢

Sept. Herculano | Federico

Nov. Herculano

Ene. Marcos | Herculano
Feb.-jun. Marcos
1992-93 Marcos
1993-94 Marcos

Rancho viejo (L)

el proyecto personal, la ubicacion en luga-
res comparativamente ventajosos respecto
de otros caserios, parece modificar la ur-
gencia por cambiarse desde el mismo mo-
mento en que se llega. El supervisor de San
Miguel (G) —pueblo zapoteca con primaria
general— cuenta, por ejemplo, que los
maestros viven esperando que la escuela
pase a la Direccién General de Educaciéon
Indigena (DGEI) “para irse todos al dia si-
guiente”. Mientras tanto “se aguantan” por-
que el poblado ofrece mejores condiciones
que otras alternativas disponibles en la zo-
na. Segun nuestra informacion, las posibili-
dades de permanencia en las escuelas
grandes llegarian a cubrir por lo menos un
ciclo completo y hasta dos, para una buena
parte de su personal.

La salida y entrada de personal docente
sucede en cualquier época del ano. De
ello resulta que un mismo grupo de alum-

nos puede tener tres, cuatro, cinco vy seis
maestros en un ano, segun el rango que
ofrecen los casos estudiados y que se
muestran en los cuadros 5, 6 y 7. Asimis-
mo, como también lo informan los cua-
dros, es legitimo que el paso de un docen-
te por una escuela pueda darse en perio-
dos de entre 15 dias y 3 meses.

Como puede apreciarse, los movimien-
tos comentados se concentran en las escue-
las multigrado, las cuales por su conforma-
cién, y aun con maestros estables, necesa-
riamente ofrecen menor cantidad de horas-
grado y menor cantidad de contenidos de
ensefanza a todos sus alumnos. Sin embar-
go, en relacién con las politicas de personal
no se advierten diferencias significativas
entre escuelas chicas, grandes, generales y
bilingles. La modificacion en la permanen-
cia observada en las escuelas chicas, es
producto de la decision personal de los

)
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maestros favorecidos con el incentivo, si-
tuaciéon que no toca las politicas, que si-
guen vigentes no sélo para el grupo sin
arraigo de nuestro estudio, sino para el me-
yor numero de planteles en condicion simi-
lar en los dos estados.

La imagen de precariedad que transmi-
ten los padres y los datos se expresa tam-
bién en el cambio temporal o definitivo de
estructura de las escuelas, en especial en
las chicas. Segun se disponga de maestros,
es comun entre las visitadas y sus vecinas
de zona que de un ano a otro las tridocen-
tes se transformen en bidocentes o éstas en
unitarias, independientemente de que la
poblaciéon se mantenga constante o au-
mente. Es el caso de varias presentadas en
los cuadros 5y 6.

Asimismo, la variacién temporal de es-
tructura sucede en los lapsos entre la sali-
da de un maestro y la entrada del sucesor.
El grupo afectado se queda sin maestro.
Las unitarias se cierran por una o mas se-
manas o meses o “hasta que se acabe el

"

ano”. En las bidocentes, el maestro que
queda, junta a todos los grupos v atiende a
seis grados en lugar de tres o contin(a con
la separacion anterior y cuida los que se
guedaron sin maestro.

En las escuelas grandes, donde no cam-
bia la estructura de la escuela, se altera sin
embargo el ritmo del conjunto. El director,
que en los tres casos tiene grado a cargo, es
el primer responsable para cubrir el o los
grupos sin maestro. Ha sucedido que en
estas escuelas se vaya simultdaneamente mas
de uno. Al repartirse la carga entre los que
estan, éstos muestran notable resistencia, a
diferencia de sus colegas en las escuelas
chicas. Aqui la definicién institucional de
un maestro por grado parece constituir una
ideologia, una posicion ganada, ante la cual
los directores respetan derechos. Sin em-
bargo, pocas veces sucede que los grados
sin maestro sean regresados a sus casas has-
ta la llegada del repuesto, como por ahi
dicen. En general algin docente se hace
cargo del grado y segiin su pericia los entre-

CUADRO &

Escuelas bidocentes, permanencia y cambio de maestros segln ciclos escolares

San Gerardo (B) Ef Alto (B)
Ciclos Grados atendidos Ciclos escolares Grados atendidos
Escolares
1991-92 1° 2% 3° 4° 5° g° 1976-1988 Anastasio Rosalia
1-15 sept. Rosa Alberto 1988-1989 Se cierra escuela
15 sept.-ago. Alberto 1989-1992 Gabriel Juan
Oct. Oscar Alberto 1992-1993 Pablo Manuel
Nov. Alberto 1993-1994 Pablo Manue!
Ene. lsaac Alberto
Feb. Alberto Tlanepantla (B)
Mar. Javier Alberto Ciclos Escolares Grados atendidos
Abr. Alberto 1991-92 19 29 3° 4° 5° 6°
May .-jun. Paula Alberto Sept. Héctor Diego
1992-93 ]. José Alberto QOct. Diego
Nov. Robento Diego
£l Sauce (B) Ene. Roberto
Ciclos Escolares Grados atendidos Mar.-jun, Roberto Jasué
1992-93 1° 2¢ 3° 4° 5° 6° 1992-93 Roberto Josueé
Sept. Angeles Luis 1993-94 losué Roberto
Feb. Angeles
Mar. Angeles Pablo
Abr.-jun. Pablo [rene Jamaica (B)

12

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

")
ot

~

.



1993-94
Sept. Angeles Pablo
Oct. Pablo
Dic.-jun. Rodolfo Pablo

Ciclos Escolares Grados atendidos

19 29 3¢ 40 590 o
1987-88 Juan
1988-94 Dora Juan

tiene con tareas mecdnicas o se las arregla
para atenderlos y hacerlos avanzar en los
contenidos.

Las caracteristicas econémico-culturales
de estas tres poblaciones grandes, en par-
ticular su predominante monolingliismo
indigena, explican que dos de ellas, a
pesar de su tamafio y antigiedad no ha-
yan producido maestros propios. Sélo en
Copal (G), comunidad né&huatl de 4,000
habitantes, cuatro de los 10 maestros
(que conformaban su planta en la prime-
ra etapa) son originarios del pueblo vy
viven alll con sus familias. Para ellos, el
circuito de cambios terminé y su pre-
sencia, para los pobladores, facilita un
cierto reconocimiento o cercania de la
institucion, un rasgo de pertenencia, una
posible confiabilidad.

El caso es interesante para referirlo a otro
tema: el de las politicas de personal vigen-
tes v a la necesidad de tomar en cuenta a
los planteles para asignarles personal. La
antigiiedad en el servicio de estos cuatro
maestros, comparada con su antigiiedad en
la escuela, muestra precisamente la inexis-
tencia de criterios que atiendan a la reali-
dad particular del establecimiento (pueblo
nahuatl monolingle, pocos maestros pro-
pios, primaria general con maestros hispa-
no-hablantes). Dos de los maestros nativos
del poblado —que obviamente hablan la
lengua— son destinados a su pueblo des-
pués de 15 y 16 afios de trabajar en otros
lugares; otro llega después de cinco anos de
recorrido vy s6lo uno, con 13 anos de anti-
giiedad en tareas docentes, comienza sus
servicios en ese establecimiento.

Cuadro 7

Escuelas de un docente por grado, permanencia y cambio de maestros segun ciclos escolares

San Miguel (G)
Ciclo escolar 1991-1992

Total de maestros por

Grado Sept. Oct. Nov. Dic. Ene. Feb. erupo
1°A Olivia see Xy o oo “ee 1
1°RB S”v'a cee s ses sne eesn 1
2OA Olivia cese “ee nee XS ses 1
2B Rosa oo ver Y Paty oo 2
3°A Fladio ses eee ses aee sew 1
3°B Rodrigo “on Paco s aes “es 2
4°A Félix oo s oo ave Felipe 2
4°B Ramén Miguel Erelberto see ses ves 3

5¢° Maria Gilberto Nicanor Diego David eos 5
6° ;\mparo sesn cee ooe e .o 1
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San Miguel (G)

Ciclo escolar 1992-93 Huazontle (G. Bib

. Total mtros. Grados Ciclos escolares
Grado  Sept. Oct. Nov. Dic.  Ene. por grupo Atendidos  1992-93 1993-1994
1°A Olivia oo see see ses 1 1°A Gladys Carlos
1°B Gloria ree see Luis  ees 2 1°8 Esteban
2°A Olivia “or ser ses ses 1 2°A Simén Cladys
2°B Silvia ens ses ees vee 1 2°B Santos Benito
3°A Eladio cos see ves ses 1 3¢ Maria Isabel*
3°B Aldo son soe s see 1 4° Benito Isabel
4°A Rafael sos voo see s 1 5¢ Isabel Maria
4°8 Felipe see see ses ses 1 6° Carlos Maria
59A Roberto Yy “oe Yy () 1 * Estas maestras atienden a dos grupos.
5°B* Mébnica  eee ese 2
6° jorge Alejandro Salvador  =e+  Josué 4

* EL 5°A se dividid en dos grupos en el mes de noviembre, abriéndose el 5°B
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Horarios, tiempos y formas
de ensehanza

£ % T 5 44 e 8 0 %R TR

Horarios y tiempos de ensefanza

El horario diario de clases en escuelas
multigrado (uni y bidocentes) es de cuatro
horas y media. En pocas escuelas se inician
las actividades escolares a las 8:30 horas; es
habitual que el ingreso a clases de alumnos
que residen en comunidades dispersas ocu-
rra entre las 9.00 vy 9:30 y que retornen a
sus hogares a las 13:30 6 14:00 p.m.

El tiempo real de ensefianza oscila entre
dos y media y tres horas. El periodo de
permanencia en la escuela es empleado por
los maestros en la siguiente secuencia vy
modalidad: media hora para la llegada de
alumnos y/o limpieza del salén; dos horas
de trabajo en el aula, una hora de recreo y
otra hora de labor para concluir el dia; en
algunas ocasiones el desarrollo de la clase
se interrumpe para atender a un miembro
de la comunidad o conversar —en el caso
de escuelas bidocentes— alglin asunto con
el otro maestro.

En escuelas con un docente la entrada
suele ser a las ocho de la manana y la sali-
da a la una de la tarde. Estas ocupan gene-
ralmente un largo espacio de tiempo en la
formacion y/o ceremonia civica al iniciar el
dia, en el ensayo de bailables, desfiles v
similares o en cuestiones de organizacion
escolar que obligan al maestro a salir del

.....................

Justa Ezpeleta
Eduardo Weiss
(coordinadores)

salon. De manera que el tiempo de trabajo
directo con el grupo suele también reducir-
se a dos y media o tres horas.

En este sentido las escuelas rurales no se
distinguen de escuelas urbanas observadas en
otros estudios' donde el tiempo de ensefanza
suele también restringirse a dos horas y media.

Sin embargo, en escuelas rurales obser-
vamos adicionalmente un problema fuerte
derivado de las ausencias de maestros (véa-
se en Parte | el capitulo 4: La Precariedad
Institucional: de la imagen a las politicas).

El anélisis de la situacién mencionada en
el parrafo anterior permite estimar que con
maestros incumplidos que faltan 12 dias al
mes (sin contar salidas a la supervisién reu-
niones sindicales y concursos escolares), los
alumnos reciben clases durante 80 dias al
ano por dos horas y media y con maestros
cumplidos que faltan 4 dias al mes, durante
150 dias por tres horas, es decir entre 200 y
450 horas por afno escolar.

Asimismo hay que considerar que en es-
cuelas multigrado son relativamente fre-
cuentes los tiempos sin actividad para los
alumnos, sea porque el maestro no les asig-
na trabajo por atender a otros grados, sea
porque se prolongan las tareas (p. ej. La
resolucion de un ejercicio, la lectura o

' Rockwell, E. y G. Gélvez, {1982). "Formas de transmisién del conocimiento cientifico: un andlisis cualitativo”, en Revista Fducacion,

No. 42, México, Consejo Nacional Técnico de la Educacion,
copia de una leccion) mas alla de lo nece-
sario por la misma razén. Veamos dos si-
tuaciones:

Situacion 1

9.52
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El Maestro solicita a sus alumnos de
primer aflo que copien en su cuader-
no unos enunciados que estan escritos
en el pizarron. Luego va a trabajar con
los alumnos de segundo grado.

10:02

Los alumnos de primer afo interrum-
pen al maestro pues ya terminaron el
trabajo solicitado. El maestro no les
hace caso

10:22

Los alumnos nuevamente interrumpen
al maestro. Este continua trabajando
con los nifios de segundo.

10:48

Por tercera vez los alumnos solicitan
la atencion del maestro. En esta oca-
sion el maestro los atiende.

Situacién 2

9:51

El maestro da instrucciones para que
los alumnos de tercer afo resuelvan
un ejercicio del libro de Espariol de la
pagina 26. Se trata de un ejercicio de
comprensién de lectura. El maestro
deja a los alumnos trabajando de ma-
nera individual.

10:20-10:22

El maestro acude a supervisar la resolu-
cion del ejercicio, se da cuenta que los
alumnos no han comprendido la lectura.
Les pide que lean nuevamente el texto.
El maestro se va a atender a otro grado.
10:37-11:03

El maestro regresa para revisar los tra-
bajos. Se da cuenta que los alumnos
han respondido incorrectamente. Les
pide que borren las respuestas. Duran-
te esos 26 minutos lee la lecciéon y se
las explica de manera que puedan
contestar correctamente los ejercicios.
11:08-12:03

Salen al recreo

12:14-12:18
El maestro decide dictar las respuestas
a los alumnos.

En la mayoria de las escuelas multigrado
observadas se estima que debe descontarse
alrededor de treinta minutos de ensefanza
efectiva por grado. Con ello se reduce entre
un 15y un 20% el nimero de horas de en-
sefanza recibidas.

Cuando los maestros trabajan con cada
grado por separado el tiempo de atencion
directa que recibe cada grupo se divide en-
tre el nimero de grados a atender, es decir
que a cada uno corresponde tedricamente
un 30% de atencién directa del maestro en
escuelas bidocentes y un 15% en escuelas
unidocentes. De hecho los maestros dedi-
can mas tiempo al primer grado en las es-
cuelas bidocentes y al grupo de los prime-
ros grados en las unitarias.

Si las actividades se realizan en conjunto
para varios grados, como ocurre con mucha
frecuencia en los grados cuarto o sexto, no
hay tiempo sin desatenciéon y los alumnos
reciben mas atencion directa del maestro,
pero es evidente que no se fomenta el desa-
rrollo de contenidos y competencias especi-
ficas de los Gltimos grados.

Las formas de ensenanza

Los maestros preparan sus clases, en el
mejor de los casos, al inicio de la semana o
el dia anterior hojeando programas o libros
de texto. La mayoria lo hace durante la cla-
se. Uno, por ejemplo, en el transcurso de
una observacién hojea constantemente el
libro de los programas de estudio, por cier-
to, solo tiene el correspondiente al ciclo
anterior. Casi todos los maestros entrevista-
dos en la segunda etapa del estudio afirman
planear sus clases, pero ninguno muestra
anotaciones al respecto.
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Es imposible esperar que en las escuelas
unitarias y bidocentes, pueda cumplirse con
todos los contenidos estipulados por los
programas. A pesar de ello se supone que
planifican sus avances programaticos, para
tres o seis grados con ocho asignaturas co-
mo cualquier maestro en escuelas de un
docente por grado o que disefian guiones
didacticos para cada dia de clase.

Durante el desarrollo de las clases el tra-
bajo de los maestros estd centrado predo-
minantemente en:

a) Dar instrucciones para realizar un
ejercicio o una leccién del libro de
texto.

Existen grandes diferencias en cuanto a
la calidad de las instrucciones. Hay quienes
se limitan a sefalar el nimero de las pagi-
nas que los alumnos deben “resolver” o
“copiar” y quienes sefialan de manera mas
detallada cémo trabajar, sobre todo en los
primeros grados.

b) Revisar los trabajos y ejercicios realiza-
dos durante la jornada escolar o encar-
gados el dia anterior como tarea.

Esta actividad es la que mayor tiempo
ocupa en las escuelas multigrado, pero
también es frecuente en las escuelas con un
docente por grado. En general se realiza de
manera individual. Hay maestros que pre-
fieren que los alumnos lleven sus ejercicios
a su escritorio; cuando esto ocurre son po-
cos los que corrigen y sefalan errores, al-
gunos solo califican poniendo un nimero o
verifican sin han cumplido con realizar la
tarea. Otros optan por pasar constantemen-
te entre las filas de los alumnos marcando v
corrigiendo errores. Algunos promueven la
técnica de intercambio de cuadernos y revi-
sion mutua entre los alumnos a partir de un
modelo resuelto en el pizarron.

La revision es el mecanismo mas usado
por los maestros para percatarse si Jos nifios
estan entendiendo (véase el capitulo 10:
Evaluacién y Acreditacion).

La explicacién de temas o actividades,
guiada por el maestro, siguiendo una lec-
cién del libro de texto o un ejercicio, es la
modalidad de organizacién del trabajo me-
nos observada. Los que la utilizan con ma-
yor frecuencia son los maestros que atien-
den primer grado, los que realizan activida-
des conjuntas para varios grados y quienes
desempefan sus funciones en escuelas con
un docente por grado.

Estos maestros suelen también solicitar a
los alumnos que resuelvan un ejercicio de
operaciones matematicas o un dictado de
ortografia en el pizarrén, de manera que
todos se percaten de los errores.

Asimismo utilizan mas frecuentemente la
técnica de la exposicion-interrogatorio, so-
bre todo en el trabajo de ciencias sociales y
naturales. Sin embargo, ésta a menudo se
convierte exclusivamente en una exposi-
cion en que se formulan escasas preguntas.
En pocas ocasiones es empleada para intro-
ducir un contenido; su utilizacién habitual
es para cerrar un tema después que los
alumnos han leido un texto o realizado un
ejercicio.

La mayor parte de las actividades son
realizadas por los nifios sin atencidn directa
del docente, Como se ha sefalado en el
apartado anterior, esto se debe a que en las
escuelas multigrado se requiere mantener
ocupado a un determinado grado para po-
der dedicarse a otros. En el caso de escue-
las con un docente por grado, los tiempos
con atencién directa de los maestros son
mayores, aunque también ellos requieren
mantener ocupados a los alumnos para re-
visar trabajo, llenar formatos, atender comi-
siones, como p. Ej. La cooperativa escolar,
o arreglar asuntos con colegas.
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Las actividades en las que se ocupa a los
alumnos son predominantemente de los
siguientes tipos:

» Realizar planas de nimeros o palabras;

* leer en silencio enunciados escritos
en el pizarron o una lectura del libro
de texto;

o Copiar pérrafos de los libros de texto;

e Hacer ejercicios de matematicas dic-
tados por el maestro;

e Contestar lecciones o realizar ejerci-
cios de los libros de texto.

Los nuevos libros de texto, al proponer
un mayor nimero de actividades, permiten
reducir el namero de ejercicios mecanicos,
como son las planas y copias. En el mismo
sentido estd orientado parte del material
didéactico distribuido por el PARE, como por
ejemplo los Libros del Rincon de la biblio-
teca escolar o los juegos didécticos. Sin
embargo, estos ultimos materiales se usan
escasamente (véase mas amplio en el capi-

tulo sobre Materiales Didacticos v Bibliote-
ca Escolar).

Los alumnos suelen realizar actividades
de manera individual. Aun cuando esto
ocurre, ellos cooperan entre si informal-
mente, anotando cada uno de sus resulta-
dos, algunos maestros tratan de impedir
estas practicas, aunque la mayoria las tolera
si no hay demasiado ruido en la sala. En
muy pocos casos los alumnos trabajan en
equipo, aungue éste simplemente se em-
plea como una posibilidad en Ciencias Na-
turales para que realicen juntos las tareas
asignadas y no como un trabajo diferencial
por grupo y de comparacion de resultados
entre éstos.

Es importante destacar que mientras los
maestros de multigrado enfrentan el pro-
blema de atender varios grupos, los que
atienden solo a un grado se encuentran
usualmente con el problema de una gran
heterogeneidad entre los alumnos en cuan-
to a conocimientos o capacidades. Sin em-
bargo, no se observa en estas escuelas nin-
gln intento de diferenciacién.

18

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

L

L6 ]



El Consejo Técnico: eficacia pedagdgica
y estructura de poder en la escuela

primaria mexicana®

Justa Ezpeleta**

Resumen

En este articulo se analiza la funcién de los Consejos Técnicos Consultivos escolares y
su reformulacion de acuerdo con algunas propuestas surgidas del debate sobre la Mo-
dernizacién educativa en México.

La autora discute Jos desafios e implicaciones de la redefinicién de los Consejos,
analizando diversos elementos, entre ellos la organizacién del trabajo, la incidencia del
control laboral, del poder burocratico, del origen social de los alumnos y del reconoci-
miento profesional de los maestros y directores.

La institucion entra en escena

Uno de los primeros aprendizajes del oficio docente consiste en descubrir que las reglas
de organizacion y funcionamiento de las escuelas tienen una notable incidencia en el
desarrollo de la tarea pedagogica. Desde hace por lo menos 20 afios, la investigacion
educativa ha avanzado;asimismo, el conocimiento de algunos de los nexos entre organi-
zacién y ensefianza.' La atencién a estos complejos vinculos inevitablemente replantea
la concepcion del trabajo escolar y, en particular, del quehacer docente. En el sistema
educativo, entre tanto, la politica vigente sigue atada a la concepcién tradicional: las
reglas de organizacién son entendidas como materia exclusivamente administrativa sepo-
rada de la materia técnico-pedagogica, que sdlo se refiere al trabajo de ensefanza en el

escuela primaria mexicana”, en Revista mexicana de Sociologia, num. 2, abril-junio,

México, ISS-UNAM, pp. 13-33.

* En Revista Mexicana de Sociologia, nim. 2, abril-junio, México, ISS-UNAM, 1990, pp. 13-
33. (Una primera versién de trabajo formd parte del documento Andlisis v propuestas
para los primeros grados de la escuela primaria presentados por el DIE.

**Profesora investigadora, DIE-Cinvestav-IPN.

' S6lo a manera de ejemplo véase el estudio de Ball (1989) sobre un conjunto de investi-
gaciones que abordan el tema. Algunos trabajos realizados en México y América Lati-
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aula. Alimentado por la clasica division disciplinaria dentro del campo educativo, este
criterio muestra aun su actualidad tanto en lcs planes de estudio para formar maestros
y especialistas en educacién,’ como en lcs reglamentos y directivas que ordenan el
movimiento diario de las escuelas.

La distincién que desliga a la ensefianza ce las otras dimensiones constitutivas de |a
vida escolar, proyecta consecuencias en distintos niveles de la accion y la operacion
educativas. Una de ellas —en el nivel de las peiiticas— ha sido la sistematica insistencia en
la capacitacion docente como estrategia central para elevar la calidad de la ensefianza.
Sin embargo, el andlisis de la escuela desde las practicas institucionales que diariamente
resuelven su existencia, permite contextuar de otro modo estos problemas.

La importancia de la capacitacién docente encuentra su justa dimension cuando se
advierte que el maestro no agota su trabajo en el salén de clases, exclusivamente some-
tido a exigencias didacticas, sino que trabaja en y para la escuela, expuesto a normas
administrativas y laborales que atraviesan y rebasan su actividad en el salén. Si éste es el
espacio por excelencia del desempefio técnico, las reglas del juego institucionat impo-
nen condiciones que definen en gran medida lo que es posible realizar en el aula.? Desde
esta perspectiva, los flancos para atacar los problemas de la calidad y del fracaso se
amplian significativamente.

A propésito de esta discusién adquieren interés algunas propuestas surgidas en el
reciente debate sobre la modernizacion educativa, destinadas a incidir en el funciong-
miento de la escuela primaria. Me interesa discutir una de ellas que plantea“fortalecer la
autonomia académico-administrativa” de los planteles.* Una parte central de su estrate-
gia afecta al papel de los Consejos Técnicos Consultivos escolares cuyas funciones se
reformulan. La direccién y el cuerpo docente no quedan al margen de los cambios,
aunque en este articulo seran integrados en tanto se relacionen con el anidlisis de los
Consejos.

La iniciativa resulta de constatar que la dindmica institucional conselidada en las escue-
las ha tendido —en beneficio de actividades burocraticas, organizativas, operativas— a

debilitar el peso del quehacer técnico-pedagdgico y mds bien lo ha desplazado hacia un

? En la definicién de sus objetos de estudio v en su desarrollo conceptual disciplinas
como Administracién y Organizacién Escolar o Politica y Legislacién educativas nun-
ca se relacionan orgédnicamente con Pedagogia, Didactica, Filosofia o Sociologia de la
Educacién, ni confluyen en el andlisis de las practicas institucionales.

? Las normas de la organizacion escolar, por ejemplo, pueden conducir a algunos maes-
tros a disminuir el Hempo de atencién a sus grupos por atender a tareas no docentes,
necesarias para la escuela, asignadas por el director; o, en otros casos, a que précticas
de ensefianza en grupo o exploraciones de los nifios fuera del saldn, alentadas por
cursos de perfeccionamiento docente, resuiten inviables para el criterio de “discipli-
na” que impera en el plantel. Véase Ezpeleta, 1989.

 Secretaria de Educacién Piblica, México, 1959,
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segundo plano. Conocida la situacion entre sus protagonistas directos —los maestros—
merece destacarse su identificacion como problema entre quienes estin en posicidn de
tomar decisiones.

La revitalizacidn de los Consejos Técnicos se propone fortalecer la atencion que se
presta a la actividad-pedagogica en el conjunto de acciones y relaciones que conforman el
movimiento diario de fa escueta. Con &llo se espera lograr que la ensefianza como tarea
cotidiana de los maestros constituya la actividad central y articuladora de la vida escolar

La trascendencia tedrica y prictica de revisar el papel de estos drganos merece el
empefic de una cuidada discusidn. Desde el punto de vista tedrico aparece una instancia
hasta ahora poco atendida: Ia dimensién institucional de la escuela. Empieza a pensarse en
su peso especifico con refacidn a los resuitados educativos que se alcanzan,

Las siguientes consideraciones intentan aportar a la discusion tedrica sobre la
importancia de la dindmica institucional de las escuelas para el trabajo pedagdgico.
En otro plano, se espera que el analisis acerque elementos a la reformulacion nor-
mativa de los Consejos Técnicos.Teniendo en cuenta, sin embargo, que ef cambio de las
normas, por si mismo, no garantiza la transformacion de las practicas, quisiera contribuir
a la previsién de politicas que faciliten la incorporacion de ese cambio a las pricticas

escolares.’

El Consejo Técnico Consultivo y su presencia
en la vida de las escuelas

El Reglamento interior de trabajo de las escuelas primarias de la Reptblica Mexicana ordena
que*“‘en todas las escuelas del sistena que tengan mas de cuatro maestros, se constituira
el Consejo Técnico, cuya funcién serd consultiva para auxiliar a la direccién del plantel”
(capitulo 5° articulo 10); su “presidente” es el director, los maestros son "vocales” y
entre ellos, por mayorfa de votos, se elige a un «secretario».

El articulo |3 del mismo reglamento, define “la competencia” propia del Consejo
“para estudiar asuntos relacionados con la elaboracién de planes de trabajo, métodos

de ensefanza, problemas de disciplina escolar, evaluacion de resultados e iniciativas para

5 El analisis que presento reconoce dos antecedentes. El tratamiento tematico y te6rico
contintia la linea del proyecto de J. Ezpeleta: “Factores que inciden en la eficacia do-
cente” realizado para la OREALC-UNESCO en tres paises de América Latina (véase: Tovar,
1989; Subirats-Nogales, 1989; Ezpeleta, 1989). El acercamiento teérico-metodolégicoa
los procesos de la vida cotidiana en la escuela es tributario del proyecto de, E. Rockwell
y]. Ezpeleta “La practica docente y su contexto institucional y social”, desarrollado en
el DIE-Cinvestav. La formacién empirica proviene en gran parte de este estudio (vease:
Rockwell y Ezpeleta, 1984; Ezpeleta, 1986; Sandoval, 1985; Mercado, 1985; Aguilar,
1986).
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labores que tengan por objeto la superacion de la accion educativa, escolar y extraescolar”.
En consecuencia, la intencién de fortalecer la actividad pedagdgica estaria apuntando al
érgano que por definicion es el adecuado: el Consejo Técnico Consultivo.

Sin embargo, en la prictica, los Consejos Técnicos ocupan un lugar periférico con
relacion a otras instancias de la organizacién institucional, especialmente las Comisio-
nes, cuya existencia compete también a la decisién de los directores. Transitorias o per-
manentes, las Comisiones —de Accién Social, de Deportes, de Economia o Finanzas, de
Construccion, la Cooperativa, entre otras— son encargadas a uno o mas maestros para
atender actividades especificas del plantel.

Las tradiciones organizativas y laborales que acompafaron fa consolidacién de la
escuela primaria mexicana sustentaron una asignacion de jerarquias que, como en segui-
da se verd, favorece a las Comisiones. A diferencia de éstas, que responden a necesida-
des inmediatas y bien delimitadas, el Consejo Técnico parece constituirse en la respues-
ta formal a un requisito reglamentario. Por elio,si en las Comisiones es sencilio identificar
sus funciones y competencias, en el Consejo Técnico aparecen difusas y variables.

|. Difusa y variable es también la presencia del Consejo en la vida escolar. A fin de“no
caer en la monotonia” (sic), la normativa vigente “recomienda” una periodicidad men-
sual para sus reuniones que deberan tener lugar “siempre fuera de las horas de clase”
condicion esta cuya falta de realismo constituye en si misma un obstaculo mayor. Por su
parte, en los planteles es dificil estimar la regularidad efectiva con que se retnen los
Consejos; podria decirse que ésta resulta de combinar la limitacion horaria sefialada
con los contenidos que cada escuela les asigna segun sus muy precisas circunstancias.

a} En algunas escuelas ~muy pocas— donde la preocupacion pedagogica tiene cier-

ta importancia, asociada en general al interés particular de la Direccion, suele

suceder que:

+ El Consejo Técnico sea un dmbito donde se reflexiona y acuerda sobre
algunas tareas del aula. En estos casos los contenidos de la discusion y la
forma de operacion varian de plantel a plantel: los maestros se agrupan por
niveles, por secuencia de grados o por areas, entre otras combinaciones.

* Al margen del Consejo Técnico, en otros casos, se desarrollan espacios con
diversos grados de formalizacion (“academias de grado” o “de nivel”), para
abordar el trabajo pedagdgico cuya sola existencia hace evidente la ausencia
de expectativas acerca del drgano que nos ocupa.

La riqueza de alternativas que contienen estas dos formas escasamente puede ser
recogida por la administracién central. El supuesto de un funcionamiento homogeéneo
que ilumina las directivas y los pedidos de informes a los que habituaimente deben
responder, obliga a los Consejos a ajustarse a sus términos, en lugar de facilitar la

¢ Veldzquez Sanchez, 1987, p. 167.
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explicitacion de las modalidades de trabajo y las respuestas mas productivas que hayan
encontrado en cada caso,
b) Sin embargo, en la mayoria de las escuelas las tradiciones institucionales tienden

a erigir a los Consejos en espacios donde se alternan, entre otras, las siguientes

funciones:

* Canalizar directivas.

* Tomar decisiones operativas de importancia secundaria ¥, generalmente, no
técnicas.

* Organizar y/o definir la participacién de la escuela en eventos formalmente
educativos (como los “concursos” interescolares).

*  Sistematizar para la administracion, informacién sobre medidas o innovacio-
nes propuestas por ella. En estos casos, el desconocimiento del movimiento
escolar que suelen suponer estos pedidos alimenta la tendencia a responder
segun la ldgica del requerimiento, sin comprometer necesariamente el cam-
bio o la evaluacion de las practicas involucradas.

2. Por su parte, el intercambio y la transmision de experiencias y saberes pedagégi-
cos existen en casi todas las escuelas, entre algunos maestros o pequefos grupos de
maestros. Expresan problemas profesionales surgidos de la practica y consuetudinariamente
suceden al margen de la instancia que nos ocupa. El control sobre tematicas y pautas de
funcionamiento uniformes producido por las prescripciones formales sobre la dinamica
de los Consejos, impone contenidos de otra naturaleza —tal vez de interés para la admi-
nistracién- y excluye los propios de esos intercambios necesarios. Aunque no podria
preverse una estructura capaz de capturar todos estos movimientos, parece impor-
tante generar espacios —hoy inexistentes— que comiencen a legitimar, al menos, los

fundamentales.

Desafios e implicaciones de la redefinicién

En sintesis, la redefinicion de los Consejos Técnicos enfrenta un complejo desafio: a) se
trata de transformar en real una instancia que, en la mayoria de los casos, ostenta una
existencia predominantemente formal; b) para la minoria de las escuelas donde efecti-
vamente funcionan, sus difusos y dispersos contenidos actuales (que en general mues-
tran alguna funcionalidad} no permiten prever un sencillo remplazo de un contenido
(supuestamente) uniforme por otro igualmente uniforme (como el que se intentaria
implantar).

El cambio promovido, sin embargo, tiene repercusiones que superan esta simple
sustitucidn en tanto innova en una cuestién sustancial. Explicitamente se esti recono-
ciendo un ambito profesional de preocupaciones ligadas al trabajo en el aula. Integrar este
ambito como fuente de problemas supone la ruptura con un criterio central e implicito
en la organizacién escolar, que concibe al aula como espacio de aplicacién no problemdtico.

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



Como otras, esta consuetudinaria negacién contribuye a fortalecer la prictica que obli-
ga a los maestros a ocuparse de innumeraties asuntos no pedagdgicos.

No obstante, aquella suerte de revolucin conceptual podria no llegar a los maes-
tros si no se replantean ciertos nicleos gue desde hace mucho tiempo alimentan la
inercia organizativa de la escuela.

Junto a la capacidad creadora, generalmente desaprovechada, de los maestros para
viabilizar iniciativas en las que creen, ellos disponen igualmente de la capacidad para
burocratizar innovaciones que, aunque técnicamente inobjetables, carecen de amarres
al insertarse en la dindmica real de las instituciones.

Aun cuando la nueva propuesta sugiere el pago del tiempo necesario para el Conse-
jo Técnico —cuatro horas mensuales también fuera de horario—, como respaldo a la
credibilidad en su nueva jerarquia, son varias y complejas las cuestiones involucradas en
el logro de la influencia a que se aspira. Las condiciones objetivas —espacio, tiempo,
valoracion laboral e institucional— que ofrece el funcionamiento cotidiano suelen ser
mas definitorias en la postergacién de las innovaciones’ que la remuneracién (cuya
insuficiencia, por otra parte, estd fuera de teda discusion).

El cambio en las funciones del Consejo y de la direccién trasciende en mucho a sus
transformaciones internas. Puesto que no puede omitirse su pertenencia a una estruc-
tura, es preciso considerar algunas circunstancias que radican fuera de ellos y de las

cuales dependen.

Las jerarquias en la organizacién del trabajo

La estructura del poder escolar sustentada por |a organizacién vigente, constituye la fuen-
te principal de la dindmica que debilita la tarea pedagogica. Revisar algunas de sus carac-
teristicas permite entender ia trama en donde deben integrarse los cambios.

La posicion institucional del Consejo no sdélo estd en la base de su actual proyeccidn,
sino que condiciona la posibilidad de cambiarlo.Su ajuste se inscribe tanto en el sistema
de normas que regula la existencia misma de la institucién como en la red de relaciones
que la sostiene.

Una ubicacion jerdrquica desigual, que define ambitos de incidencia incomparables —
escuela y trabajo pedagdgicc, respectivamente~, subordina el Consejo Técnico a la di-
reccidn. Esta situacidn se proyecta en fa gravitacion efectiva de cada uno, incluso dentro
de su propio ambito. Distintas capacidades de decision y control, junto a la identidad de
sus competencias, signan distintas posibilidades de influir en el movimiento escolar.

7 Marcela Sosa analiza el caso de un programa innovador de capacitacién docente que
se diluve a causa de la dindmica escolar. Véase Ezpeleta, 1989: 142-133.
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Por su parte, la valoracion institucional de las necesidades por resolver afecta al Con-
sejo en la regularidad de su funcionamiento y en el espacio posible para desarrollar su
tarea. En general ~y en las escuelas més generadoras de fracaso, en particular—, las nece-
sidades que se imponen a los directives son materiales y administrativas. Su urgencia se
mide simplemente por su capacidad para aiterar o impedir el funcionamiento de Ia
escuela (o de alguno de sus grupos): techos que gotean, sanitarios que no funcionan,
construcciones que deben terminarse; conseguir maestros, regularizar situaciones labo-
rales en la administracion, entre otras. Debe recordarse que los directores “presiden”
los Consejos Técnicos; que éstos tienen caracter “consultivo” —no ejecutivo—, y que las
reuniones se ubican “fuera del horario de clases™. Respecto a los docentes, es conocido
que a causa de los bajos salarios, se orientaron masivamente hacia otros COmMpromisos
laborales después del turno escolar. Ademis de una mayoria de amas de casa y madres
con hijos por atender en el hogar y/o recoger en guarderias, jardines o escuelas, en
horas cuidadosamente combinadas con su tiempo en la escuela, no son pocos los que
completan su jornada con uno o dos trabajos miés y/o realizan otros estudios.

Puede entenderse que tanto el espacio escolar ofrecido como las posibilidades ma-
teriales del personal, dejan poco margen para constituir —fuera de horario~ un ambito
de reflexion, discusion o generacion de propuestas.

Junto al “lugar” otorgado al Consejo Técnico, se define el de las Comisiones. Ellas
estan en manos de Jos maestros; trabajan dentro del horario de clases y responden
a necesidades (predominantemente no pedagdgicas) que en la escuela se estiman ur-
gentes. Las Comisiones funcionan y el horario escolar las acoge. No es aventurado
afirmar que de hecho son depositarias de una mayor valoracion institucional frente
al Consejo.

El juego de prioridades reales visible en las escuelas —distinto del que sefalan los
reglamentos— permite advertir el influjo de factores de tipo estructural, en apariencia
muy lejanos al acontecer diario de las aulas. En la medida en que el gasto educativo ha
venido restringiendo sus aportes en equipo, construcciones y mantenimiento para con-
centrarse en el pago de salarios, no podria preverse la exclusion de fos docentes de

actividades que, sin ser técnicas, son vitales para la existencia de las instituciones.

LLa cadena invisible del control laboral

I. Otorgar “mayores responsabilidades académico-administrativas” a las unidades esco-
lares requiere revisar los obstaculos que el control burocritico opone a la tarea educa-
tiva. Aunque son sistematicamente olvidadas por las reformas pedagdgicas, las reglas
laborales que encauzan el desempefio docente parecen constituir, en los planteles, el
soporte del poder burocratico.

La redefinicion de la funcidn directiva que se anuncia como necesaria para fortalecer
aquella autonomia, necesita también revisar las bases de esa autoridad. donde los conte-
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nidos laborales impregnan la cadena de relaciones entre la direccion y los maestros, y
entre aquélla y la supervisién. En lo que sigue trataremos de puntualizar los aspectos
mas significativos en ambas direcciones.

Sin olvidar que algunos directores, como efecto de su trayectoria personal, cuentan
con el respeto profesional o moral de sus maestros, interesa atender a las bases
organizativas comunes que, en forma consuetudinaria, otorgan un amplio poder de de-
cision y control a todos los directores por igual. Desde este punto de vista, la autoridad
directiva resulta de la confluencia de dos fuentes de poder.

Par un lado, las normas vigentes concentran en la direccidn todas las responsabilida-
des sobre el funcionamiento de la escuela: administrativas, laborales y técnico-pedagogi-
cas, y el cuerpo docente queda bajo su dependencia en todos estos aspectos.

Por otro lado, el desarrollo histérico-politico de la educacién primaria en el pais
construyé durante varias décadas una particular vinculacién entre los cuadros directi-
vos y de supervisidn, y el poder sindical dominante. La imbricacion de las estructuras
sindicales con las técnico-administrativas del sistema educativo, reforzé la influencia de
esos cuadros para determinar el curso y la movilidad en las carreras de los maestros.? Un
sistema de lealtades personales y sindicales se fue imponiendo como el medio mis
seguro para lograr la estabilidad laboral, con relativa independencia de los méritos pro-
fesionales. Aungue directores y supervisores tratan de observar las formalidades técni-
cas reglamentarias —formuladas prescindiendo de estos mecanismos—, el desplazamien-
to de la dimensién pedagdgica asi institucionalizado se impone para definir las carreras,
y el magisterio conoce directamente la efectividad de estas reglas.

Como resultado de la confluencia sefialada, la configuracién del poder directivo tie-
ne manifestaciones precisas en las prdcticas p?ofesionoles que se intentan modificar,

Las formas como operan las atribuciones administrativas, técnicas y sobre todo laborales
de la autoridad inmediata, colocan a los maestros en una situacién de fuerte dependen-
cia individual respecto de ella. Uniendo las normas con formas, las construidas para
resolver su gestidn, los directores cultivan una relacién unidireccional, de superior a subordi-
nado, que sélo en casos excepcionales admite la discusion o la réplica no conflictivas.

Asi, un control individual que finca en las lealtades la seguridad laboral, debilita de
hecho el trabajo pedagégico como parametro central en la definicién de la carrera. Las
capacidades de iniciativa y de decision sobre cuestiones profesionales que directamente
competen a los maestros, se ven invariablemente subordinadas al criterio del director y
limitan las blsquedas que en la escuela alimentarian un ambiente de experimentacion
educativa. Por su parte, las multiples funciones de la direccion ~tal como esta definida—
no siempre le permiten integrar la “alteracion” que pueden producir las iniciativas de

los maestros al relativo equilibrio de sus rutinas.

¥ Etelvina Sandoval (1985) analiza esta imbricacién y sus implicaciones laborales. Tra-
tamos aqui de ampliar su andlisis hacia las consecuencias técnicas y profesionales.
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Complementariamente, las formas consagradas de control suscitan entre los docentes,
respuestas y ajustes individuales. La tranquilidad en el trabajo se asegura mediante la dispo-
nibilidad para apoyar a la direccion en las tareas no pedagdgicas. Las responsabilidades
técnicas —que de hecho se dan por asumidas— dejan de ser una condicién basica de la
integracion institucional para transformarse en respuesta variobie, dependiendo del inte-
rés real de cada uno en su profesion.

Conformada por estos contenidos, la trama jerarquica incide sobre dos aspectos
centrales para el fortalecimiento académico de la escuela y para el desarrollo profesio-
nal de sus cuadros. Por un lado, la forma consagrada del control individual —que fortale-
ce al poder directivo— pareciera competir con la importancia de cuerpo colegiado con
sentido de “equipo”, que como tal enfrente los desafios comunes del trabajo técnico o
comparta como grupo un “proyecto de escuela”. Es poco probable que el “cuerpo
docente”, bajo estas reglas laborales, pueda constituirse en el referente principal para
abordar la tarea pedagdgica, como lo sugiere la propuesta que comentamos.

Por otro lado, los mecanismos consagrados para “hacer carrera” no parecen ser los
mas aptos para estimular institucionalmente las motivaciones hacia la permanente capaci-
tacién, quedando también ésta librada al interés personal.

2. Después de centrar estas referencias, conviene atender a la relacién direccion-
supervision en tanto cuenta, especialmente, para el problema que nos ocupa. En acuer-
do con los inspectores, los directores legitiman las actividades prioritarias que, sin con-
tar la ensefanza debera desarrollar cada establecimiento.

Sobre bases de poder similares a las de los directores (confluencia de cuerpo nor-
mativo y adscripcion sindical) y potenciadas por su jerarquia, la supervisién orienta el
trabajo de los primeros. En gran medida, los intereses de la supervisién modelan las
caracteristicas del cargo directivo por lo menos en dos dimensiones: politico-adminis-
trativa y pedagogica; ambas se proyectan hacia el interior de los planteles.

a) La atencién al requerimiento administrativo, la legitimacién de la escuela en su
medio social y la fidelidad a sus propios criterios parecen constituir los ntcleos
de evaluacién que privilegian los supervisores.

Aunque es importante, no corresponde analizar ahora las consecuencias escolares
de la demanda burocratica, cuyo volumen —con independencia de su oportunidad o
pertinencia— invade el tiempo del director y, en variable medida, el de los maestros.

El crecimiento material de la escuela promovido por el director, ocupa un lugar
principal en la valoracion de su desemperio en tanto alimenta al movimiento legitimador en
el medio social y completa la dotacion del servicio que la administracion no provee
financieramente.’ Es conocido que esta situacion se torna mas imperiosa en fas escuelas

° Apropésito de la gratuidad de la ensefianza, Ruth Mercado (1986) analiza la moviliza-
cion alrededor de las construcciones escolares en un conjunto de escuelas.
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que sirven a los sectores sociales menos favorecidos. La distancia entre estos sectores
y la cultura escolar —fuente de la concenuacion del fracaso en ellos~ suscita menos
preocupacion institucional que las carencias materiales.

Para la supervision, la eficacia administrativa de las escuelas a su cargo, la consecu-
cion de los medios materiales y financieros para completar el servicio y la legitimacién
de las escuelas en su medio, parecen indisociables de los logros que prestigian su manejo
de lo Zona; esto es, de la propia evaluacion de su gestion por parte de las instancias
superiores.

La satisfaccion de estas exigencias origina en los planteles, estrategias directivas para
la seleccion del personal responsable de diversas tareas y Comisiones. Los directores las
distribuyen entre los maestros segtn su estimacion de las habilidades individuales
para cumplirias y, en general, con independencia de las dificultades que presente el
grado o grupo que atiende cada uno. De acuerdo con su importancia para el lucimiento
de las escuelas, las Comisiones operan, en gran medida, como el terreno donde se
definen ciertos niveles de eficiencia docente para el interés de Ja autoridad inmediata,
que se veran reflejados en el instrumento anual de evaluacién laboral.'

Por su parte, los maestros ven en las Comisiones los ambitos propicios para la
acumulacion de los méritos que requieran sus proyectos personales.

b) En la dimensién educativa, la supervision interviene fundamentalmente en dos
niveles. Uno privilegia la afirmacion de la escuela hacia afuera, hacia su presencia
plblica en la zona, en el sector y en la comunidad, a través de festivales, concur-
sos y participacién en actividades comunitarias, que constituyen la otra cara de
la legitimacién social. La preparacién de estas actividades ocupa un considera-
ble tiempo de los maestros (una o dos horas diarias durante quince dias, un mes
o algo mas), que se resta a |a ensefianza y en general no se articula con ella. Cada
acto es un objetivo en si mismo, con el cual se juega el prestigio dei plantely de
los docentes involucrados, sobre pardmetros que no tocan la efectividad del
trabajo en el salon.

El otro nivel de la dimensién educativa manejada por la supervisién abarca la transmi-
sién de directivas y propuestas de innovacién. Generalmente la supervision ajusta estas
orientaciones para su zona segun su experiencia, y tales ajustes son entendidos como las
verdaderas pautas de evaluacién que deberdan tomarse en cuenta

En tanto la orientacion del trabajo en el aula es competencia de fa direccidn, deja de
ser objeto directo de control para la supervision. Su intervencidn técnica —con excep-
cion de esporadicos cursos ligados a alguna reforma— suele limitarse al contacto con el

9 Citlali Aguilar (1986) muestra el juego entre prioridades institucionales, asignacion de
tareas y margenes posibles de negociacién entre directivos y docentes a propésito de
las actividades de “extraensefianza”.

10

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

067



directivo. Por lo mismo, las propuestas pedagog:cas llegan a los maestros siempre med:a-
das por las prioridades institucionales definidas por los directores.

La evaluacién laboral de los directores, en manos de los supervisores —centrada
también en lealtades, en eficiencia administrativa y, en términos generales, financier a, as|
como en el logro de relaciones no conflictivas con los padres—, constituye una referen-
cia insoslayable en las jerarquias internas que ordenan la gestidn en el plantel. Segun el
caricter de estas prioridades, los directores calibrarn su entusiasmo para alentar los
cambios en los contenidos y en las formas de ensefar. Es en este punto donde se abre
el terreno para la posible burocratizacién de las innovaciones (que conduce, por ejem-
plo, a transformar programas para abatir la reprobacién en los primeros grados en una
simple vigilancia del porcentaje de repetidores sin que necesariamente se toquen las
practicas de la ensefianza).

3. La ponderacién institucional del trabajo no pedagdgico tiene su contrapeso en el
quehacer técnico. Disponer de el tiempo y, sobre todo, contar la buena disposicién de
los maestros para sostener las Comisiones, junto con otras tareas, supone evitar tensio-
nes en el nlcleo de su trabajo: la ensefianza. La inseguridad, los conflictos, la necesidad
de tiempo para la reflexién y revisidén de las pricticas que normaimente provocan las
innovaciones diddcticas, pueden sortearse a favor de la rutinizacion mientras se obtenga
el apoyo en aquellos otros ambitos. Esta inversién de jerarquias institucionales coloca al
trabajo de ensefianza en el aula, dentro del terreno de interés personal de directores y
maestros. Los directores personalmente interesados en la docencia saben cuidar, discu-
tir, alentar y viabilizar las innovaciones, cuando creen en ellas. Otros prefieren atenerse
a los controles reales que pesan sobre su cargo, para cuyas pautas la ineficacia docente
puede pasar inadvertida.

En esta compleja trama de la actividad escolar actiia el Consejo Técnico, con fa
jerarquia que los controles efectivos le confieren, con los resultados a su alcance y de
acuerdo con las modalidades que ya se expusieron.

El origen social de los alumnos, un componente ignorado

Dejando de lado el reajuste técnico de la direccién y del Consejo, no son pocos los
elementos —de diversos érdenes— que intervienen en el logro de una meyor calidad del
servicio. Por su relevancia, conviene mencionar el de la extraccion social del alumnado.

Con fatales consecuencias para miles de nifios, la organizacion escolar sigue ignoran-
do la incidencia de la diferenciacién social en la construccion cotidiana de la ensefianza
y del aprendizaje. Poniendo en juego la misma ldgica, que desconoce la penetracidn de
“lo administrativo” en “lo técnico”, el sistema confia en que su aporte para el montaje
de los planteles los define en su totalidad: las escuelas son tales sélo por ese aporte. En
consecuencia, la igualdad del servicio queda garantizada. Aunque podria abundarse en
argumentos que desarticularfan esta suposicién, solo importa mencionar uno de los
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elementos que hace a las escuelas objetivamente desiguales. La escuela se completa,
termina de conformarse, es una escuela cuando a la minima base material y al cuerpo
docente se agrega una poblacion determinada: sus modos de existir dependen siempre
de los usuarios que atiende. Paradéjicamente, la administracion acusa esta diferencia
solo en lo referente a ios aportes materiales, no en lo que toca a los problemas pedagé-
gicos, en lo que hace peligrar su funcion especifica. Una formulacion realista de politicas
no podria omitir la consideracién de las cuestiones —inseparables— sefialadas en los dos
apartados siguientes.

|. Signada por las caracteristicas sociales de sus nifos, cada escuela, con mayor o
menor interés de su autoridad, parece ubicar un nivel minimo de calidad alrededor del
cual moverse. Construido por vias informales y nunca sistematizado, ese nivel se sostie-
ne mediante estimaciones y acuerdos entre los maestros sobre a “nivel cultural” de las
familias y, en consecuencia, respecto a que los nifios necesitan. Sobre esa base, ellos
ajustan sus expectativas acerca de los minimos a cubrir en cada grado y, hasta donde es
posible, desarrollan —entre colegas de grados subsecuentes— formas de control sobre el
cumplimiento de los logros esperados. Por su parte, la vigilancia que puedan ejercer los
padres no es ajena a la construccién de estos parametros.

En el plano profesional, es en este terreno donde se construyen y reconocen presti-
gios propiamente docentes que encuentran entre los pares su primera identificacion.
Sin embargo, su efecto en el reconocimiento o en la movilidad laborales no es directo y
parece mas visible cuando se combina con las habilidades requeridas para ciertas Comi-
siones. '

2. Se sabe que la extraccién social del alumnado muestra una estrecha relacién con
los diagnésticos docentes que se refieren a las posibilidades de aprendizaje de los nifios
y a los resultados que se obtienen (“efecto Pigmalion™). Se atiende menos al hecho de
que el origen social también afecta |a real capacidad de vigilancia de los padres sobre el
desarrollo cotidiano del aprendizaje y de la ensefanza. Los sectores sociales donde se
concentra el fracaso son aquellos que cuentan con las menores expectativas de éxito
escolar,y cuyas posibilidades de vigilar la ensefianza por parte de los padres es casi nula.
Este Ultimo factor, que la actual organizacién no controla, es un elemento regulador de
primera importancia en la definicién de los niveles de calidad que implicitamente define
cada escuela.

Revertir esta situacién requeriria de politicas que garanticen internamente no sélo
una atencién diferencial, sino preferencial del trabajo técnico, en sustitucién de ese
elemento externo y estratificado de regulacion. Minimamente: equipamiento reforzado,
seleccion de maestros y sistemas especiales de incentivos para ellos, en las escuelas que
concentran los mayores indices de fracaso.
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El reconocimiento profesional en el dmbito inmediato

Al repasar el aspecto que concierne al espacio que otorga el movimiento institucional
a los problemas de |a ensefianza, intentamos mostrar conjuntamente la importancia y
las dificultades del cambio propuesto. Para elio, en nuestro andlisis se hace enfasis en Ia
racionalidad comun a todas las escuelas que, desde los 4mbitos administrativos, orienta |a
actual tendencia hacia la burocratizacién. Sin merecer una atencién equivalente, se ha
mencionado la existencia de alternativas mas comprometidas con la funcidn educativa,
generadas en distintas unidades por directores y maestros.

Aunque estas variantes no son hegemonicas, su importancia radica en su significa-
cidn. Esto es, que hay grupos docentes movidos por una fuerte responsabilidad profe-
sional, capaces de enfrentar condiciones institucionales adversas en aras de una mayor
efectividad de su trabajo pero, sobre todo, que el vigor de sus alternativas radica en
haber identificado los probiemas en su dmbito inmediato, generando para ellos las res-
puestas particulares pertinentes. La atencién a estos hechos sugiere la consideracidon de
los enfoques que se exponen en los dos apartados siguientes.

1. La coexistencia de las dos tendencias deberia iluminar la formulacion de estrategias.
Superar el tradicional supuesto de una vida escolar homogénea —~también en el terrenc
técnico— constituye, en si mismo, un cambio de enormes proyecciones.

Es comdn que en la renovacién de cuadros que acompafia el comienzo de cada
nueva administracion, la valoracién del magisterio divida las opiniones de los técnicos.
Perspectivas encontradas —"los maestros pueden con todo” o “los maestros saben” vs.
“los maestros no saben, no dominan los contenidos”~ compiten e iluminan proyectos
alternativos de cambio o capacitacién. Al poner en evidencia la muy diversa composi-
cién profesional de los planteles, la investigacion desmiente tal polarizacidn en los diag-
ndsticos. A la ausencia de politicas institucionales que comprometan a los miembros de
cada escuela en con proyecto comin, debe agregarse que ello sucede sobre un vasto
espectro de situaciones personales que conducen a trabajar en el magisterio por diver-
sos intereses, motivaciones y eficacia. Por éstas y otras razones, cada escuela es una
conjuncion nica de multiples componentes y es en cada una de éstas donde se cons-
truye el fracaso o el éxito de sus estudiantes.

Una nueva reglamentacién, suficientemente general y flexible, deberia centrarse en
facilitar la expresiéon de las mejores alternativas que encuentre cada cuerpo docente
(mas que cada maestro). No parece entenderlo asfla propuesta que comentamos, cuan-
do se ocupa en detalle de prever —para el Consejo Técnico~formas de organizacion que
anticipan desde el uso del tiempo hasta las relaciones que importan entre los maestros
de distintas escuelas.

Segun se desprende de la propuesta, el Consejo puede concebirse como un labora-
torio de reflexion para atender los problemas particulares de cada escuela. Sin embargo, fa

prevision y reiteracién del esquema “los inspoctores promeveran reuniones da Conso-
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jo Técnico por escuela, zona y sector”, constituye una imposicién que sélo atiende al
interés burocritico del control formal y desconoce la especificidad técnica de las cues-
tiones por resolver.

El uso del tiempo, los contenidos y las modalidades del trabajo en los Consejos
potenciarfan su efectividad si se libraran a la decisién de cada grupo. Por ello, més que
tratar a los Consejos como nlcleos “controlables” en el organigrama de la inspeccion,
parece mas sustancial promover un movimiento y un ambiente escolar que faciliten la
apropiacion docente de los nuevos objetivos, expresados en claras consignas generales.
Parece mas urgente lograr que en cada escuela, y en las formas mas funcionales que
encuentre cada una, los maestros sepan que existe y reconozcan un espacio real y jerarqui-
zado para analizar sus problemas pedagégicos. Una condicién obvia para elio es que el
horario —del mismo modo que da cabida al trabajo no pedagégico de las Comisiones—
albergue las actividades del Consejo. Anular la paradoja donde lo técnico “queda fuera” de
las horas de trabajo podria tener repercusiones alin mas amplias de las que sugiere la
sola y nada despreciable reparacién simbdlica.

2. Restituir |a centralidad del trabajo educativo supone necesariamente reconocer el
status profesional de directores y maestros. Lograrlo significa modificar las practicas que
sostienen la compleja gestién de los primeros y las formas de integracion de los segundos.
Ambos tipos de practicas ~de gestién y de integracion— se sustentan en los criterios de
evaluacién vigentes para el desempefio laboral. La revisidon de estos criterios, caracteriza-
dos en péginas anteriores, es inseparable de la legitimidad y ia credibilidad en el reajuste
de prioridades: gran parte del desplazamiento de la dimensién técnica descansa en sus
contenidos actuales.

Se ha intentado mostrar que los controles sobre la direccién orientan su interés
hacia aspectos que importan para el horizonte de la supervisién. Como consecuencia,
en el horizonte de |a escuela, el trabajo en el aula pierde visibilidad frente a otras
tareas que se tornan mas ponderables para evaluar a los maestros. En este marco,
la nueva funcién de los Consejos podria traducirse como el intento de restaurar el
equilibrio entre las necesidades del quehacer propiamente educativo (acentuando
su presencia) y las propias de la administracion (disminuyendo su volumen e impor-
tancia). Si esto es asf, merecerian tomarse en cuenta las situaciones que se puntua-
lizan a continuacién.

a) la “presidencia” de los Consejos por parte de los directores constituye un
serio La obstdculo para la efectividad de su funcionamiento. Los directores de-
ben multiplicar su tiempo para integrar las sesiones del Consejo Técnico a su
inmensa carga administrativa.

Sélo un interés pedagdgico personal,institucionalmente no garantizado, puede salvar

a estas sesiones de una dinamica burocritica. Por otra parte, el hecho de que los direc-
tivos concentren el control laboral scbre los maestros y definan las prioridades del

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

-}

Crd



plantel, compromete criterios de otra naturaleza, poco aptos para facilitar entre estos
[Ultimos el intercambio de dudas y problemas.

El reconocimiento profesional que sucede entre los maestros, desligado de presio-
nes laborales, deberfa capitalizarse en este sentido. Poner a los Consejos en manos de
uno o mas docentes, elegidos por sus pares, coadyuvaria a fortalecer al mismo tiermpo
un reconocimiento y un compromiso profesionales que las actuales reglas no cultivan.

b) Puesto que la“fuga hacia arriba” de los criterios directivos es causada por un

control laboral que en su totalidad pertenece a la supervisién, un efectivo con-
trapeso requeriria involucrar a los maestros en la evaluacion de la gestion di-
rectiva. Ello contribuiria a centrar la atencién en el quehacer especifico de cada
escuela, integrando la dimensién técnica como pauta de control.

Reconocida la complejidad del cargo directivo y la necesidad de sus relaciones con la
supervision, la atencion del quehacer pedagdgico en el aula constituye un campo que de
hecho descansa en los docentes. Nadie mejor que ellos para aportar a la supervisidn su
valoracién del apoyo directivo para fortalecer las tareas de la ensefianza (estrategias de
distribucion interna del trabajo como asignacién de grados; cantidad y pertinencia de
Comisiones y su distribucién —segun correspondan a la dificultad de grados y grupos—;
requerimientos para actividades que distraen de la ensefianza; principios organizativos
que permiten ganar tiempo de contacto en el salén; apoyo a iniciativas e innovaciones
didacticas entre otras).

Incorporar los criterios y necesidades del cuerpo docente es condicién basica para
fortalecer su desarrollo profesional. Para la supervision, esta perspectiva no supone
enfrentar una dispersidn imprevisible de situaciones, ni mucho menos la ingobernabilidad
de las escuelas. Sélo se requiere del replanteo posible de algunas concepciones, formas
y procedimientos en uso, para otorgar a las cuestiones técnicas el nivel que necesitan
recuperar, No podria dudarse que medidas de este tipo fortalecerian la mayor autono-
mia académico-administrativa de ias escuelas.

Referencias bibliogréficas

Aguilar, Citlali, «El trabajo de los maestros, una construccion cotidiana”, tesis de maestria, Méxi-
co, DIE-Cinvestav, 1986.

Ball, Stephen, La micropolitica de la escuelo, Barcelona, Paidos-MEC, 1989.

Ezpeleta, Justa, “La escuela y los maestros: entre el supuesto y la deduccidn”, en Cuadernos de
Investigacion Educativa, ndm. 20, México, DIE-Cinvestav, 1986,

—Escuelas y maestros. Condiciones del trabajo docente en Argentina, Santiago de Chile, OREALC-
UNESCO, 1989.

Mercado, Ruth,"La escuela primaria gratuita: una lucha popular cotidiana”, en Cuadernos de Inves-
tigacién Educativa, nim. |7, México, DIE-Cinvestay, 1986,

15

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

-}



Rockwell, Elsie y Justa Ezpeleta, “La escuela: relato de un proceso de construccién inconcluso”,
en Revista Colombiana de Educacién, Bogota, Centro de Investigaciones de la Universidad
Pedagdgica, 1984,

Sandoval, Etelvina, “Los maestros y su sindicato: relaciones y procesos cotidianos”, en Cuadernos
de Inmsﬂgccién Educativa, num. 11, México, DIE-Cinvestav, 1986,

SEP, “Programa Naclonal para la Modernizacién de la Educacion, Educacion Primaria”, Documen-
to Preliminar de la Comisién de Educacion Basica, México, julio de 1989.

Subirats, josé e lvonne Nogales, Escuelas, maestros, crisis educativa. Condiciones del trabajo docente
en Bolivig, Santiago de Chile, OREALC-UNESCO, 1989.

Tovar, Teresa, Ser maestro. Condiciones del trabgjo docente en Perti, Santiago de Chile, OREALC-
UNESCO, {989.

Velazquez Sanchez, José de Jesus, Vademécum del maestro de escuela primaria, 17° ed., México,
Porrua, 1987.

16

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



Por una nueva escuela publica®

FREQEHELCEEH PO LSS ERETHEE S GRS

Introduccién

Nuestro sistema educativo, a partir de
la suscripcion del Acuerdo Nacional para
la Modernizacién de la Educacién Basica
en mayo de 1992, experimenta un proce-
so de reforma que ha abarcado los princi-
pales campos de accién de la politica
educativa: el financiamiento, la organiza-
cién general del sistema, los planes y pro-
gramas de estudio, los materiales educati-
vos {en el caso de la educacién primaria,
no puede olvidarse la renovacién de los
libros de texto gratuitos y la produccion
de otros materiales para todos los alum-
nos), la elaboracion de materiales de apo-
yo para la ensefanza, el establecimiento
de Centros de Maestros (a la fecha, 421
en toda la Republica) y una oferta federal
y estatal de cursos vy talleres de actualiza-
cibn. Ademas de estas medidas naciona-
les y generales se han puesto en marcha
los denominados “programas compensa-
torios”, destinados a regiones marginadas
de 31 entidades federativas. Todas estas
acciones han tenido como propésito me-
jorar la calidad de la educacién, entendi-
da en términos practicos como el logro de
los propésitos educativos fundamentales
del nivel educativo.

Pese a todas estas acciones, que se con-
cretan con mayor o menor intensidad en
cada escuela o zona escolar, todavia se
enfrentan serios problemas en materia de
mejoramiento de la calidad de los resulta-

P R ST BN I I I

Rodolfo Ramirez Raymundo

dos educativos. Las mediciones del apro-
vechamiento escolar realizadas por el Pro-
grama Nacional de Carrera Magisterial y
otras evaluaciones promovidas por la SEP,
indican que —aungue se observan avan-
ces importantes— el promedio general
estd por debajo de lo esperado, especial-
mente en lo que se refiere al desarrollo de
las habilidades intelectuales basicas, la
solucién de problemas y la comprensién

de conceptos fundamentales de la ciencia,
de la historia y de la geograffa. ;Por qué -
esta sucediendo esto? ;Por qué a pesar de -
las acciones de reforma educativa, los -
cambios en el aula y en el funcionamiento
cotidiano de la escuela siguen siendo débi- |

les, cuando no imperceptibles?

De la reforma educativa a la reforma
de la escuela

Es necesario reconocer que gran parte
de las acciones de la reforma no estdn
cobrando forma concreta en las escuelas y

en los salones de clases y, alin mas, que §

varias ni siquiera logran traspasar la es-
tructura del sistema para llegar a la escue-
la, porque se diluyen en un ambiente y
una trama de relaciones institucionales
que no son propicias para mejorar la cali-
dad de los resultados educativos. Aun las
acciones que legan directamente al salén
de clases —como las propuestas para la
ensefianza contenidas en los materiales
de apoyo para el maestro, los nuevos

*En Transformar nuestra escuela, Aho 3, nUmero 5, abril del 2000, pp. 6-7.

libros de texto y las actividades didécticas
especificas que ahf se sugieren— tampoco

se aprovechan plenamente. ;Por qué adin
estas acciones que logran ser conocidas
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en su formulacion original no tienen la
efectividad esperada?

El estudio de los procesos de reforma v,
especialmente, la experiencia de muchas
generaciones de profesores, han demostra-
do que para que un cambio sea efectivo, es
necesario, por lo menos, que la propuesta
educativa sea adecuada para resolver un
problema real, que los profesores estén de
acuerdo con los cambios propuestos y que
existan las condiciones materiales e institu-
cionales para llevarlos a cabo.

En el México de hoy, cuando la gran
mayorfa de los centros escolares tiene las
condiciones materiales para llevar a cabo
la tarea educativa (ain cuando todavia
existan carencias en equipamiento), ;cua-
les son las condiciones que faltan? Parece
que residen en el clima de trabajo y en la
cultura escolar, que gobiernan el funcio-
namiento cotidiano de la escuela y que
influyen en el desarrollo del trabajo do-
cente en el aula; en otras palabras, esas
condiciones tienen relacion con el con-
junto de valores, de formas de entender la
tarea educativa, de normas explicitas e
implicitas y de costumbres, que hacen
gue determinadas acciones o conductas
sean validas y merezcan aprobacion,
mientras otras se observan como fuentes
de ruptura de la estabilidad en el plantel o
en la zona escolar.

Al analizar lo que sucede en los plante-
les escolares —aln cuando no es posible
identificar caracteristicas compartidas por
todas las escuelas— y comparar su diné-
mica interna con las propuestas y deman-
das de la reforma educativa, es necesario
aceptar que para mejorar la calidad de la
educacion se requiere transformar el fun-
cionamiento cotidiano de cada plantel
educativo, es decir, se requiere el estable-
cimiento de una nueva escuela. A conti-
nuacién enuncio algunas caracteristicas
que, a mi juicio, debe tener la escuela

para garantizar que todas las nifias y todos
los nifos alcancen los propdsitos educati-
vos basicos. Algunos rasgos constituyen
condiciones sin las cuales no tiene senti-
do plantearse procesos de innovacién.

Los rasgos de la nueva escuela pablica

1. Una escuela que funcione regu-
larmente

Esta es la primera caracteristica que to-
dos debemos contribuir a establecer.
Mientras sigamos lejos de cumplir el ca-

lendario escolar establecido en la Ley,

General de Educacion, es practicamente
imposible plantear el mejoramiento de la
calidad de la educacién y de la equidad
de los resultados educativos. Si bien mas
tiempo escolar no significa necesariamen-
te mayor y mejor aprendizaje, es cierto
que mientras menos tiempo se dedique a
la ensefanza y al estudio sistematico, el
aprendizaje tiende a ser menor.
Actualmente el tiempo que en nuestro
pais se dedica a las actividades escolares
es muy reducido, y muchas veces los pro-
fesores sefalamos que es insuficiente para
tratar adecuadamente todos los conteni-
dos incluidos en los programas de estu-
dios. Pero ademas de este hecho, el ca-
lendario escolar real esta todavia lejos —y
en muchos casos muy lejos— del estable-
cido en la Ley. A las continuas suspensio-
nes por motivos oficiales, sindicales o por
derechos establecidos de los profesores,
se suman muchas tradiciones en los cen-
tros escolares que consideran “normal” y
comprensible el ausentismo docente (a
veces cronico) y el retardo en el inicio del
trabajo cotidiano con cada grupo escolar.
Una nueva escuela debe garantizar, en
primer lugar, que los profesores cumplan
profesionalmente su obligacién laboral
esencial, la ensefianza: que todos los dias
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haya clases, y que el tiempo dedicado a
las labores escolares se aproveche opti-
mamente.

2. Una escuela donde la ensefianza y
el trabajo educativo sistemdtico con el

grupo de alumnos sea la tarea més impor-
tante

Este enunciado no requeriria mayor
explicacién, puesto que se trata de la ta-
rea sustantiva que justifica la existencia
misma de la escuela; sin embargo al paso
del tiempo, tal vez porque el sistema ha
adquirido dimensiones gigantescas y se ha
hecho cada vez mas complejo, otras ta-
reas han desplazado a la ensefianza y al
trabajo sistematico para conseguir los
propdsitos educativos bésicos y, lo mas
grave, en muchos casos la han convertido
en una labor secundaria. El indicador mas
importante para sustentar esta afirmacion
es el tiempo que el profesor de grupo in-
vierte en actividades distintas del trabajo
sistemético “frente a grupo”: el reporte de
informacion administrativa, la participa-
cién en mualtiples programas o actividades
“especiales” —promovidas en los niveles
federal, estatal, regional, de sector y zona,
e incluso por instancias externas al siste-
ma educativo— vy la elaboracion de los
informes correspondientes, asi como la
atencién de mdltiples actividades ligadas
a tradiciones escolares con débil signifi-
cado educativo (preparacion y realizacion
de ceremonias civicas, “festividades” vy
concursos escolares con diversos temas).

Es indispensable tomar medidas para
garantizar que ninguna tarea reste tiempo
a la ensefianza y que durante el tiempo
gue nifias y nifios permanecen en la es-
cuela participen en actividades educativas
interesantes, relacionadas con los prop6si-
tos educativos basicos.

3. Una escuela que funcione como
unidad educativa (y no s6lo como unidad
administrativa)

Para cumplir su misién, es indispensa-
ble que la escuela funcione como unidad
educativa. Los resultados que los alumnos
obtienen al concluir un nivel educativo
(preescolar, primaria o secundaria), sobre
todo en el campo del desarrollo de las
habilidades intelectuales y de las actitu-
des, son producto de la combinacion del
trabajo de todos los profesores en el aula
y de la experiencia escolar en su conjun-
to, es decir, de aquellas acciones no deli-
beradas que ocurren en la escuela y que
constituyen, para bien o para mal, expe-
riencias formativas. Que la escuela fun-
cione como unidad significa:

a) Que todas las acciones en el aula
y, en la medida de lo posible, las que
ocurren fuera de ella tengan como orien-
taciéon principal los propdsitos basicos de
cada nivel educativo; asi por ejemplo, si
una de las metas mas importantes de la
educaciéon primaria y secundaria es la
formacion de lectores (con todo lo que el
término implica: habilidad, habito, gusto)
es necesario que este propésito se busque
deliberadamente al trabajar todo tipo de
actividades escolares, en cada uno de los
grados.

b) Que existan estilos de ensefianza y
de relacion de los profesores con los
alumnos congruentes entre si y con los
propdsitos educativos. Imaginen qué su-
cede con un alumno cuando en un grado
escolar trabaja con un profesor cuyo estilo
permite gque los nifos participen, se ex-
presen, se comuniguen mas o menos li-
bremente, exploren los libros que hay en
la biblioteca o sus propios libros de texto,
y en el siguiente grado escolar trabaja con
un profesor que entiende que ser discipli-
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nado es ser callado, que cumplir es reali-
zar la tarea que indica el superior aunque
carezca de sentido, y que ensefar es dic-
tar los conceptos.

c) Que en la escuela existan normas
acordadas entre los profesores y el perso-
nal directivo y, en la medida de lo posi-
ble, con los alumnos y padres de familia,
que establezcan claramente los derechos,
las responsabilidades y las obligaciones
de todos los que conviven en ella, asf
como las conductas permitidas y las
prohibidas. Estas reglas serian la expresién
especifica ~—concreta y adecuada a las
condiciones particulares de cada escue-
la— de los principios rectores de la edu-
cacién nacional: contribuir a la formacion
de una sociedad democréatica, donde se
respeten los derechos de todas las perso-
nas y donde exista igualdad de oportuni-
dades para todos, entre otros. Aunque
esta afirmacion puede sonar como una
demanda excesiva, en realidad se traduci-
ria en reglas minimas de relacién en el
aula y fuera de ella, y en la relacion entre
la escuela y las familias de los alumnos.

Aunque. en nuestro sistema educativo
existen propdsitos generales que todas las
nifas y todos los .nifios @ —
independientemente de su origen étnico,
social o de su ambiente familiar— deben
alcanzar al final de un nivel educativo, en
la practica cotidiana muchos profesores
trabajan siguiendo los temas vy la secuencia
establecida en el programa de cada grado
escolar o en el libro de texto, sin tomar en
cuenta esas metas fundamentales y la si-
tuacion de cada alumno respecto a ellas.
En muchas de nuestras aulas la clase co-
mienza cuando el profesor sefala: “Abran
el libro de matemaéticas y resuelvan de la
pagina 45 a la 52, después reviso”, o bien
se prefieren otros materiales con ejercicios
simples que son efectivos para entretener a
los nifios, pero poco Gtiles para aprender.

Asimismo, hay escuelas donde la comuni-
cacion entre colegas alrededor de asuntos
profesionales elementales es practicamente
inexistente (por ejemplo, no se dialoga con
el profesor que atendié el grupo durante el
ciclo anterior para conocer a los alumnos y
disefiar medidas de apoyo para quienes
tienen dificultades especiales). Al final, la
imagen que queda de esas escuelas es que,
en realidad, lo Gnico que les da unidad es
el edificio escolar.

Hacer de cada escuela una unidad
educativa, con metas comunes, con esti-
los de trabajo congruentes entre si y con
los prop6sitos educativos, con formas de
relacién estimulantes para el aprendizaje
no sélo de conocimientos, sino también
de habilidades y valores exige, desde lue-
go, una eficaz colaboracién entre todos
los integrantes de la comunidad escolar y
una nueva forma de ejercicio de la fun-
cion directiva.

4, Una escuela donde exista una eficaz
colaboracién profesional entre el personal
docente

Cuando la tarea de ensenar y educar se
asume responsablemente, es decir, cuan-
do el profesor o la profesora sabe que de
su trabajo depende que sus alumnos lo-
gren los propdsitos educativos del grado
que atiende y del nivel educativo, cuando
se interesa por ellos como personas v se
propone “sacarlos adelante”, es evidente
que el trabajo docente es muy complica-
do. Veamos, a titulo de ejemplo, algunas
de las acciones que implica atender res-
ponsablemente a un grupo de alumnos, vy
que se corresponde con la jormnada de
muchos profesores:

Antes de la jornada, aunque sea por un
momento, es necesario dedicar un tiempo
a planificar las actividades del dia: como
interesar a los nifios, cdmo mantener su
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atencién, como lograr que comprendan
tal o cual concepto o avancen en el desa-
rrollo de alguna habilidad, qué hacer con
los nifios mas atrasados, etcétera.

Durante la clase el maestro tiene que
verificar constantemente si lo que pensé
-—y a veces escribi6— funciona: ;los ni-
fios se interesan?, ;entienden las indica-
ciones?, ;se involucran en las actividades?
Si esto no ocurre, es necesario ajustar el
plan sobre la marcha. Cuando alguna ac-
tividad funciona es necesario prestar aten-
cion a las opiniones, a las preguntas sobre
diversos aspectos del tema, y tratar de
ayudar a quienes maés dificultades tienen.
Casi siempre, cualquier profesor se en-
contrard con algln propésito educativo
para el que no tiene estrategias probadas,
ademés del reto que supone la atencién
especifica a cada uno de sus alumnos.

Ante esta variedad de situaciones, de
problemas y de preguntas, la formacién
inicial —aun cuando hubiera sido de
buena calidad— resulta insuficiente; el
conjunto de desafios del trabajo en el aula
hace necesaria la colaboracion entre los
profesores. Pero ademas, si la escuela ha
filado metas comunes que todos los
alumnos deben alcanzar al egresar de
sexto grado o ha establecido acuerdos
sobre la forma de funcionamiento de la
escuela, el trabajo colegiado resulta im-
prescindible: es necesario intercambiar
experiencias, establecer prioridades del
trabajo docente, acordar algunas estrate-
gias comunes, dar seguimiento a las tareas
planificadas, etcétera.

La colaboracién profesional entre
maestros exige dedicar mas tiempo al tra-
bajo colegiado, no sélo en el espacio del
consejo técnico sino también en reunio-
nes de maestros de un mismo grado o
ciclo o, en secundaria, de los que atien-
den a un mismo grupo. Pero estas reunio-
nes deben tener definida la materia de

trabajo; de poco servirla aumentar el
tiempo de reuniones si no se define antes
el propdsito y el tipo de actividades que
deben tratarse allf. Ademas, el trabajo en
equipo exige habilidades de comunica-
cion, disposicién para analizar colectiva-
mente asuntos que tradicionalmente se
consideran personales (como el trabajo en
grupo) y capacidad para tormar decisiones,
caracteristicas que no siempre estan pre-
sentes en la escuela y cuya formacion
exige también un proceso de aprendizaje.

De este modo, lo que ocurre en el aula
—logros, dificultades y fracasos, reglas,
modos de relacionarse con los nifios,
propésitos reales o formas de trabajar—
dejarfa de ser asunto privado de cada pro-
fesor y se convertiria en asunto que atafe
a toda la comunidad escolar.

Asimismo, al analizar los problemas
educativos de la escuela y al intercambiar
experiencias exitosas de ensefanza, el per-
sonal docente y directivo dispondria
—como ya sucede en muchas escuelas
involucradas en el proyecto La gestion en
la escuela primaria— de un espacio de
autoformacion que puede ser mucho mas
eficaz que las variadas ofertas externas de
actualizacién, puesto que responderia a las
necesidades concretas de cada escuela.

5. Una escuela donde el conjunto del
personal docente y directivo asuma su res-
ponsabilidad por los resultados educativos
al concluir un ciclo escolar o nivel educati-
vo (preescolar, primaria o secundaria) y
rinda cuentas a los usuarios del servicio

La evaluacion del aprendizaje y, més
precisamente, la asignacién de calificacio-
nes a los alumnos ha sido tradicionalmen-
te una facultad exclusiva del profesor de
cada grupo: es &l quien establece los crite-
rios y toma la determinacién acerca de si
un alumno acredita o no un grado escolar.
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Esta forma de operar, sumado a una con-
cepcién que confunde evaluacién con
medicién de la informacién que un alum-
no logra retener, olvida que en los resul-
tados educativos influyen otros factores,
entre ellos el propio desempefio docente,
el tiempo dedicado a la ensefianza y el
uso de los recursos educativos en el aula;
si a ello sumamos el hecho de que hasta
hace poco tiempo no se contaba con ins-
tancias externas a la escuela dedicadas a
medir algunos aspectos de los resultados
educativos, podemos explicarnos por qué
en nuestro sistema la cultura de la evalua-
cién es incipiente y escasa. Por ejemplo,
generalmente los profesores no toman en
cuenta los conocimientos que los nifios
poseen o las habilidades que han logrado
desarroliar hasta el ciclo escolar anterior, e
inician su trabajo con los primeros temas
que el programa marca.

Estd todavia mas ausente la evaluacién
de los resultados que obtiene cada escue-
la; cuando se trata de identificar proble-
mas y sus causas, un hecho que hemos
constatado en muchas escuelas es que la
primera reaccion de los profesores y di-
rectivos es explicar las deficiencias en los
resultados como producto exclusivo de
factores externos a la escuela: desnutri-
cién, violencia, medios de comunicacion,
desintegracién familiar, pobreza o mise-
ria, sin calibrar la influencia de la escuela
y del trabajo del maestro. Al explicar los
resultados educativos por la influencia de
factores externos, en realidad se mantiene
implicita la idea de que la escuela y el
trabajo del maestro tiene poca influencia
sobre los resultados que obtienen los
alumnos; ello permite “desresponsabili-
zarse” de los resultados del trabajo docen-
te y educativo en general.

En este campo es necesario que el per-
sonal docente y directivo de las escuelas y
zonas escolares asuma que gran parte de

los resultados que obtienen los alumnos
depende del trabajo cotidiano que se rea-
liza en cada escuela y en cada grupo. De
otro modo, ;como se explica el hecho de
que alumnos gque asisten a escuelas ubi-
cadas en la misma colonia, barrio o loca-
lidad obtienen resultados diferentes? Una
vez establecido este reconocimiento, es
indispensable establecer en nuestras es-
cuelas la evaluacion sistematica del
aprendizaje, centrada en los propdsitos
basicos; esta evaluacién debe abarcar as-
pectos del trabajo educativo tradicional-
mente no sujetos a evaluacién: el desem-
pefio docente —y dentro de éste, las
formas de ensefanza—, la funcion direc-
tiva, la organizacion y funcionamiento de
la escuela, entre otros.

La informacién recogida en el proceso
de evaluacion debe ser la base para tomar
decisiones que permitan fortalecer lo que
se realiza bien, corregir lo que no funciona
y emprender nuevas acciones. S6lo de esta
manera puede establecerse una estrategia
de mejoramiento continuo de la calidad.

6. Una escuela que reconoce el interés
y el derecho de las madres y los padres
de familia a participar en la tarea educati-
va y establece mecanismos para involu-
crarlos en la misma (sin delegar en ellos
las responsabilidades profesionales)

La escuela como institucién tiene una
mision especifica, para la cual se invierten
recursos sociales; sin embargo, paradéji-
camente, en muchas escuelas se conside-
ra que las madres y los padres de familia
carecen de razones y de legitimidad para
intervenir en la tarea educativa. La opi-
nién dominante entre el personal docente
y directivo es que la colaboracién debe
reducirse al sostenimiento material de las
escuelas; aun maés, entre los dichos que
circulan en el medio magisterial —
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verdaderas claves de la cultura escolar—
es frecuente considerar a las madres y a
los padres de familia como “armas de do-
ble filo”, porque “hoy te apoyan y mafa-
na quién sabe...”.

En esta cuestién se mezcla la reivindi-
cacion del caréacter profesional de la ense-
fianza junto con la defensa del caracter
cerrado de la escuela, institucion que fun-
ciona, como muchas otras, al margen de la
mirada publica. Construir una nueva rela-
cién entre la escuela y los padres es una
tarea dificil, no sélo por la diversidad de
opiniones que ellos tienen respecto a la
escuela y los maestros, sino porque se trata
de establecer nuevas reglas que faciliten la
colaboracién, sobre la base de que cada
uno realice la tarea que le corresponde.

Los profesores tenemos que asumir que
si la educacion y cada escuela se sostiene
con recursos sociales, la sociedad, y en
primer lugar las madres y los padres de
familia, tienen derecho a saber qué ocurre
en cada plantel, qué propésitos se buscan
con las actividades que se realizan, por
qué tal o cual alumno obtiene determina-
dos resultados, etcétera.

Una nueva escuela reconoce el dere-
cho de los padres a la informacién acerca
del trabajo realizado en la escuela, acepta
que su interés es legitimo y los involucra
como aliados en la tarea educativa, espe-
cialmente en cuestiones que le corres-
ponden: el cuidado de la salud fisica y
mental de los nifios, el establecimiento de
un ambiente familiar que fomente la segu-
ridad vy la confianza de cada nifio, el inte-
rés por lo que los nifios hacen en la es-
cuela. Ello no implica desconocer el
hecho de que existen familias o nifios en
condiciones extraordinariamente preca-
rias, para quienes la escuela es la tnica
opcidén para convivir en un ambiente sano
y para aprender sistematicamente. La pro-
puesta de convertir a las madres vy a los

padres de familia en aliados de |a tarea
educativa no debe confundirse con |a de-
legacion de nuestra responsabilidad pro-
fesional, lo cual sucede cuando se les pi-
de ensefar a sus hijos los temas qgue no

han comprendido o los que no han sido
tratados en clase.

7. Una nueva funcién directiva: de la
administracién escolar a la direccidn
educativa

Gran parte de lo que se hace o deja de
hacerse en las escuelas depende de las
formas de ejercicio de la funcién directi-
va. Desde cuestiones elementales como el
cumplimiento de las responsabilidades
laborales (asistencia y puntualidad), el
acceso a los recursos educativos de la
escuela (libros y otros materiales) y el uso
del tiempo escolar, hasta cuestiones me-
nos observables pero igual de importan-
cia: la jerarquia entre las tareas (por ejem-
plo, la importancia que se concede a los
concursos frente al trabajo sistemético y
cotidiano con los alumnos en el grupo), la
administracion de los derechos laborales
y de las sanciones que corresponden al
incumplimiento de las normas laborales
{cuando se aplican, a quiénes se aplican),
el tipo de relacién que se promueve entre
los integrantes de la planta docente y en-
tre éstos y las madres y los padres de fa-
milia. El ejercicio de la funcién directiva
define, en muchos casos, la imagen v el
ambiente escolar.

Actualmente, y como producto de la
dindmica histérica del sistema educativo,
muchos supervisores y directores ejercen
su funcion al margen de la misién de la
escuela. Como ha sido sefalado por
guienes han reflexionado sobre su labor,
frecuentemente se limitan a transmitir
instrucciones superiores, escasamente se
involucran en asuntos educativos y, para
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evitar conflictos, prefieren olvidar una de
sus funciones elementales: el manteni-
miento de la disciplina en el trabajo, que
es sustituida por el “compafierismo”.

El establecimiento de nuevas formas de
organizacion y trabajo demanda el ejerci-
cio de una nueva funcién directiva. No es
exagerado decir que, en gran parte, la
construccion de una nueva escuela de-
pende del trabajo de los directores, su-
pervisores y jefes de sector.

Una nueva escuela requiere que los di-
rectores conozcan a fondo la misién de la
escuela, sus implicaciones para cada grado
escolar, para el trabajo de cada maestro y
para la organizacién escolar en su conjun-
to y que, con esta base, tengan capacidad
para realizar las siguientes acciones:

a) Promover y coordinar la evaluaciéon
y el seguimiento sistematico de la tarea
educativa, y usar los resultados de la eva-
luacién para estimular el buen desempefio
y para corregir las deficiencias observadas.

b) Promover la colaboracién profesio-
nal entre los profesores y la solucién de
conflictos, sin afectar la calidad del servicio.

¢) Promover y encabezar una relacién
de colaboracion entre la escuela y las fa-
milias de los alumnos.

Ciertamente, para lograr una nueva
forma de ejercicio de la funcién directiva
no bastan cursos de actualizaciéon, sino
que se requieren importantes modifica-
ciones en las normas, en los procedimien-
tos administrativos y, especialmente, en la
relacion de los directivos con el sindicato
y con las autoridades superiores.

A modo de conclusién

La observacién cuidadosa del proceso
que han experimentado las escuelas don-
de el personal docente vy directivio ha de-
cidido voluntariamente su incorporacion
al proyecto La gestién en la escuela pri-
maria, ha demostrado que es posible
transformar varios rasgos de la cultura
escolar establecida. Sin embargo, es nece-
sario sefialar que —pese a los avances que
se observan en las escuelas participantes
en este proyecto— el establecimiento du-
radero de estos rasgos demanda medidas
de orden laboral y politico, administrati-
vo, de formacion en el trabajo y de un
conjunto de estimulos para el buen des-
empefo. Asi, por ejemplo, es muy proba-
ble que profesores y directivos de una
escuela que realizan una intensa actividad
se desalienten si no encuentran respuestas
a su trabajo en las autoridades superiores
o si los mecanismos de promocién laboral
siguen obedeciendo, como sucede con
frecuencia, a criterios ajenos al trabajo
académico. Algunas de las medidas indis-
pensables son las siguientes: a) establecer
mecanismos que garanticen el funciona-
miento regular de cada escuela, b) reco-
nocer en los hechos que el trabajo mas
importante, el que justifica la existencia
misma del sistema educativo, es el que
realiza cada maestro en su salén de clase
para alcanzar los propdsitos establecidos
en los planes y programas de estudio, y
que todas las acciones de todas las autori-
dades deben servir para que este trabajo
se realice en las mejores condiciones, c)
redefinir los mecanismos de acceso vy
permanencia en los puestos directivos, d)
consolidar el sistema nacional de evalua-
cion educativa, y d) impulsar decidida-
mente la participacién social.
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El funcionamiento de la escuela secundaria

y las condiciones del trabajo docente*

Vicente Mayorga Cervantes

La escuela secundaria es el titimo tramo de la educacién basica en México. No existe
duda en cuanto a la relevancia que tiene el maestro en |a formacién de los adolescentes
que asisten a la secundaria. De ahi que resulte necesario conocer y comprender el
contexto en el que se desarrolia el trabajo docente.

El presente ensayo tiene como propdsito abrir lineas de discusion acerca de uno de
los factores que inciden en la calidad del servicio que ofrecen las secundarias: las con-
diciones de trabajo de los maestros.' El supuesto principal de estas notas es que tales
condiciones constituyen obstaculos para que los maestros desempefien su funcion cen-
tral, que es la ensefianza. De ninguna manera se pretende justificar la carencia de com-
promiso de algunos maestros, quienes ocultan su falta de profesionalismo detris de las
condiciones de trabajo existentes.

Lo cierto es que se requiere comprender y explicar el contexto del trabajo docente
para tratar de incidir en mejorarlo, ya que como afirma Rockwell (1987) cualquier
propuesta para mejorar |a calidad de educacion tiene que pasar por el tamiz de las
condiciones reales del trabajo docente.

Al plantear un acercamiento analitico a las condiciones en que laboran las maestras y
los maestros de educacién secundaria es necesario reconocer dos hechos que permiti-
ran una visién no estereotipada de este campo:

Primero. La educacién secundaria es heterogénea. Por ejemplo, existen diferentes
tipos (general, técnica, telesecundaria), modalidades (regular, abierta) y turnos (matuti-
no, vespertino y nocturno). Aun con la reforma educativa de {993, que logré un alto
grado de unificacién curricular —ya que el plan y los programas de estudio son obligato-
rios para todos los tipos y modalidades—, existen campos en los que los contenidos son
heterogéneos (educacién tecnoldgica o artistica).

Segundo. En contra de lo que sugiere el sentido comun, el trabajo docente es diverso,
pues entre sus actividades se incluyen muchas que tienen poco o nada que ver con la
ensefianza. Seglin Rockwell (1986), el trabajo de los maestros puede ser analizado desde

* Escrito ex profeso para este programa.

! La principal fuente de informacién que me permite plantear algunas ideas para discu-
tir las condiciones de trabajo docente es mi experiencia como profesor de secundaria,
ademas de los escasos reportes de investigacién acerca de este servicio educativo.
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tres dimensiones: las actividades relacionadas con la ensefianza propiamente dicha, las acti-
vidades relacionadas indirectamente con |a ensefianza y las actividades de administracién.
Con fines analiticos, en este escrito se definen como elementos condicionantes del
trabajo docente los aspectos organizativos de |a escuela, las condiciones fisicas y mate-
riales del lugar en que laboran los docentes y su situacién laboral.
A continuaciodn se analizaran algunas caracteristicas de tales elementos con la finali-

dad de rastrear cdmo y en qué sentido pueden infiuir en el trabajo sustancial del maes-
tro, que es la ensefanza.

La organizacién escolar

De la organizacién cotidiana de las escuelas secundarias analizaré tres aspectos que se
relacionan en forma directa con el trabajo docente: el tiempo escolar, [a cantidad de alum-

nos con que se trabaja y la asignacién de la adscripcion a uno o mas centros de trabajo.

Los usos del tiempo

En la vida cotidiana de las secundarias existe una relacion estrecha entre las dimensio-
nes del trabajo docente y el uso del tiempo.

En primer lugar, el tiempo se ocupa en actividades relacionadas directamente con la
ensefianza. El mapa curricular prevé que cada clase tenga una duracion de 60 minutos, pero
en los hechos la duracién es de 50. En ese lapso el maestro debe establecer un ambiente
propicio para la clase y desarrollar actividades de ensefianza, ya sea una exposicidn, un
interrogatorio, un dictado, lectura de textos, realizacién de una practica, etcétera.

Sin embargo, el tiempo de clase también se aprovecha para realizar actividades rela-
cionadas indirectamente con la ensefianza como las siguientes: pasar lista de asistencia,
revisar tareas, aplicar examenes al finalizar cada bimestre, elaborar cuadros de califica-
ciones, atender ciertos problemas cuando es asesor de grupo y, por lo tanto, en oca-
siones, hablar con padres de familia.

En lo que respecta a las actividades relacionadas con el funcionamiento y Ia adminis-
tracién escolar, parte del tiempo prescrito para la ensefianza se usa para cumplir diver-
sas comisiones: aseo, puntualidad, ceremonias, cooperativa escolar, participacién en
concursos, etcétera.

Como se advierte, los cincuenta minutos formalmente destinados para la ensefianza
no son aprovechados al maximo. Una posible explicacién a esta situacidn es que en las
escuelas secundarias predomina una gestion escolar cuya orientacion es de tipo adminis-
trativo, y que, a partir de ella, se generan necesidades como el control de la asistencia y
el registro periédico de calificaciones en cuadros de concentracién, dejando de lado la

ensefianza y una evaluacién formativa que no sélo resuelva la acreditacion de los alumnos.
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La saturacion de grupos

La cantidad de alumnos atendidos es un problema que las maestras y los maestros
enfrentan cotidianamente. Si bien esta situacion es variable, ya que el nimero de alum-
nos por grupo cambia de acuerdo con la zona en que se ubique la escuela y el turno, es
comun observar que los grupos de turno matutino tienen entre 45 y 50 alumnos y los
grupos de turno vespertino tienen entre 25 y 30.

Pensemos en un maestro que atiende |2 grupos. Esto implica que debe manejar, por
ejemplo, 12 listas y, si aplica examen, tiene que revisar entre 600 y 300 pruebas, asi
como consignar las calificaciones en los cuadros respectivos.

Las escuelas que tienen grupos saturados (de 50 alumnos), generaimente padecen
problemas de hacinamiento ya que el tamafio de las aulas y la disposicién del mobiliario
apenas permiten que los adolescentes permanezcan sentados, con pocas posibilidades
de movimiento. En casos extremos se presentan verdaderas competencias entre los
alumnos para conseguir un mesabanco en buenas condiciones.

La cantidad de alumnos con que trabaja un maestro es, de acuerdo con Rockwell
(1987), un elemento que condiciona el tipo de relacion pedagogica y de las actividades
que puede poner en practica durante la clase. Por ejemplo, es seguro que para un
maestro que trabaja con 50 alumnos serd mas complicado aplicar una evaluacion
formativa, en comparacién con un colega que atiende a 25 alumnos.®

Los maestros “taxi”

En el dmbito de la secundaria se conoce asi a los profesores que tienen horas asig-
nadas hasta en tres escuelas, o a quienes teniendo la mayor parte de su tiempo
laboral concentrado en una escuela tienen adscripcién en otra por sélo tres o cua-
tro horas.

De esta forma muchos maestros tienen que desplazarse a dos escuelas durante su
turno, las cuales no siempre estdn cercanas. Podemos deducir que este tipo de despla-
zamientos tiene un efecto en el desempefio académico de los maestros y,en ocasiones,

en la reiterada inasistencia a cierta escuela, generando asi problemas colaterales como
los grupos sin maestro.

? También influye el hecho de que la secundaria sea considerada por la comunidad como
“buena” o “mala”. Por ejemplo, una percepcion del sentido comun es que las escuelas
técnicas son mejores que las generales o que las telesecundarias y, en consecuencia, las
primeras tienen mayor cantidad de alumnos.

? Por supuesto, no se desconoce que ademds de atender grupos pequefios (de 25 alum-
nos, por ejemplo), el maestro requiere, entre otras cosas, ciertas habilidades y conoci-
mientos que le permitan aplicar una evaluacién formativa.
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Condiciones materiales

El estado fisico en que se encuentran muchas de las secundarias en México constituye
otro de los factores que influye en el tipo de servicio que se ofrece a los alumnos. Ya
me he referido al tamafio de las aulas, pero en este aspecto también se deben conside-
rar los laboratorios, los espacios para las actividades tecnolbgicas, de educacion fisica, la
biblioteca y otros anexos.

En este ambito también existe una gran heterogeneidad pues, en términos genera-
les, las escuelas ubicadas en zonas urbanas cuentan con instalaciones en mejor estado
fisico que aquellas que se encuentran en regiones rurales. Algunos indicios sugieren

también que las escuelas técnicas dan mayor importancia al aspecto material que las
otras dos modalidades.

Los materiales con que cuentan los maestros para ensefiar también son parte de las
condiciones materiales. Este rubro se refiere tanto a los recursos tradicionales (el gis y
el pizarrén) como a recursos modernos (videograbadora, computadora, internet, tele-
vision, entre otros).

En principio se puede sostener que una escuela con instalaciones en buen estado
(aulas iluminadas y ventiladas, laboratorios con instrumentos en servicio, talleres equi-
pados, etcétera) y con los recursos necesarios permite que se generen ambientes
més favorables para desempefiar el trabajo docente. Sin embargo, para que los recur-
sos sean aprovechados por maestros y alumnos no basta con que existan en la escue-
la, se requiere ademds una organizacién que permita y promueva dicho uso. Existen
escuelas, por ejemplo, en las que los directores y los maestros prefieren no utilizar

los recursos disponibles para asi evitar posibles problemas debido a la descompostu-
ra de un aparato.

Condiciones laborales

En este apartado se abordan dos aspectos que juegan un papel determinante en la
definicidn del trabajo docente: el salario magisterial y la salud de los profesores.

El salario

Si bien la Ley General de Educacién (1993) ordena al Estado otorgar un salario profe-
sional para que los maestros alcancen un nivel de vida decoroso para su familia y para
que dispongan de tiempo para preparar sus clases y se perfeccionen profesionalmente,
ia realidad es que los sueldos estan lejos de cumplir con tal propésito, aunque habria
que reconocer que durante los Gitimos diez afios el salario ha detenido la vertiginosa
caida que llegd a sus limites al final de los afios ochenta.

En tiempos de crisis econémica los modestos salarios magisteriales han propiciado
que muchos docentes improvisen estrategias para complementar sus ingresos. Asi, los

docentes se pueden clasificar en diversos grupos. El primero lo integran quienes se
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dedican Unicamente a la labor educativa en secundaria (sea con tiempo completo © con
medio tiempo). Los maestros que trabajan en primaria y secundaria forman el segundo
grupo, El tercer grupo reune a los maestros que complementan sus ingresos con actj-
vidades diferentes a la ensefianza, generalmente por medio de la economia informal, en
el interior o fuera de la escuela.

El salario es un factor que puede influir negativamente en el tiempo dedicado ala
ensefianza, ya que algunos maestros ocupan el tiempo de clase para realizar actividades
econdmicas personales, o bien, justifican su falta de iniciativa y compromiso con la
profesion y los alumnos con una frase cinica: “La SEP hace como que me paga y yo hago
como que trabajo”. Por otro lado, no hay evidencias de que exista un impacto positivo

en las practicas de ensefianza de los maestros que perciben un salario mayor que el
resto de sus compafieros.

Actualmente los ingresos de los maestros de secundaria son diferenciados, sobre
todo por la implementacién de |a Carrera Magisterial, Este sistema de estimulos esta-
blece categorias (A, B, C, D) a las cuales se tiene acceso mediante un sistema de evalua-
cién anual. Algunos sefialamientos criticos sostienen que el escalafon horizontal no ha
‘tenido un impacto evidente en mejorar el desempefio de los maestros, aunque sf sus
ingresos, ya que un docente con 20 horas que se ubica, por ejemplo, en la categoria C
percibe, en 1999, alrededor de cuatro salarios minimos al mes.

LLa salud de los maestros

No existe investigacion sistemdtica relacionada con la salud de las maestras y los maes-
tros. No obstante, se puede afirmar que los requerimientos de la profesién docente en
secundaria tienen implicaciones fisicas y psiquicas para los maestros, por lo que es nece-
sario realizar estudios que identifiquen las relaciones entre salud y desempefio docente,

Las fuentes de enfermedad se encuentran en el tipo de labor que se desempefa ya
que, invariablemente, el maestro trabaja con personas: alumnos adolescentes, padres,
colegas, autoridades. Martinez (1991) sostiene que debido a la tensidén constante los
maestros pueden padecer angustia, fatiga residual y pérdida de memoria. En un estudio
realizado por educadoras se encontré que en México, las enfermedades docentes mis
frecuentes estan relacionadas con la garganta, el oido, 1a vista y, en casos extremos, con
problemas emocionales y de neurosis (angustia, obsesidn, temor).*

Por otro lado, ya se ha explicado que las condiciones materiales y de organizacién de

horarios no siempre son favorables, por lo que es probable que ahi se encuentre una
de las fuentes que merman la salud del docente.

¢ Grupo de Maestras Democréticas (1984).
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Conclusiones

Como se advierte en el desarrollo de estas notas, la estructura y organizacién de las
escuelas secundarias y, por tanto, las condiciones laborales de los profesores de ese
nivel, no son del todo favorables para una educacién de calidad.

La investigacién educativa en secundaria no deberia soslayar este aspecto tan im-
portante, pues si bien la reforma a los planes y programas de estudio son un aspecto
esencial, el contexto en el que se desarrollan y los sujetos que la llevan a a practica son
igualmente determinantes.

De esta forma, las politicas para mejorar la educacién secundaria deberian orientar-

se 2 modificar paulatinamente los campos normativo, material y laboral para apuntalar
la reforma curricular.

También es necesario que la gestidn en las escuelas secundarias se aleje de las orien-
taciones administrativas que soslayan la ensefianza y sus resultados reales. Ello implica
eliminar todas aquellas actividades que si bien posibilitan el funcionamiento administra-
tivo de la escuela, lo hacen a costa de la formacién de los estudiantes.
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El trabajo en el jardin de nifios:

opiniones de educadoras*

Concepcion Torres

|

{Qué es lo que pasa en un jardin de nifios cuando cierra sus puertas, una vez que in-
gresan los pequefios, jcudles son las prioridades de las educadoras en su labor de ense-
fianza?, jcudl es el papel de directoras y supervisores!, ;qué influencia tienen las madres
y padres en este nivel educativo? Estas interrogantes se plantearon a siete educadoras
que faboran en distintas localidades del estado de Veracruz:' dos del sistema transfe-
rido, tres del sistema estatal (dos trabajan en el mismo plantel) y dos actualmente se
ubican en el Departamento de Educacién Normal de la Secretaria de Educacién y Cul-
tura. La intencién no es presentar criterios tnicos ni conclusiones acabadas, sino ofre-
cer algunos ejemplos de la amplia gama de concepciones y experiencias que poseen las
maestras de preescolar, con el fin de generar la reflexién sobre las dificultades y satis-
facciones que se encuentran en el desempefio de esta labor profesional.

de nifios: opiniones de educadoras”, en SEP,
y materiales de apoyo para el estudio.

Los objetivos de las educadoras
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lgual que sucede con los maestros de cualquier nivel, entre las educadoras hay muilti-
ples concepciones sobre el sentido de su tarea de ensefianza. En este nivel en particular,
las diferencias parecen haberse acentuado con la introduccién del Programa de Educa-
cién Preescolar 1992 (PEP 92), que propone una forma de trabajo basada en el desarro-

llo de proyectos surgidos del interés de los nifios. Por ejemplo, dos de las educadoras
entrevistadas comentan: ’

Programa

M1: —Al principio, el PEP 92 nos costé mucho trabajo. Ocurria que en muchos ca-
sos se interpretaba como dar la libertad completa a los nifios, y en algunos jardines se

n (2001), “El trabajo en el jardin

veia a las educadoras platicando como si nada, porque decian que tenian que dejar a los
nifios hacer lo que quisieran.

0
Escuela y Contexto Social.

Antes, las maestras hablaban de maduracidn y les interesaba que los nifios madura-
ran en todos los aspectos: fisico, intelectual, social. Por ejemplo, los nifios debian reali-
zar ejercicios de control muscular, y actualmente eso ya no es vélido.

Licenciatura en Educacion Preesco

Tarres, Concepci

* Entrevistas con profesoras de educacién preescolar, México, documento, 1999.

' La antigiiedad frente a grupo de cada una de ellas es: M1, 23 afios; M2, dos afios (y 10
meses como directora); M3, 12 afios; M4, tres afios; M5, ocho afios; M6, cinco afios y M7,
10 afios (y uno como directora).
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Mé: —Yo creo que depende de tu propia interpretacién, porque si yo maestra sé
que a un nifio le hace falta, aunque el programa dice que no, antes de que ingrese a
primaria le voy a ensefiar de dénde a dénde se escribe, que no se vaya de bajadita,
que no debe empezar en la esquina de abajo, que es necesario seguir un orden, que
hay una convencionalidad.

En algunos planteles, la confusion inicial respecto del cambio en la concepcidn y las
formas de hacer de las educadoras se resolvié mediante la discusion colectiva y el esta-
blecimiento de acuerdos:

M5: —Tuvimos que reflexionar respecto de cuédles son nuestros objetivos, y en la
escuela empezamos a tomar acuerdos en cuanto a qué buscamos y hacia donde diri-
girnos: queremos que los nifios sean auténomos (bueno, en la medida de nuestras
posibilidades); que conozcan y tengan contacto con todo lo que hay a su alrededor, que
tengan libertad, que se expresen... '

Sin embargo, en otros casos las diferencias en cuanto a los objetivos y los medios
para lograrios han creado situaciones dificiles entre colegas, como la que describe otra
maestra:

M7: —Al principio mi directora no crefa en mi porque era recién egresada de la
Normal y llevaba el método por proyectos de trabajo. Los primeros trabajos de mis
nifios, es obvio, no los realizaban a la perfecciéon, sobre todo comparados con los de la
maestra anterior, que era de las que recortaban todo y el nifio nada mas pegaba. Cuando
ellos mismos hacfan sus dibujos con acuarelas o con otro material,y yo se los entregaba
a la directora, me los rompia. Decia que yo tenia que cambiar mi modo de trabajo
porque no estaba rindiendo... y es que te consideran buena maestra si sacas de prees-
colar a un nifio casi sildbico o alfabético-silabico, pero si no es asi, no sirves.

Algunas formas de entender el método por proyectos de trabajo son las siguientes:

MS5: —A partir del trabajo por proyectos, ya sabemos que se desarrollaran las cua-
tro dimensiones del nifio, asi que trataremos que todos los dias se relacionen integral-
mente para poder desarrollar de manera armoénica todo su cuerpo.

MI: —Yo tengo este concepto del método de proyectos: es solamente un pretexto
para trabajar. Al final de cuentas no es tan relevante el proyecto que vayamos a tomar,
ni si vemos siempre los mismos temas, lo importante es lo que se trabaja con cada uno
de los nifios. Por ejemplo, puede ser siempre el tema de los animales (porque ciertamente
es lo que mas les gusta, les encantan los animales), pero al final ti veras los temas que
tenias planeados, por ejemplo, los colores. Los nifios nunca te van a decir: yo quiero
gue hoy veamos los colores, pero yo sé€ que ésa es mi planeacion. Si yo estoy en un
jardin urbano, quiz4 los nifios tengan interés en ver una computadora,y en el campo tal
vez les interese como nacen los pollitos: con los dos temas es posible que distingamos
tamafios, colores, formas, y que podamos dibujar, ver o hacer lo que queramos.
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Considero que el trabajo como se intenta hacer es muchisimo més que lo otro,
porque antes uno planeaba (y eso de planear, entrecomillado), y ya sabiamos qué hacer
toda la semana. Y ahora no, porque nuestra planeacion es una idea global de lo que
ocurrira; posiblemente surjan mil cosas y debamos ir caminando y desviandonos, y lo
que habiamos creido terminarfa de tal forma, a veces da la vuelta completa.

Acerca de los temas que se abordan, dicen:

MI: —Yo he trabajado con todos los programas, asi que he podido darme cuenta de
cémo fue evolucionando la situacién. Al principio nos enviaban de la direccién los te-
mas que debiamos tratar: la oveja, la vaca... y después, cuando preguntibamos a los
nifios qué querian trabajar, nos dimos cuenta de cémo cambiaba el interés; temas que
jamas hubiésemos creido nosotras, que estamos en contacto con ellos, que les intere-
saran tanto. El tema que nunca fallé en todos los afios que yo trabajé con proyecto fue
cémo nacen los nifios.

Cuando una trabaja los proyectos, a veces tienes que ser un poquito inductiva, indu-
cir para cambiar un poco la estructura, y ellos se acostumbran muy facilmente... pues
entonces vamos a ver qué piensan de esto,y ellos ya saben que podemos ver aigln casete
y lo comentamos, o algin material de los que hay en el jardin, o contamos un cuento,
nos vestimos de esto ¢ lo otro... ellos empiezan a conocer ia estructura que ti puedes
armar en un proyecto; en ese momento es cuando debes empezar a moldear, ;no?,
pues para eso estds, para empezar a moldear.

M2: —La primera vez que me preguntaron cémo nacen los nifios, yo les dije: a ver,
;oMo nace un gatol:nace de la colita de la gata; jy el perrol... y dice un nifio:yo vi como
nace un burro y también... Y en ese sentido yo les respondi: nosotros, como seres
humanos, también nacemos asf, muchos de ustedes nacieron por la colita de su mama,
nacen de la panza de ella cuando tienen problemas, cuando ustedes vienen sentadi-
tos... Nada mas es explicario; pero cuando dos mamds se me vinieron encima: {que
por qué les dije a sus hijos!... Yo ya no sabia si habfa hecho bien o mal, hasta que hablé
con una mamd que era mas lista, ya platicando ella me dijo: no, tiene razén, maestra... La
otra mama como que era muy persignada, nunca la convenci de que es importante que
el nifio se dé cuenta... Desde entonces me quedo una pregunta: ;cémo puedo realizar
mi trabajo sin la interferencia de los padres?

MI: —Sucede que no podemos ocultar la verdad a los nifios; normaimente han vi-
vido ese acontecimiento, como tU dices, en algin animal, y ademds los nifios son muy
observadores, pero somos nosotros quienes, a veces, creemos que al nifio sélo pode-
mos cortarle un mensaje pequefiito,y no es cierto, el nifio observa y sabe mas de o que
nosotros creemos... Si los nifios ven que alguien va a tener un bebé, casi siempre piden
hablar de cémo nacen los nifios... entonces, por ejemplo, como parte del proyecto,
invitarfamos a un médico, a una enfermera, a alguien que diera una pequefa plética; invita-
riamos a la mama que estd embarazada, los nifios la verian, le tocarian el vientre, sen-
tirfan cOmo se mueve, etcétera... podemos sacarle muchisimo provecho a eso.
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La aplicacién del método de proyectos no esta exenta de dificultades. Algunas se
mencionan a continuacion:

MS: —Este afio yo tuve primero y fue dificil porque nadie querfa participar, sola-
mente una nifia era quien siempre proponia y decia, y los demas callados. Con nifios de
primero es muy dificil, porque algunos se pasan seis meses llorando por la mama, o
de repente llegan superbien y después del recreo se acuerdan de sumaméy lioran,y de
cierta forma descompensan a los otros; con ellos es necesario dirigirse primero a lo
afectivo, y ya después, lentamente irlos encaminando al método de proyectos, sugerir-
les: vamos a ver esto y esto, e ir poco a poco ensefidndoles como vamos a planear a
partir de sus intereses, ir armando el proyecto en el friso con las actividades que ellos
sugieran, el material y todo. Los nifios siempre, a partir de que empezamos a planear y
a proponer proyectos, se van yendo por los animalitos: que el gato, que el perro, el
pescadito... Bueno, jpero no hay otra cosa mas importante! Miren, fijense, abran bien
sus ojitos,a ver, vean qué es lo que les interesaria... y siempre regresaban a lo mismo. Esto
es dificil, porque por mas que te pares de cabeza y les digas: miren esto, si de ellos no
sale, tl tampoco les vas a imponer, porque ya estarfa yo trabajando tradicionalmente.

M3: —En nuestra comunidad también cuesta mucho trabajo el segundo grado, por-
que hay muchos papas que no inscriben a los nifios al primer afio, y hay que empezar
todo con ellos. Haz de cuenta que juntas primero y segundo en un solo ciclo escolar, y
cuesta muchisimo trabajo adaptarlos al método de proyectos.

Las mismas educadoras ofrecen algunas ideas para enfrentar estas situaciones:

M5: —Cuando un alumno llega por primera vez o viene de otro jardin, los nifios que
lo reciben tienden a estar con él, como que lo jalan un poquito, lo llevan, lo guian, le
explican. Lo que si necesitan de nosotras quienes llegan es un trato quiza un poquito
mas individualizado, por ejemplo en cuanto a que: mira, el lapiz se toma asi; si el nifio ya
sabe tomar el ldpiz pero no sabe aun escribir su nombre (porque uno de los objetivos
es que el nifio visualice y después escriba su nombre), quiza yo le diga: mira, vas a copiar
tu nombre, y se lo escriba en grande para que en cada trabajo él lo copie.

M2: —Yo no concibo una educadora sentada; necesitas estar al ritmo del grupo,
tanto con los nifios que tienen experiencia como con los que no. Tengo que estar cuidan-
do si en realidad hay trabajo en equipo; si uno distingue que algin nifio no alcanzari el

nivel adecuado con e! apoyo de sus compafieros, necesitas darle mayor atencién direc-
ta, hasta que notes que se va integrando un poquito mas.

Mé: —Una puede poner en prictica distintas actividades de acuerdo con el avance
de los nifios; si algunos todavia no pueden hacer un circulo pequefio en un cuaderno,
entonces todos lo hacemos grande; pero si hay algunos que quieren hacer bolitas mas
pequefitas, pues ellos las hardn mas pequefitas. Tienes que detectar la forma de aten-
der tanto a los que estan mas avanzados como a los que no.

Una maestra, al hablar sobre las diferencias entre los nifios cuyas maestras traba-
jan con el método de proyectos frente a las que no |o hacen, dice:
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M7: —En mi jardin lo notamos mucho en los ensayos... Los nifios de inicial son mas
disciplinados, obedecen mas, son més auténomos, pero a la vez respetabamos mucho el
trabajo de los nifios de segundo, y cuando a los nifios de segundo les tocaba participar,
no habfa control de grupo, cada quién hacia lo que querfa; en cuanto al trabajo de aula,
los nifios de primero les decian a los de segundo: hoy estamos viendo esto, o fijate que
vamos a ir a tal lugar, y los nifios de segundo muchas veces se quedaban con ganas de
contar algo y no decian nada... entonces qué pasaba. Luego, cerca de mi salon, atras
del enrejado, estaban los nifios de segundo viendo qué estaban haciendo los nifios, y
luego iban y le decfan a la maestra de segundo: es que la maestra de primero, la maestra

Lulg esta haciendo esto... Bueno, es que ellos son ellos y nosotros somos nosotros,
era la contestacién de la maestra...

La presencia de las madres y padres de familia

Aun cuando existan excepciones en algunos contextos, es posible afirmar que preescolar
es el nivel educativo en el que se advierte mayor presencia de las madres y padres de familia,
De manera preponderante, ellos esperan que sus hijos regresen a casa con un dibujo
“bonito” y,en muchos casos, demandan a la educadora que les ensefie cosas especificas (las
letras o leer y escribir). Las educadoras entrevistadas narran algunas experiencias:

M2: —Los padres estaban acostumbrados a determinadas cosas, por ejemplo a que
los nifios hicieran un trabajito muy bonito, pero que era 90 u 80% elaborado por la edu-
cadora y el [0% por el nifio, y se hacian a la idea de que asi se trabajaba, que asi se debia
hacer. Y con el PEP 92 ocurre que el trabajo ya no es de esa manera; ahora los papas
preguntan a los nifios: qué hiciste... y como hasta el mismo nific estaba acostumbrado,
le dice: hoy no trabajé... ah, ;no trabajastel, pero como que no trabajaste... pero la
respuesta se debia a que no llevaba a su casa una hojita bonita o un trabajito.

Una vez me pasd que me tuve que ausentar por dos dias de mi grupo y la acompafiante
de misica se quedd con ellos. En esos dos dias hicieron unos trabajos preciosos los
nifios, muy bonitos... y cuando regresé, me voy encontrando ahi a los papas, diciendo
que por qué Malena, sin ser maestra, si hizo trabajar a los nifios y yo no... yo me senti tan
mal, porque cémo puede ser posible... después me fui tranquilizando, y agarré los traba-
jos de todos los nifios, agarré el trabajo que hicieron con la maestra y me puse frente a los
padres con el programa en la mano a explicarles por qué esto, por qué lo otro, tratando de
darme a entender; de no hablarles con un vocabulario complicado. Estuve como un mes
trabajando con ellos en talleres, por las tardes, sobre la importancia de que los nifios
hicieran su trabajo, qué es lo que se pretende con el nuevo programa de educacion pre-
escolar, hacia dénde va, cudl es ese proceso en que el nifio debe ir aprendiendo, porque
la preocupacién del padre era que aprendiera a leer y a escribir. Ademas, yo también
tenia el problema de que la otra maestra que daba el mismo grado que yo, tenia forma-
¢ién de primaria, y sus nifios si salian escribiendo y casi leyendo.
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Cuando les aclaré hacia donde iba mi trabajo, les dije: ahora si, diganme en qué no
estan de acuerdo y qué opinan,y ya empezamos a trabajar... porque muchas veces los
padres si obstaculizan el trabajo de uno.

M3: —Yo he observado que los padres, por ejemplo, por las tardes, en su casa, ponen
al nifio a hacer una plana,io ponen a que se aprenda las vocales... Uno lo que hace en este
caso es decirle: sabe qué, no lo haga... porque muchas veces ni es la forma, ni es el
método, ni es el momento adecuado... Pero, bueno, pues ya en realidad los papas hacen en
su casa lo que creen conveniente; pero si, uno trata de concientizarios y de hacerles
entender que no es el momento para que el nifio aprenda...

La solucion que las maestras han encontrado para este tipo de problemas es, en
todos los casos, la comunicacién con los padres:

M3: —Se requiere hacer labor de concientizacién con los padres. Nosotras, por
ejemplo, al principio del curso tenemos una junta con los papés para explicarles cdmo
se trabajara, qué vamos a realizar con los nifios y los objetivos que perseguimos. Mu-
chos papés si aceptan de muy buena gana la forma de trabajo, y otros no.

MS5: —En nuestro caso, se hacen demostraciones educativas dos veces al afio, para
que los papas vean los avances de los nifios. Este afio también realizamos un taller con
los papds, y me parece que si comprendieron que, por mas que se quiera, hay momen-
tos en la vida de los nifios en que no les es posible entender o aprender todo lo que
uno quisiera, y hay que llevar un método, hay que ser progresivo. Creo que en el jardin
hubo muy buena respuesta de los papas.

La escuela

No en todos los casos existe una coincidencia clara de las prioridades establecidas por
la direccidén de una escuela y las de las educadoras; también es frecuente encontrar
diferencias significativas en los enfoques y formas de trabajo de las maestras de un
mismo plantel. Aunque hay muchas excepciones, las directoras suelen asignar mayor
peso a los aspectos que favorecen la imagen de la escuela hacia el exterior, que al trabajo
que se realiza con los nifios, Las maestras entrevistadas relatan experiencias distintas:

M3: —La directora nos recalca mucho las reglas de conducta con los alumnos, por-
que es una comunidad donde a veces los nifios hacen lo que quieren, porque los papés
también los dejan hacer lo que quieren.

M5: —A nosotras, en nuestra escuela, nos dan la libertad de trabajar con el método
de proyectos y nos piden que le demos a eso el mayor tiempo; ya después podemos
hacer actividades libres y actividades cotidianas.

Mé: —En nuestro caso, la directora si nos apoya, lo hemos logrado. Se organiza el
consejo técenico, se platica con la directora y con las demas maestras sobre nuestras
necesidades, y la directora est4 dispuesta a ayudarnos. El tnico problema es que las maes-
tras estan acostumbradas a tratar con 40 o 50 nifios, pero, logico, con otro método,
adecuado para otros nifios, Queramoslo o no,los nifios han cambiado, no son iguales a
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los nifios de hace 20 afios que, como dice mi mamd (quien también es educadora), les
decian: mis hijos, ahi se sientan, y ahf los veias, no se paraban de ahi.

M7: —Cuando estuve de bidocente, mi directora se encontraba al otro lade, como
a |5 minutos caminando, y cuando le proponfa alguna actividad me decfa: no, mejor asi,
y siempre era lo mismo. Mi directora actual es accesible, es exigente aunque a veces
ella no hace lo que pide; por ejemplo, pide llegar a tal horay se supone que ella deberia
llegar antes, y llega hasta después o no va y pone cualquier pretexto.

M4: —En donde estoy ahora las relaciones son armoniosas, pero hace dos afios
estuve en un jardin en donde, si queria llevar a los nifios de paseo a ver algo relacionado
con el proyecto, la directora no me apoyaba, me decia: no, aqui los nifios no salen por-
que se molestan los papas. Con otras compafieras yo traté de poner las areas y ella
llegaba y me decix 2 ver, por qué tanto escandalo, mira, los nifios estan tirados ahi. Yo
le decfa: maestra,es que estan en el rea de construccion. No, no, no, aqui todos en
sus mesitas, porque si llega la supervisora me va a poner un acta de no sé qué. Le ex-
plico: maestra, pero esto es el método de proyectos. No, no, no, a ver nifios, se me sien-
tan, recojan las cosas. ..

M2: —Respecto a la supervisién, cuando fui directora comisionada, el supervisor
atendia primaria y preescolar,y yo no podia encontrar en él un apoyo respecto de lo
académico, sélo se interesaba en cuestiones de documentacién, me hablaba: sabes
qué, en él mes de febrero llénate las hojas esas grandotas. Incluso, me pasé que tenia
una maestra que llegaba en la mafiana y era sentarse en su sillay jamas se paraba, y los
nifios se dormian; por mas que yo le platicaba, que hacia reuniones para ver cuestio-
nes técnicas pedagdgicas, no cambiaba. .. fui dos veces con el supervisor: maestro, mire,
tengo este problema... su respuesta siempre fue: no vas a poder hacer nada porque los
maestros no quieren problemas con el sindicato... entonces, ;cémo puedo obligar a es-
ta maestra a que trabaje’

En cuanto al funcionamiento del consejo técnico —temas que se tratan, regularidad
de las reuniones- también hay experiencias distintas:

Mé: —Nosotras si tenemos nuestro consejo técnico, y la directora a su vez asiste
mensualmente a las juntas de consejo de la zona. La Uitima reunién del ciclo fue pre-
cisamente para evaluar el trabajo de consejo técnico dentro de la institucion; llegamos
a la conclusidn de que si se estaba cumpliendo, nos mandaron un folleto acerca de io
que es el consejo técnico, los objetivos, todo lo que se realiza. Yo fui este afio la secreta-
ria y me tocé hacer todas estas cosas y sf trabajamos... se trabaja con los objetivos. ..
también, como en este jardin somos muchas jévenes y quizé no tenemos toda la riqueza
de, por ejemplo, cantos y juegos, del consejo técnico surgié la inquietud de realizar los
viernes una sesién con una de fas maestras que ya tiene muchos afios de servicio. ..
cada viernes nos daba una clase de cantos y juegos y trataba de compartir su experien-
cia, muy bonito... A las practicantes que llegaron también les gusté mucho.
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M5: —Las reuniones se efectian después de despedir a los nifios, fuera de la jor-
nada... y todas las maestras se quedan, hasta ahorita no hay alguien que se quede con
malas caras o que esté de malas.

M4: —En el jardin donde estaba antes, si acaso habia consejo técnico era para tratar
temas administrativos, para organizar fiestas o para hablar mal de la supervisora. Ahora,
en el tiempo que he estado en este jardin, no hemos hecho nada... todas las reuniones
se cambiaban de fecha: que mafana, que la préxima semana, y asi nos la fuimos llevando.

Las otras actividades de una educadora

La tarea de ensefianza no es la Unica actividad a la que una educadora dedica su
jornada laboral. Constantemente debe atender la preparacién y desarrolio de con-
cursos, festivales y campafias promovidas por la propia escuela o por distintas instan-
cias y sectores;algunos ejemplos son las miniolimpiadas, la confrontacion de escoltas,
los festivales y desfiles navidefios, las campafas de {2 Cruz Roja, de Salud, de Preven-
cion del Delito, etcétera. La realizacion de estas actividades repercute directamente
en el trabajo con los nifios:

M2: —Pasa que estamos con un proyecto, y de repente la inspeccién nos pide ver lo de
la Cruz Roja, nos guste o no nos guste; aunque estemos a la mitad de un proyecto, muy
interesados, tenemos que cortar. O estamos apenas iniciando un proyecto cuando se pre-
senta una confrontacién de rondas y debe uno prepararfa... o lo del Himno Nacional. ..

Mé: —Todas esas cosas se tienen que cumplir y muchas veces eso provoca que
descuidemos un poco el trabajo directo dentro del aula, con los nifios, vigilando su desa-
rroflo. En los jardines de la ciudad, quizd como estamos tan cerca de las instancias
promotoras de los concursos y programas, a veces se le da mas importancia, més peso,
al hecho de que la escuela haga un buen papel, porque nosotros vamos a representar a
la escuela, y eso nos obliga, en ocasiones, a descuidar un poco el trabajo en el jardin,
a pesar de que ahi se nos da toda la libertad y el apoyo para trabajar con los nifios.

M3: —El concurso de matrogimnasia, por ejemplo, implica que un mes antes em-
pecemos a ensayar con los nifios y con los papas. Es bueno, porque sirve para vincular
el trabajo de la escuela con los padres, pero si roba mucho tiempo al trabajo en el
aula con los nifios. Y a veces no se realiza con todos los nifios, porque nos dicen: de
tu grupo vas a tomar |5... Bueno,tomo 15, ;y qué Ie hago a los otros 15 que dejo en
el salén? Como quiera, los estoy descuidando, los 15 que participan estdn desarro-
llando algunos aspectos, pero los otros no. Intento dejarles trabajo: miren, mis hijos,
en lo que salgo, ustedes van a hacer esto... la nifiera me apoya, porque en el jardin
tenemos una nifiera por grupo, pero no en todos los jardines es igual y ademds, pues
iogico, la nifiera no tiene la preparacion, aunque lo haga de buena voluntad y con
todas las ganas, lo que hace es entretener a los nifios.

MS5: —Y a veces ocupamos la tarde para ver lo del vestuario y esos detalles, pero a
veces tenemos que tomar un pedacite de la maRana.
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Mé: —Otra cosa es la confrontacién de escoltas, en la que participan los nifios de
segundo. Le dedicamos mes y medio, porque nos piden lo mismo que a los nifics de se-
cundaria: abrir y cerrar escolta, conversiones, flancos, y la posicidn para recibir y en-
tregar la bandera. En ese caso descuidamos a 28 nifios por atender a seis (dos de mi grupo
y dos de cada uno de los otros grupos). Esos 28 nifios que yo dejo en mi aula durante
una hora diaria 0 mas tiempo, también lo resienten, y eso se refleja mas adelante: que
mis nifios todavia no saben esto o que todavia no aprenden aquelio.

Otra parte dé la jornada laboral de una educadora se emplea en el cumplimiento de
algunas cuestiones administrativas:

Mé: —Otra cosa que también resta un poco de tiempo es el papeleo. En ocasiones nos
dicen: hay que llenar tales hojas... ;Y los maestros por qué?,porque los maestros tienen
los datos de los nifios, por esto, por aquello. Por ejemplo, desde el afio pasado nos manda-
ron lo de la CURP, nosotras lo llenamos y qué pasé: no fue tan facil, tres veces se nos
mandé el papel... Le hablaban a la directora de la supervision y e declan: tiene que venir
urgentemente por estos papeles. ;Por qué?, porque a mi me los acaban de enviar y deben
estar listos mafiana Entonces iba la directora a fa supervisién terminando la mafiana de
trabajo, recogia los papeles y al otro dia en la mafiana: saben qué, muchachas, dejen a sus
nifios haciendo algo, que los cuiden las nifieras y vénganse porgue hoy a las 12 tengo que
entregar estos papeles... Y ahi estdbamos, todas llene y llene papeles, toda esa mafiana
perdida. Al otro dia: saben qué, ya me lo revisaron, esto no es asi, es asa, que se cambid de
opinidn. .. Porgue muchas veces era eso: es que esto no era asi,cambia, entonces, vénganse
otra vez y vuelvan a llenar.

M3:—Y lo que pasa es que se apoyan en nosotros porque saben que estamos
dispuestas y que lo haremos por nuestros nifios, pero tampoco se vale que nos carguen

toda la mano, porque entonces vamos a descuidar nuestras clases por hacer lo de otras
dependencias...

Para concluir: algunas ideas para las nuevas educadoras

Dicen las maestras entrevistadas que en su profesion hay algunas cosas que sélo se
aprenden con la experiencia. Se refieren a esos “secretos” que les hubiera gustado
conocer cuando estuvieron por primera vez frente a un grupo y que ellas desean com-
partir con las futuras educadoras:

Mé: —En una fibrica, la persona que corta fa tela tiene su secreto para hacerlo, y
ese secreto no se tiene que ir con ella cuando se jubiie o falte por enfermedad, la persona
que liegue debe conocerio. Asi también nosotros: todos esos secretos y esas cosas que
uno ignoraba deben compartirse. Por ejemplo, yo no sabia que al recibir a un nifio en
primer afio de preescolar, tiene que aprender el nombre del jardin, por qué se llama asi,
quién fue la persona de quien recibié el nombre la comunidad... de todos esos detalles
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se da uno cuenta en las clases y a veces en ningln momento, porque ya se me fue, ya se
me pasé y no lo hice. Otro secreto radiea en fa importancia de que los nifios sepan
quiénes son, en donde estin y gue se sientan orgullosos de ser lo que son. Ver el
proyecto de los animalitos en dimensidn abstracta puede resuitar valido, pero quiza ver
otro tipo de proyectos me permita desarrollar mas otras dreas del nifio.

Yo tengo una ventaja: en mi familia hay educadoras de afios, y cuando yo no sabia
algo iba y les preguntaba, pero no es el caso de todas las compafieras. Por ejemplo,
muchas compafieras al entrar no conocian juegos especificos, no conocian ejercicios de
maduracién, para ellas era igual poner al nifio a trabajar en una hoja de cuadro peque-
fio que en una de cuadro grande. A mi, mi mama me propuso:lo primero es hacer que
el nifio raye, y te va a responder muchisimo mejor si lo sacas al patio con un gis; después
te pasas al papel bond, luego a la hoja tamafio oficio, de ahi a la hoja tamafio carta y al
final al cuadro de 14 milimetros. Por desgracia, quienes no conocen educadoras que ya
tienen tiempo trabajando, no saben estas cosas. ,

M7: —Lo maés importante y bésico es darte td a los nifios, tenerles sobre todo
paciencia, muchisimo amor y comprenderlos; porgue no sabemos qué problemas en-
frentan los nifios, y quizé lo que mas necesiten no sea una maestra sino una segunda
madre. No es lo mismo que te sepas la teorfa de Piaget, de Vygotski y demas, a que tu
las puedas utilizar con los nifios y mediante eso apapacharlos; porque a veces nos olvi-
damos del afecto: tus nifios se saben los colores, recortar, pegar, bailar, todo muy
bonito, pero jy qué les diste de carifiol, ;qué les diste para que sientan que realmente
existen y que son valiosos en esta sociedad?

M4: -—También es importante que trabajemos con los nifios como parte del grupo,
que nos interesemos en aprender de ellos o de 1a comunidad algo que no sabemos,
jugar con ellos, participar como si fuéramos un nifio mas para que sientan la confianza
de decirnos lo que quieran.

M3: —Es fundamental aprender a motivar a los nifios para que tomen sus propias
decisiones, para que sean independientes y auténomos.

MS: —Yo he aprendido a no dejarme influir por malas compafiias que hacen que te
quedes estancada. Siempre debes tener una luz que brille dentro de ti, que te mueva a
saber mas, que te involucre en problematicas, no nada mas a nivel preescolar sino en
otros temas, en otras cuestiones que ayuden a tu formacion.

Mé: —Yo creo que también los valores son importantes. Hace un afio tuve la opor-
tunidad de que una maestra que venia de Estados Unidos observara mi grupo,y ella me
decia que es muy bonito ver que aqui en México todavia existe respeto de los nifios
hacia el maestro y hacia el pap4, porque es algo que ellos no tienen, el respeto se ha

-perdido por completo. Considero que todos esos valores que se pueden transmitir son
importantes y no deben olvidarse. También el respeto hacia los simbolos patrios, hacia
la cultura y nuestros valores debe fomentarse, al igual que no sentirnos avergonzados
de lo que somos. La identidad es muy importante.
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Diagnéstico, proyecto escolar y plan anual de trabajo del educador fisico’

Reconocer que el funcionamiento de las escuelas afecta de manera significativa la calidad
de la educacién que imparten, implica reconocer también que desde la escuela misma se.
pueden y deben plantear acciones para que todos los estudiantes —independientemente de;?; |
su origen social, étnico o del ambiente familiar del que proceden- logren aprendizajes
relevantes para su vida presente y futura. El instrumento que, en este sentido, puede
apoyar a directivos y maestros es conocido como proyecto escolar, plan estratégico de
transformacion escolar (PETE), plan de mejora o proyecto educativo?, ya que permite:
a) Generar respuestas o soluciones para el o los principales problemas en el aprendizaje
de los alumnos, identificados por medio de un diagndstico® preciso de la situacién de
cada escuela. De aqui se deriva la importancia de que el diagnostico se realice con
informacion confiable sobre la realidad escolar, ya que de ofra manera pueden
realizarse acciones que no se dirijan a las causas de los problemas detectados y, por
tanto, no tengan el efecto esperado sobre los resultados educativos. Adicionalmente, el
diagnéstico propicia la participacién de todo el personal de la escuela y, en la medida
de lo posible, de los alumnos y sus familias, lo cual representa una valiosa oportunidad

para el intercambio de experiencias y el reconocimiento de problemas comunes que
frecuentemente se enfrentan de manera solitaria.

b) Resolver la aparente contradiccion que plantea la existencia de propésitos educativos
comunes para realidades educativas heterogéneas, ya que en el proyecto escolar se

expresa la forma particular en que cada plantel se propone lograr que todos los nifos y

las nifias que atiende adquieran los conocimientos y desarrollen las habilidades

intelectuales y actitudes que constituyen los propédsitos educativos del nivel que

“Diagnésticog proyecto escolar y plan anual de trabajo del educador fisice”, México

(documento).

corresponda. Ese camino particular estd compuesto por un conjunto de principios,

acuerdos y acciones articuladas que otorgan un sentido de unidad a la labor profesional
de los directivos y de cada maestro en su aula.

(i),

\SEP

c) Transformar la gestidn escolar. Un proyecto escolar carece de sentido si mediante su

elaboracién y desarrollo no se modifican las formas de organizacién y funcionamiento

' Documento elaborado con base en materiales del proyecto La gestion en la escuela primaria. DGIE-SEP.

* Dependiendo de la entidad, es posible que se encuentren otras denominaciones para instrumentos con propositos
similares. De mancra gondrica, en este documente se utilizard el término “proyecto escolar™.

3 También se le conoce como autoevaluacion interna o inicial de la escuela, entre otros nombres.
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del plantel, incluidas, por supuesto, las practicas de ensefianza; en este sentido, el

proyecto escolar constituye un instrumento para planear el cambio. Lo mas importante

de un proyecto no es el documento escrito que Io sintetiza, sino la actividad Que genera

al interior del plantel; su disefio y ejecucion propicia que maestros y directivos:

o Creen dentro de la escuela diversos espacios y mecanismos para el trabajo en
equipo, la autoformacién y el intercambio de experiencias entre profesores, asi
como entre directivos y maestros.

o Establezcan acuerdos sobre el funcionamiento de la escuela y sobre la mejor
forma para lograr los propésitos; estos acuerdos permiten avanzar hacia la
construccion de estilos de ensefianza y de relacion congruentes.

o Le den contenido pedagdgico al consejo técnico, al tratar ahi asuntos relacionados
con la labor de ensefianza y con el aprendizaje.

o Realicen en conjunto la planeacién de todas las actividades de la escuela.

o Le den un nuevo sentido a la funcidn directiva, al establecer como prioridad en su
trabajo las cuestiones educativas.

o Creen un clima propicio para la expresion de las ideas basado en la tolerancia y el
respeto en la convivencia, que es una condicién indispensable para la formacién
etica de los alumnos.

o Informen a las madres y los padres de familia sobre los avances y obstaculos en el
aprendizaje de sus hijos, en relacién con los propésitos educativos del nivel de que
se trate.

o Establezcan acuerdos sobre las formas mas adecuadas para promover la
colaboracién entre la escuela y las familias de los nifios y adolescentes; y delimiten
el tipo de colaboracién que es pertinente y necesario solicitar a padres y madres.

A continuacion se presentan las principales caracteristicas del diagnéstico y del proyecto
escolar.

Diagnéstico de la escuela

El diagnostico tiene el propédsito de identificar el o los principales problemas de
aprendizaje de los alumnos con respecto a los propésitos educativos nacionales del nivel
correspondiente; por lo tanto, debe contar con informacién suficiente y confiable sobre Ia
realidad escolar. En particular, el diagndstico debe presentar con claridad las causas de
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los problemas detectados, ya que éstas son la base para definir las acciones del proyecto
escolar. Un diagnédstico con estas caracteristicas debe presentar:

a) Las fuentes de informacion consultadas por la escuela; es decir, el documento de
diagnostico debe enunciar las fuentes de informacién que se consultaron
(cuadernos de los alumnos, estadistica escolar, exdmenes de aprovechamiento
escolar, opiniones de alumnos y padres de familia, etcétera) y describir como se
organizaron los maestros, el director y supervisor para hacerlo. Asimismo debera
incluir las principales reflexiones que se derivaron y las conclusiones y los
acuerdos que se establecieron.

b) La jerarquizacion de los problemas y su identificacion en los émbitos escolares;
debe presentar el listado de problemas identificados y sus causas en los diferentes
émbitoé (trabajo en el aula y formas de ensefianza, organizaéién y funcionamiento
de la escuela y relacion entre la escuela y las familias de los alumnos), ordenados
de acuerdo con su relevancia e incidencia.

¢) Seleccion del problema principal. El problema o los problemas principales deben
quedar claramente explicitados, ya que sera el centro de las acciones de los

profesores y directivos, para ello es necesario no olvidar que el o los problemas
principales deben cumplir con los siguientes requisitos:

o Problemas que afectan a la tarea fundamental de la escuela
(Propésitos educativos)

o Problemas que afectan los resultados de aprendizaje de todos los
nifios de la escuela. Por eso es importante que los problemas y
logros seleccionados estén relacionados con los propésitos y

contenidos del plan y los programas de estudio.
o Problemas que al solucionarse resuelven, al mismo tiempo, otros.

o Problemas cuya solucién vincula la accién coordinada del director y
de todos los maestros de la escuela para mejorar los rasgos criticos
que afectan el logro de los propésitos educativos®.

4 SEP (1999). ¢Como conocer mejor nuestra escuela? Elementos para el diagnostico. México, SEP
{Transformar nuestra escuela, 2).
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Es importante que el diagnostico permita tener precisién, por lo menos, sobre las
siguientes cuestiones:

o ;Cuales son los principales logros educativos de los alumnos?

¢,Cuales son las principales deficiencias que se observan en los resultados
educativos?

¢, Ubica la dimension del problema (a cuantos y a quiénes afecta)?

¢ Establece cuales son las causas de esos problemas y en qué ambitos se originan?

;,Como se organizaron los maestros para elaborar el diagnéstico y consultar las
diversas fuentes de informacion?

» ;las conclusiones se derivaron del analisis profundo de los datos arrojados por las
fuentes de informacion consultadas?

El proyecto escolar

El proyecto escolar expresa la forma particular en la que cada plantel se propone lograr
que todos los nifios y las nifias que atiende, adquieran los conocimientos y desarrolien las
habilidades intelectuales y actitudes que constituyen los propésitos educativos del nivel
correspondiente (preescolar, primaria o secundaria). El proyecto escolar se compone por
un conjunto de principios, acuerdos y actividades articuladas que responden a los
problemas identificados en el diagnostico y que otorgan un sentido de unidad a la labor
profesional de los directivos y maestros.

Como se ha mencionado, el disefio de un proyecto escolar tiene como fundamento el
diagnostico de la situacién educativa de la escuela, lo que en términos practicos significa
identificar fortalezas y debilidades. Otra de las bases para el disefio de un proyecto es el
conocimiento de los propdsitos educativos generales del nivel correspondiente, asi como de
los de cada grado escolar, ya que esos propésitos constituyen el horizonte hacia el que deben
orientarse los esfuerzos individuales y colectivos de todo el personal de la escuela.

Enseguida se enuncian los elementos fundamentales de este documento®:

® Existen diferentes propuestas para estructurar un proyecto escolar; aqui se ejemplifica con la planteada en
el cuaderno El proyecto Escolar. Una estrategia para transformar nuestra escuela, publicado por la SEP.
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a) El o los objetivos. Deben estar directamente relacionados con el o los problemas

principales detectados mediante el diagnostico y establecidos en el marco de los
propositos educativos del nivel correspondiente. Los objetivos aluden a los
resultados que se espera alcanzar —es decir, definen hasta donde se quiere llegar
en la solucion del problema— vy, al mismo tiempo, constituyen la guia para definir las
actividades. Deben ser acordados por todos los maestros de la escuela, con la
intencion de que realmente expresen lo que se pretende lograr como grupo de
trabajo. Es conveniente establecer objetivos precisos y factibles, de manera que
ningun miembro de la escuela tenga dudas sobre la misidn por cumplir.

Los recursos. Este apartado incluye los materiales educativos, los recursos
humanos, materiales y funcionales (por ejemplo, el tiempo disponible) con los que
cuenta la escuela para el desarrollo de las actividades planteadas en el proyecto
escolar.

Los acuerdos generales. Con base en el analisis de los problemas y sus causas,
cada escuela debe establecer algunos criterios generales que deberan estar
presentes durante el desarrollo de las actividades cotidianas de cada uno de sus
miembros. El establecimiento de criterios tiene el propédsito de crear mejores
condiciones para lograr los objetivos del proyecto escolar, por lo que se refieren a
tres ambitos:

o El enfoque y las formas de enserianza, incluyendo las formas de
relacién con los nifios y el trato que reciben, los criterios para la
evaluacién y el uso de los materiales educativos.

o La forma de organizacion y funcionamienfo de la escuela,
considerando ia puntualidad y asistencia de todos los miembros de la
escuela, la distribucidn de horarios, la relacion entre maestros y el
papel de los directivos.

o La relacién de maestros y directivos de la escuela con los padres y
las madres de familia, contemplando los mecanismos de

comunicacién y el tipo de colaboracién deseable.
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Los acuerdos generales se relacionan directamente con las causas identificadas y
hacen referencia a las condiciones minimas para el funcionamiento de la escuela;
algunos representan mas bien compromisos sin los cuales las actjvidades
planteadas en el proyecto no podrian realizarse o no tendrian el éxito esperado. Al
igual que cada uno de los apartados del proyecto escolar, deben tener como marco
los propdsitos educativos del nivel correspondiente y los principios del Articulo 3°
Constitucional.

d) Las actividades. Una actividad es una accién especifica a realizar por un maestro o
un grupo de maestros que comparten el grado, el ciclo 0 una comisién. Es uno de los
pasos para lograr el objetivo, por lo que es indispensable que cada una de ellas se
dirijan hacia el mismo fin. También es importante que las actividades sean
adecuadas al contexto de la escuela y el aula, sin perder de vista las orientaciones
sefaladas en el plan y programas de estudio para cada grado escolar.

Las actividades también abarcan los tres ambitos analizados en el diagnéstico (el
trabajo en el aula y las formas de ensefanza, la organizacién y funcionamiento de la
escuela, y la relacion entre la escuela y las familias), aun cuando las escuelas
establecen actividades para cada uno de ios ambitos es necesario no perder de vista
que el ambito aula es el eje que articula las actividades de los otros ambitos, por lo
tanto es el mas importante. |

L.a definicion conjunta de las actividades no significa que todos los maestros realicen
lo mismo y de la misma manera. Las actividades especificas que se desarrollen en

cada aula deben considerar las caracteristicas de los alumnos y los acuerdos
generales sobre las formas de ensefianza.

El Plan anual de trabajo del educador fisico

Una vez que el conjunto de maestros y directivos han definido el o los propésitos que se
pretenden lograr mediante la puesta en marcha de un proyecto escolar, es indispensable
que el educador fisico establezca las metas y actividades que pretende lograr en un ciclo
escolar (definidas en los mismos ambitos considerados en el proyecto escolar), ademas
del periodo asignado a cada actividad, el apoyo y los recursos que se requieren para
desarrollar lo planeado.
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El plan anual de frabajo del educador fisico es un apartado del proyecto escolar

que sintetiza los compromisos que este maestro asume durante un ciclo escolar, por lo

que al mismo tiempo es el principal referente para realizar el seguimiento y la evaluacion

de las actividades encaminadas a mejorar la calidad de los resultados educativos de los
alumnos. Debe contener, al menos, los siguientes apartados:

a)

b)

d)

Metas. A diferencia de los objetivos (que pueden ser de mediano y largo alcance) las
metas establecen lo que se espera lograr durante un ciclo escolar, a través de un
conjunto de actividades planeadas en los tres &mbitos de la escuela. Las metas deben
ser congruentes con el o los objetivos que la escuela pretende alcanzar.

Actividades. Son las acciones especificas que los profesores de educacién fisica

realizaran en su ambito de accién para contribuir a solucionar las causas del o los

problemas principales identificados en el proyecto escolar; se establecen en cada uno

de los &mbitos: el trabajo educativo en el aula, la organizacién y el funcionamiento
general de la escuela y las formas de colaboracion entre la escuela y las familias. Este
es el espacio para incorporar y otorgar congruencia a los planes de sesion, unidades
didacticas, planes especificos, propuestas y planes de trabajo que los educadores
fisicos elaboran como apoyo a su labor de ensefianza. De esta manera puede lograrse
una mayor articulacion con el esfuerzo de los maestros de grupo para solucionar los
problemas que enfrenta la escuela respecto al aprendizaje de los alumnos que
atiende.

Algunos elementos que se deben considerar al disefiar las actividades del plan anual
de trabajo del educador fisico son: a) los propésitos educativos del nivel (preescolar,
primaria 0 secundaria); b) los de cada grado o ciclo; ¢) los objetivos del proyecto
escolar; d) y, los propésitos de la educacién fisica para el nivel.

Periodos de realizacién. En este apartado se preéenta la forma precisa en la que se
organizara el calendario escolar para desarrollar las actividades, asimismo se
establecen los periodos para su evaluacion.

Apoyos. En este apartado se sefiala el tipo de apoyos que el educador fisico requiere
para desarrollar las acciones planeadas. Es necesario que la responsabilidad de las
acciones incluya a todo el personal de la escuela y no recaiga en un pequefio grupo
de profesores.
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, DGIE-SEP, pp. 7 y 11.

Transferir tareas a olros, con el propésito de implicaries
en ellas y de otorgarles un mayor protagonisma, s ot
posibilidad. Los docentes de cada una de nuestras escue-
las lienen experiencias satisfactorias del desarrollo de de-
tenminadas actividades o de la gestion de algunos servi-
cios escolares que se delegaron a las familias. Conviene
rescatar esos procesos exitosos, renovarlos y proponerjos
como pricticas eficaces al servicio del proyecto.

: ':;é;%%%ndes

En la medida que las farilias puedan gozar de algunas
parcelas de participacion en la gestion de la gscuela, au-
mentard su protagonismo ¥ su sentimiento de perienencia;
sentirdn Ja escuela mds suya y, segummente, ademds de
enlenderla y valoraria mejor, serén sus primesas defenso-
ras. Por otra parte, si la imagen de Ia institucién mejora, si
la escuela goza de una buena imagen exierna en la gomu-
nidad; Jos Maestros estardn més concernidos y motivados
en $u trabajo ¥ aumentard su autoestima como profesiona-
les y como personas,
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Los posibles riesgos de la participacién, como hemos suge-
rido ‘antes, puéden conirolarse sin gran dificultad si se
sabe definir las funciones y las zonas de competencia y

"areas de libertad” de cada uno de los agentes gue inter-
vienen. También §i se sabe reaccionar con rapxdez antes
quicnes quieren utilizar Ja escuela con fines egoistas o
contrarios a los valores que proponiamos unas lineas mas
arriba, 0 ante quienes persiguen sdlo intereses particula-
res. Ambas cautelas contribuirin a evitar malentendidos,
actuaciones ccnmdxclonas -y conllictos.

En las escuelas que pamcxpamos en el proyecto, ccmpm-
melidas con Ja innovacion y la mejora de la educacién
escolar publica, tal vez sea recomendable tratar de encon-
trar raspuestas a cuestiones como éstas: ¢qué preferimos?
¢que las familias colaboren en algunas actividades clara-
mente accesorias 0 prolocolanas a menudo muy coslosas
en tiempo, o que el tiempo que destinamos a prepararlas
se emplee en informar y recibir mfoxmacmn sobre cI pro-
ceso educativo de sus hijos? :

£Qué valommos mas?, itener la pucna de la ascncla cemra-
da al-extedor; con e} riesgo de que desde fuera s2 desco-

.1i0zea la tarea educativa que desarroliamos enclia, a menu-.

do laboriosa y comprometida y que, por- lo tanto, se, nos
evalie de forma injusta, ¢ abrirla y. preocuparnos también
porque sca conocido lo que hacemos y sé valore.con vera-
cidad? Como es bien sabido, a menudo las familias o la
comunidad social suelen emitir juicios sobre las escuelas
de sus hijos basados en leyendas, en hechos que 1l vez
acaecieron hace mucho o cn estereotipos. En esa escuela,
dicen, los maestras pegan a los nifios; en aquélla los maes-
1ros son ausentistas; en esta otra hay mucha indisciplina.
Tal vez, en algin tiempo hubo alguien que pego, que no
asisti6 a su trabajo 0 que {ue excesivamente permisivo con
los alumnos. Pero, jqué hay de verdad hoy de todo ello?
Tal vez en csas escuelas la mayoria-de los profesores son
respetuosos con sus aluninos, diligentes én su -trabajo vy

o mbp, I

* Profesor de la Universidad de Barcelona. Asesor del
proyecto de gest{ién escolar

La participacion Ge... e

preocupados por encontrar cada dia mejores soluciones
a las complicadas situacionces cducalivas que deben re-
solver. Sin apertura, sin comunicacion hacia fuera, esos
hechos e informaciones no seran conocidos.

Desarroliar politicas de colaboracion con las fanilias,
en {in, requiere de voluniad, de tiempo disponible y de
incentivos motivacionales sulicientes. Participar en ¢l
proyecto de gestidon deberia ser, en si mismo, un estimu-
lo per su stractivo y potencialidades. pero la motivacion
aumeniara si el proyecto se concibe como ura tarea de
tedos: maestros, directivos y familias, en ¢f grado que
sea pertinente en cada caso, pero, también de las instan-

cias supervisoras. Es necesario que los procesos inter-
nos de innovacion que heinos iniciado cn nuestras es-
cuelas sean avudados y complementados desde {uera de
ellas. En esta larea Uenen un papel decisivo los supervi-
sores, desarrollando pricticas profesionales flexibles,
crealivas ¥ de orientacién pedogdgica que son Jas que
hacen creible al superviser y refuerzan su prestigio pro-
fesional, relegando los procedimientos administrativos,
burocriticos y reaccionanos que lo deterioran,

Mis dnimos mas entusiasias para quienes comparten
conmigo la idea del proyecto de gestién v la conviceidn
de que la escusla no puede cstar cerrada al medio en el
que estd inmersa. Conocer bien ese medio, y en él las
familias de nuestros aluinnos, y contar con ellas para
enlenderlo inejor, servird, sin duda, para que prestemos
un mejor servicio a nuestros alumnos ¥ a la educacion
escolar mexicana con ia que estamos comprometidos.
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4. LA BASE DE CONOCIMIENTOS
DE MEJORA DE LA ESCUELA

Davip HOPKINS
Yy Ni17s LAGERWELJ

Introduccion

Hemos visto en el capitulo Il que se ha acuraulado un cuerpo consi-
derable de conocimientos sobre las caracteristicas de las escuelas que son
eficaces al proporcionar «valor afiadido» a sus alumnos. Seguidamente
examinaremos las creencias bdsicas, los cuerpos de conocimiento y las
iniciativas aplicadas producidas por investigadores y profesionales de la
practica en el campo de mejora de la escuela. Intentaremos organizar
este campo mediante el analisis de:

— la historia del estudio del cambio y mejora de la escuela;

— la paradoja centralizacién-descentralizacion;

— definiciones de mejora de la escuela y desarrollo escolar;

— el proceso de mejora de la escuela;

— un marco para los esfuerzos de mejora de la escuela,

— algunas de las estrategias mas comurnes de mejora de la escuela;

— geis propuestas para la consecucién de la mejora escolar;

— las implicaciones tedricas de mejora de la escuela.

El estudio del cambio escolar
y la mejora de la escuela

El desarrollo de conocimientos en el drea del cambio educativo tiene
una naturaleza caprichosa y se asemeja al procedimiento de ensayo y
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error, donde nuestros conocimientos crecen a la par que nuestra expe-
riencia con cada nuevo intento de generar un cambio educativo. A lo largo
de un periodo de treinta afios de investigacién sobre cambio escolar, se
han producido diversos intentos de promover carubios en la educacion.
En general, y como ha observado FuLran (1991), se puede afirmar que en
cada década se adoptaron nuevas perspectivas sobre Ia manera en que
este proceso deberia gestionarse (para una revision de treinta afos de
carmbio educativo en los Estados Unidos, ver SASHKIN ¥ EGERMEIER, 1992).

La primera, a mediados de los afios sesenta, fue el énfasis en la adop-
cion de materiales diddcticos. A ambos lados del Atlantico, el movi-
miento para la, reforma de los curriculos pretendia tener un impacto
importante en los resultados de los alummnos mediante la produccion y
difusién de material diddctico que sirviera de ejemplo. Aunque este mate-
rial, ereado por equipos de profesores universitarios y psicologos, era en
su mayoria de gran calidad, su influencia en la enseflanza apenas fue apre-
ciable. A la luz de los conocimientos actuales, la razon de este fracaso es
evidente; no se incluia a los profesores en el proceso de produccion, y la
formacién que acompanaba al nuevo curriculo era a menudo superficial y
rudimentaria. Los profesores se limitaban a tomar lo que consideraban
raas Gtil ¥ lo incorporaban a su propio método de ensefianza. La innova-
cidgn en el curriculo fue, por consiguiente, alterada.

La segunda fase, que se prolongé durante casi toda la década de
1970, fue esencialmente una fase de documentacion del fracaso, en con-
creto, el fracaso del movimiento de reforma del currfculo para influir en la
practica. Gracias a este frabajo, se hizo cada vez mas evidente que los
modelos de cainbio que actuaban «de arriba abajo» no funcionaban, que
ios profesores necesitaban formacién permanente para adquirir nuevos
conocimientos vy destrezas, y que el cambio no ocurria espontdneamente
como resultado de una decision legislativa. Quedd claro que la puesta en
marcha de una reforma es un proceso extremadamente complejo y largo
que require una combinacién racional de planificacion estratégica y
aprendizaje individual y de compromiso con el éxito. Gran parte de lo
aprendido sobre la implementacion de las reformas durante este periodo
sirvi6 de base a futuros trabajos.

La tercera fase, mds o menos desde finales de los setenta hasta media-
dos de los ochenta, fue un periodo de éxito. En estos afios se publicaron
los primeros estudios sobre eficacia escolar (RUTTER et al., 1979; REYNOLDS,
1685) vy se establecié un consenso en cuanto a las caracteristicas de las
escuelas eficaces (PURKEY y SmitH, 1983; Wison y Corcoran, 1988). Esto
no quiere decir, sin erubargo, que esta linea de investigacion se encontra-

x ra exenta de problemas; como vimos en el capitulo li, ain queda mucho

£

por hacer. Durante este periodo se realizaron también a s estudios
importantes a gran escala sobre proyectos de mejora de= la escuela
(CraNDALL et al.,, 1982, 1986; HARGREAVES et al., 1984; HUBER_MAN y MILES,
1984; RosentoLTz, 1989; Louts y MiLEs, 1990). Por consiguien te, se apren-
dié mucho sobre la dindmica del proceso de cambio. Como se vera mas
adelante, el Proyecto Internacional para la Mejora de la Escuel= (ISIP) de la
OCDE ya estaba en marcha durante este periodo, realizandow estudios de
casos y desarrollando estrategias para la mejora escolar (para una revision,
ver VAN VELZEN et al., 1985; Hopxins, 1987). Se publicaron, asirmnismo, varias
sintesis sobre el trabajo realizado durante este periodo, entre las que des-
tacan las contribuciones de FULLAN (1985) v de JOYCE y sus coMlegas (1983).

Aunque este periodo creativo se tradujo en conocimien_tos cada vez
mds especificos sobre el proceso del cambio y los factores geue afectan a
la eficacia, constituyé una condicién necesaria pero no suMficiente para
mejorar la calidad de la educacién. Como indica FurLan (19981), describir
en profundidad el €xito no equivale a solucionar el problema cile como ges-
tionar el cambio para conseguir ese éxito.

La gestion del cambio, la cuarta fase que se ha inicimdo reciente-
mente, serd la mds dificil y, segin se espera, la mds product iva de todas,
a medida que los investigadores y los profesionales de la praictica logren
integrar sus estrategias y sus conocirnientos en la realidad cle la escuela
de manera pragmatica, sisterdtica y racional. De hecho, ac®&ualmente se
registra una desviacién del estudio del carnbio como fenémen o en favor de
una participacion en el desarrollo escolar, vy los mejores trab ajos actuales
sobre el cambio educativo provienen de personas que esta1 estudiando
estos cambios a la vez que trabajan para Uevarlos a cabo. Los conocimien-
tos generados por la investigacién y la «teorfa del cambio» estin siendo
refinados mediante la practica (FuLian, 1993). Los Gltirnos sproyectos de
la mejora de la escuela, descritos en el capitulo VI, muestrean la manera
de aplicar estos conocimientos de la mejora de la escuela al «xmmindo real» de
la escuela en un intento de desarrollar estrategias pricticas.

Housg (1981) ha descrito tres enfoques que han domin. ado los estu-
dios sobre la innovacion. Estos enfoques son el tecnolgico,, el politico y
el cultural (para una clasificacion similar, ver Ticuy, 1983). Urm enfoque, en
este sentido, es un complejo mecanisrno heuristico que inclmiye presupo-
siciones, valores y apreciaciones de hechos dentro de un corisenso profe-
sional de lo que es deseable, factible e importante. Los estucdlios de inves-
tigacion y las politicas se han desarrollado a partir de uno o vamrios de estos
enfoques, cada uno de los cuales se centra en distintos aspec tos de la rea-
lidad y valora los misimos aspectos de manera diferente. El erfoque tec-
noldgico expresa una imagen de produccién. La ensefianza, considerada
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como una técnica que puede ser analizada subdividiéndola en sus compo-
nentes, es susceptible de mejoras 1mediante el desarrollo sisternatico de
nuevos métodos de ensenanza vy la difusién de éstos en las escuelas, que
son las que los adoptan y los ponen en prdctica. El enfoque politico reco-
noce las legftimas diferencias de intereses entre los grupos implicados. El
conflicto, 1a negociacion y la utilizacién del poder son asi los mecanismos
que ejercen una influencia notable en los esfuerzos para llevar a cabo el
cambio escolar. El enfoque cultural, por ultimo, valora la idea basica de
la importancia de las creencias y los valores compartidos entre grupos, y
sugiere que la innovacion requiere la interaccién de culturas separadas.

Aunque [ps investigadores y los politicos parecen haberse decantado
por uno u otro enfoque, es immportante comprender que los tres estan rela-
cionados entre si. Cada enfoque se centra en diferentes aspectos de la

" realidad v, de hecho, valora ésta de forma distinta. A medida que avance-

mos en este capitulo se hard evidente que el empleo de todos estos enfo-
ques en el desarrollo y la implementacién de innovaciones en la educacioén

es una consecuencia logica.

La importancia de la gestién del cambio estd también vinculada a las
nuevas politicas educativas de los diferentes paises. Estas politicas edu-
cativas persiguen la creacion de una escuela mds auténoma, con capaci-
dad para disefiar politicas que determinan, en algunos casos, metas y, en
otros, medios educativos. Las politicas educativas desarrolladas en los
anos sesenta y setenta en algunos pafses, Estados y distritos pusieron de
manifiesto tensiones entre las iniciativas de descentralizacién y centrali-
zacion y la importancia de estas tensiones en la comprension del cambio
educativo. Hablaremos de ello a continuacion.

La paradoja
centralizacion-descentralizacion
y la patologia del cambio educativo

Ya se ha dicho que, durante los tltimos diez anos, ha habido, en
muchos paises, un importante incremento en el nidiero de carabios que
se esperan de la escuela. Este incremento ha estado acompanado por
cambios fundamentales en la manera en que se gestionan y gobiernan las
escuelas. En la mayoria de los pafses occidentales existen presiones apa-
rentemente contradictorias para centralizar (incrementar el control del
(Qobierno sobre la politica y la direccién), por un lado, y para descentrali-
zar {mds responsabilidad, a nivel local, para la implementacién, la gestion
de recursos y la evaluacion) por otro. Fista tensién dificulta en gran medida,

(L

tanto a las escuelas como a las autoridades locales, la ity entacion de
innovaciones que realmente modifican la calidad de la_ ensefianza y los
resultados de los alumnos. El reto clave, segiin un recie-nte informe de la
OCDE, es encontrar un equilibrio entre las exigencias caada vez mas apre-
miantes para que las iniciativas politicas y el control ke la calidad sean
determinados por los gobiernos centrales v el estimulo de los esfuerzos
para potenciar la mejora de la escuela a nivel local. "Tres conclusiones
principales pueden destacarse en este informe sobre «Deescentralizacion y
mejora de la escuela» (OCDE, 1989):

—- La descentralizacién de la toma de decisioness como parte del
movirniento de mejora de la escuela establece nuievas tareas y res-
ponsabilidades para las autoridades en el nivel ccentral, y para los
lideres escolares, profesores y padres en el niwel de la escuela.
Sera inevitable que, a medida que se asumen estas nuevas tareas,
se produzcan tensiones. Serd preciso buscar soRuciones para res-
ponder a estas tensiones.

—— Bl traspaso de responsabilidades a la escuela p-osibilita que algu-
nas funciones, que antes eran desempenadas por el nivel central,
no se realicen de forma eficaz. Las autoridades centrales deberdn
garantizar, medianie orientaciones ¥y apoyo a programas iniciales y
permanentes, que aquellas personas que asurmen nuevas tareas
son capaces de cumplir con estas responsabilidades. Sera preciso,
asimismo, mantener un apoyo externo a la esciaela ajustado a las
necesidades especfficas definidas por ésta (incliiso silas autorida-
des centrales ya no prestan estos servicios).

— La gestion del carabio, sea en el nivel centrall o en la escuela,
requiere una estrategia que lo considere como u.n proceso dindr-
co v evolutivo. Partiendo de una vision clara de los resultados
esperados del cambio, la estrategia deberia antzicipar tensiones y
dificultades, pero también permitir la incorporascién de adaptacio-
nes y ajustes a medida que el camnbio avanza.

Este tipo de andlisis suscita muchas preguntas sobre la forma de
implementacion y de supervision de la politica central, &l tiempo que per-
mite cierta libertad a los profesionales en el nivel de la escuela para deci-
dir, en particular, el papel del apoyoe externo, la distribu cién de recursos y
la participacién de directores y padres. Una respuesta geeneral al dilema de
la descentralizacion ha sido la de dar mds responsabilidad a 1a escuela para
que gestione su propio funcionamiento. Este planteamiento adquiere dis-
tintos nornbres en cada pafs: «gestién local de la escueta en Gran Bretana;
«escuelas autogestionadas» en Australia; «gestion in si#u» 0 «reestructu-
racion» en los Eistados Unidos. El concepto es parecido; en todos los casos,
la escuela es considerada como la unidad de cambio.
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Entre los precursores que han acentuado Ia idea de la escuela como
unidad de carmbio figuran la «escuela creativa» (NISBET, 1973), la «escuela
orientada a solucionar sus propios problemas» (Boram, 1982}, la «escuela
auténoma» (VAN VELZEN et al, 1979) y las concepciones del ISIP (que
empezd en 1982). Estos conceptos no siempre estdn asociados a fines
y responsabilidades claramente definidos, y ent el contexto politico a menii-
do parece haber expectativas contradictorias (ver, por ejemplo, WEILER,

1990; CLung, 1993).

Muchas de estas politicas surgieron de la mano de una ideologfa con- .

creta 0 como una respuesta especifica a una situacion de «Crigis» inme-

diata. La introduccion de ligeros cambios en los procedimientos burocré-
* BS B -

ticos o el traspaso de responsabilidad a otras personas no mejoran en s{

la calidad de la educacién.

Veamos a continuacion de qué forma se desarrollan algunas de estas

- politicas en varios paises. La politica para la «gestion local de la escuela»,

instaurada en Inglaterra y Gales a finales de los ochenta, fue disefiada para
incrementar la autonomia de la escuela en lo que se referfa al empleo de
recursos econémicos y administracién. En general, esto debilité los
vinetlos histéricos entre las autoridades educativas locales y sus escuelas.
La delegacién de responsabilidades econdruicas, un papel mds destacado
de los directores en el funcionamiento de la escuela, o la politica de «dejar
hacer» han sido medidas. muy populares entre algunos sectores, pero alin
queda por demostrar sus beneficios en la calidad educativa.

La expresién «escuela autogestionada» surgié en Tasmania' v
Victoria, Australia, a mediados de los ochenta, y ha sido adaptada y copia-
da por otros muchos sistemas escolares, especialmente en Edmonton,
Alberta, y en muchas localidades de Inglaterra (CALDWELL y SPINKS, 1988).
Este planteamiento se desarrollé inicialmente como respuesta a una
mayor autonoimia de la escuela para gestionar siis recursos econénus:os,ﬁ lo
gue en si MisMo Nno es ninguna garantia de mejora escolar. Las asplraciq-
nes de esta opcién sélo se podran cumplir si los plantearnientos econdmi-
cos apoyan la planificacion educativa y si los recursos se distribuyen de
manera que apoyen las prioridades que la escuela ha marcado.

De manera sirilar, los plantearnientos actuales de la «reestructura-
cion» en los Bstados Unidos intentan enfocar la reforma educativa como
la transformacion de la organizacion escolar para raejorar los resultados
de los alurnnos. El movimiento de reestructuracién de los Estados Unidos
es, quizd, el ejemplo mejor estudiado sobre las posibilidades y peligros de
este planteariento de reforma educativa. Los estudios realizados hasta el
momento sugieren que el simple hecho de transferir los presupuestos a la

:: escuela o ampliar su capacidad de administracién no garantiza la mejora

&

(Davip, 1989; LEVINE y EUBANKS, 1989). Igual que muchas ¢
la reestructuracién resulta en apariencia muy atractiva y sirve para reunir
a grupos dispares, especialmente aquellos que saben lo que no les gusta
de la organizacién escolar actual. Sin emmbargo, ain no se ha determinado
la capacidad de la reestructuracién para influir en la «estructura profun-
da» de la escuela.

iniciativas,

Evvore (1990) distingue en la reestructuracion tres procesos funda-
mentales;
— cambiar la manera en que se ensefia y se aprende en la escuela;
— cambiar la organizacion y las caracteristicas internas de la escue-
la (las «condiciones del lugar de trabajo»);
—— cambiar la distribucién de poder entre la escuela y sus clientes.

Si los tres procesos no se producen sinuultaneamente, segin ELMORE
hay pocas probabilidades de conseguir una mejora notable en los resulta-
dos de los alumnos o en las metas bdsicas de la escuela. Estos procesos de
la reestructuracién parecen vélidos en general pero, naturalmente, pocas
veces se tienen en cuenta en las politicas nacionales, dominadas por el
planteamiento del cambio «de arriba abajo».

SasHKIN y EGERMEIER (1992: 3) ofrecen una definicién natil de!l con-
cepto de reestructuracién: «La reestructuracién implica cambios en las
tareas, las reglas y las relaciones entre alumnos y profesores, entre pro-
fesores y administradores, y entre administradores de distintos niveles,
desde el edificio de la escuela hasta la oficina del distrito y el nivel del
Estado, con el propdsito de mejorar los resultados de los alumnos».
Estos autores senalan cuatro elementos claves para que una reestructu-
racién tenga éxito: la necesidad de descentralizar la autoridad; un cam-
bio bésico en la asignacién de responsabilidades; una ensefianza mds.
enfocada al alumno y menos centrada en el profesor; y el desarrollo de
nuevas formas de evaluacién adecuados al curriculo y a los métodos
de ensefnanza. Sin embargo, es evidente que los cambios impuestos
desde la administracién central plantean cierta dificultad a la hora de
explicar la necesidad de estos cambios, y es bastante frecuente que los
cambios impuestos desde la admirndstracién central (o «de arriba abajo»)
supongan implicitamente que su implermentacion es un acontecimiento
mM4s que un proceso.

Esta patologia de la implernentacién de politicas educativas ha sido
recientemente descrita por McLaUuGHLIN (1990) en su reandlisis del estu-
dio a gran escala Rand Change Agent, realizado en los Estados Unidos a
mediados de los setenta. Esta investigadora descubrié que muchas de las
conclusiones del estudio siguen siendo validas hoy dia.
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«Una conclusién general del estudio Ch;ange -Agem:, umve;s%meg:i
aceptada, es que resulta practicamente mlpogmle que lf‘ po lttlca si e
cativa cambie la realidad, en particular a' través de los dlfer?n es e
les de gobierno. En contra de la creencia g}enferal enla exx’stirwlima
una relacion biunivoca entre politica ¥ pr?xctlca, el gstudm ; Lav?&,g"e
Agent detuostré que la naturaleza, la cantidad y el ritino del cam ilo
a nivel local eran producto de factores locales que, ensu m:szyor parte,
estaban fuera del control de los politicos de los niveles mds altos».
(McLaugHLIN 1990: 12)

Segiin McLAUGHLIN (1990), esta observacion general tiene tres irnpli-
caciones conggetas: ‘

__la politica educativa no es capaz de imponer lo qu
importa; '

— la puesta en préctica dormi

—las diferencias locales cons

excepcion.

e realmente

na los resultados; ‘
tituyen la norma; la uniformidad, la

E] estudio también se centré en las estrategias que fornentaban la
mejora educativa (MCLAUGHLIN, 1990). Las estrategias que flm:ron1 g,ene
ralmente eficaces, en especial cuando se emplearon de forma simultanea, -

fueromn.
— una formacion extensay concreta, adec

los equipos locales;

— apoyo al aula desde - ﬂ

__ observacién por el profesor de proyectos siruilares en otras clases,
escuelas o distritos;

— reuniones periddicas para come

cuestiones practicas; N o
— participacion de los profesores en las decisiones de proyectos;

__ desarrollo local de los materiales del proyegt‘();
-~ participacion de los directores en la formacion.

uada para cada profesor;

ntar los proyectos centradas en

te analisis, la relacion entre «politicas de pivel macro y
licro» es primordial. Se impone, por tanto, la
«f4cil de implementar» para el cambio educa-
tegia, la mejora de la escuela, es el tema

Segun es
comportamiento de nivel 1
creacion de una estrategia
tivo. La definicién de esta estra
central de la siguiente seccion.

Bisqueda de una definicion
de mejora de la escuela

Las propuestas de mejora de la escuela para el cambio educativo
encarnan la meta a largo plazo de crear una escuela ideal que se renue-
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ve a s{ misma. Esto, evidentemente, implica un enfoqu 1y distinto
del comentado anteriormente («de arriba abajo»). Cuando 1a escuela se
considera el «centro» del carabio, las estrategias para ese cambio nece-
sitan tener en cuenta este nuevo enfoque. El Proyecto Internacional
para la Mejora de la Escuela (ISIP), patrocinado por Ia OCDE, v estu-
dios posteriores (vaN VELZEN et wl., 1985; Horkins, 1987, 1990), ilustran
perfectamente esta propuesta centrada en la escuela. El ISIP definio
mejora de la escuela como:

«un esfuerzo sistemdtico y continuo dirigido a cambiar las condicio-
nes de aprendizaje y otras condiciones internas asociadas en una o
mas escuelas, con la finalidad dltimma de alcanzar las metas educativas
mds eficazmente».

(van VELZEN et al., 1985)

La mejora de la escueia como un planteamiento para el cambio edu-
cativo, por consiguiente, depende de varios supuestos {vaN VELZEN ef al.,
1985; Hopxking, 1987, 1990). Estos son:

— La escuela es el centro del cambio. Esto quiere decir que las
reformas externas fienen que adaptarse a la situacion de la
escuela individual, en lugar de suponer que todas las escuelas
son iguales. También implica que los esfuerzos para mejorar la
escuela necesitan adoptar un enfoque que «va mdas alla del aula»,
sin ignorarla.

. — Hay un planteamiento sistenuitico para el cambio. La mejora
de la escuela es un proceso cuidadosamente planificado y gestio-
nado que tiene lugar durante un periodo de varios afios.

— Las «condiciones internas» de la escuela son fundamentales
para efectuar el cambio. Estas incluyen no solamente la actividad
de ensefianza/aprendizaje, sino también los procedimientos de la
escuela, la distribucién de tareas y el empleo de los recursos que
apoyan el proceso de ensefianza y de aprendizaje.

— Las metas educativas se consiguen de manera nuils eficaz. Las
metas educativas reflejan la misién particular de una escuela y
representan lo que ésta considera deseable. Ello sugiere una defi-
nicion mas amplia de los resultados que la simple calificacién de
los alumnos mediante exdmenes, aunque, para algunos centros,
pueda ser muy importante. La escuela también sirve para cubrir
las necesidades de desarrollo mdas generales de los alumnos, las
necesidades del desarrollo profesional de los docentes y las nece-
sidades de su comunidad.

— FEriste un enfoque a varios niveles. Aunque la escuela sea el
centro del cambio, no actia en solitario. Forma parte de un sis-
tema educativo que tiene que trabajar en colaboracién si preteri-
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de alcanzar un alto grado de calidad. Esto quiere decir que el
papel desempenado por los profesores, los directores, los padres,
el personal de apoyo {orientadores, asesores universitarios) y las
autoridades locales debe definirse, reforzarse y comprometerse
con el proceso de la mejora escolar.

— Las estrategias de implementacion estdn integradas. Esto
implica un vinculo entre los enfoques «de arriba abajor ¥y «de
abajo arriba», teniende en cuerta, naturalmente, que ambos plan-
teamientos se pueden aplicar en distintos niveles del sisterna. En
una situacion ideal, el enfoque «de arriba abajo» define los fines de
politica educativa, una estrategia global y los planes operativos,
que- se cofnplementa con una respuesta «de abajo arriba» que
incluye el diagnéstico, la priorizacion de las metas y el proceso de
implementacién. El primero proporciona el rarco, los recursos y
una seleccién de alternativas; el segundo, la energia y la imple-
mentacion basada en la escuela.

— Existe una tendencia hacia la tnstitucionalizacion. El cambio
tendra éxito sélo cuando se convierta en parte integrante del com-
portamiento natural de los profesores en la escuela. La implemen-
tacion por si sola no es suficiente.

Fsta filosofia y estos planteamientos constituyen el nicleo del ISIP ¥
son la base para posteriores reflexiones y acciones.

Una definicién mas reciente y precisa de mejora de la escuela es la
siguiente: «un enfoque para el carnbio educativo que mejora los resultados
de los estudiantes ademés de fortalecer la capacidad de la escuela para ges-
tionar el carnbio» (Hopkms et al.,, 1994: 3). Desgraciadamente, la historia de
las reformas educativas esta plagada de innovaciones y cambios cuyos auto-
res no reconocieron esta idea clave. La mejora escolar trata, seguin este
planteariento, no tanto de la mejora escolar en si como df)l p'roceso. de
mejora v, de hecho, parte del problema de la reforma educativa centraliza-
da es la preocupacion por los resultados a expensas del proceso que con-

duce a ellos.

A pesar de que el término «mejora de la escuela» es ahora de uso
comin, las complejidades del enfoque como medio alternativo para el
cambio educativo no se han explorado completamente. Esta reciente y
mds rigurosa definicion implica una visién mds amplia y compleja del
concepto, donde mejora de la escuela se puede considerar como
(Hopkins et al., 1994):

— un medio para el carnbio educativo planificado (pero teniendo en

cuenta a la vez que el cambio educativo es necesario para la rejo-

ra de la escuela};
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— egrgecialmente apropiada en momentos de sobre: 1 de iniciati-
va se ideas de innovacién cuando hay varias reformas que corpiten
pc nirmplantarse;

- urporoceso que requiere habitualmente un tipo de apoyo externo;

— unrx concepcidn que enfatiza las estrategias que fortalezcan la
caxpcidad de la escuela para gestionar el cambio, al mismo tiempo

— gax mejora los resultados de los alumnos (definidos en su sentido
arpplio), mediante

— w aznfoque especifico sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El prcozeso de cambio
y mejora de la escuela

La lietratura sobre el cambio escolar planificado es esencial para
conocer hlz formulacidn de estrategias contempordaneas de mejora de la
escuela. Hsponemos hoy de numerosas evidencias, basadas en la investi-
gacion, sdore cémo se desarrolla el proceso de cambio a lo largo del tiem-
po. Comcbhan demostrado MiLes (1986) y FuLLan (1991), el proceso de
caimbio v ces lineal, sino que consta de tres fases —iniciacidn, implemen-
tacién e i nstitucionalizacion— que interaccionan entre ellas. Aungue
estas fasee coexisten en la préctica, conviene describirlas por separado,
prestand: cespecial atencién a sus caracteristicas y funcionamiento.

Hist:wsicamente se ha prestado mds atencidn a la fase de implemen-
tacion, lco jue ha supuesto seguramente una desventaja para la compren-
sién globle del proceso. Por otra parte, destacar las fases de iniciacion e
irmplemeitnacioén a expensas de la de institucionalizacién conduce a una
visién retsrictiva de la innovacién. Por lo tanto, resulta mds til conside-
rar las trse fases como una serie de fases solapadas, y no como un proce-
so lineal.

La fsae de iniciacidn consiste en la decisidon de emprender la inno-
vacién y¢ lesarrollar un compromiso hacia el proceso. Las actividades
clave en ssta fase son la decisién de iniciar la innovacién y una revision del
estado atcual de la escuela en relacién con la innovacién concreta. Sin
embargo i,2xisten varios factores asociados con la iniciacion que determi-
nan si el ambio se producird realmente. Algunas de ellas son: Ia existen-
cia de inuovaciones y el acceso a las mismas, la presién desde dentro y
fuera deal escuela, la disponibilidad de recurses y apoyo por parte de ase-
sores, yle i calidad de las condiciones y la organizacidn internas de la
escuela. "IULLAN (1991) describe detalladamente estos factores, destacan-
do que I bimportante, més que la existencia de los factores, es su combi-
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nacién. Segun este autor, los siguientes factores son fundamentales para
determinar la calidad de la fase de iniciacidn:

1. La existencia y la calidad de las innovaciones.

2. Acceso a las innovaciones.

3. Apoyo de la administracién central.

4. Apoyo de los profesores.

5. La presencia de agentes de cambio externos.

6. Factores comunitarios (presion, apoyo, apatia).

7. Nuevos fondos (federales/estatales/locales).

8. La capacidad de la escuela para resolver problemas.

MiLes (1986) también ha analizado los factores que determinan el
éxito de la etapa de iniciacién:

— la innovacién debe estar ligada a un programa y a una necesidad
locales importantes;

— debe haber un enfoque clare y bien estructurado del cambio;

— debe haber alguien activo que comprende la innovacién y la apoya;

— debe haber una iniciativa activa para emprender la innovacion
{una iniciativa «de arriba abajo» seria aceptable en determinadas
condiciones);

— la innovacién debe tener calidad.

La tmplementacion es la fase del proceso que ha recibido mas aten-
cién. En ella se intenta poner en prictica la innovacién. Los factores que
influyen en la implementacion son las caracteristicas del cambio, las condi-
ciones internas de la escuela ¥ la presidén y apoyo externos. Durante esta
fase se adquieren las destrezas y los conocimientos, se logran algunos éxi-
tos v se delega la responsabilidad en grupos de trabajo formados por profe-
sores. A menudo es (itil considerar la implementacion en dos etapas: preim-
plementacion e implermentacidn. Muchas innovaciones fracasan en la etapa
de preimplementacion, porque no se ha generado suficierte apoyo inicial.

Las actividades clave durante la implementacion consisten en realizar
planes de accién, desarrollar y sostener el compromiso hacia el proyecto,
comprobar el progreso y superar los problemas.

La instituctionalizacion es la fase en la que la innovacién y el cambio
dejan de ser considerados como algo nuevo y se convierten en la forma
«habitual» de hacer las cosas en la escuela. Hasta hace poco, sin embargo, se
suponia que esto sucedia autorndticarente, a pesar de que en numerosas
ocasiones se ha podido constatar que las innovaciones asociadas con muchas
iniciativas centralizadas tienden a desvanecerse después de la ola inicial de
entusiasmo, o cuando un agente clave se va o se acaba la financiacion.
La transicién desde la implernentacidn a la institucionalizacidn, no obstante,
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a menudo supone la transformacion de un proyecto pionei juna miciati-
va donde toda la escuela participa, muchas veces sin la ventaja de disponer
previamernite de los fondos. El carnbio se percibe entonces cormo un nuevo
orden y, en estos casos, tiende a producirse un uso arplio del cambio por
parte del profesorado, que se refleja en la practica de las clases, y el pro-
ceso en conjunto ya no se considera tan inusual. Segun los investigadores
que trabajaron en el estudio DESS! (Esfuerzos de Difusién en Apoyo de
la Mejora Escolar) (HuserMaN y CRANDALL, citado en MiLES, 1983: 14):
«En la crénica de la investigacién sobre la difusion y el uso de pric-
ticas educativas, primero apostamos por la adopcién, y después por
la implementacién. Esta inversidn se perderd si no se presta especial
atencion a los pasos institucionales que fijan la innovacidon en
el marco local. Sobreviven las nuevas pricticas que se incorporan al
ciclo de la formacién, la regulacidn, el profesorado y el presupuesto;
las demads no. Las innovaciones son bienes perecederos. Dar por sen-
tada la institucionalizacion —suponer que de forma mdgica se conso-
lidara sola, o que es el resultado necesario de un proyecto técnica-
mente perfecto y manifiestamente eficaz— es ingenuo y, por lo general,
contraproducentes».

B

. B I
Las actividades clave que aseguran el gxito en esta fase, seguh MiLes
(1986), son: ] '
— asegurar que el cambio sea incorporado a las estructuras de Ia
escuela, a su organizacion y a sus recursos;
— elirninar practicas rivales o contradictorias;
— establecer vinculos permanentes con otros esfuerzos, con el cu-
rriculo y con la ensefianza en el aula;
— agsegurar la participacion en la escuela y en el drea local,
— tener un «banco» adecuado de profesionales locales que faciliten
el carabio y/o profesores asesores para la formacion de las destre-
zas necesarias.

Un marco para la mejora de la escuela

El concepto de desarrollo escolar puede dividirse en varios factores
integrantes. Una relacidn de los factores y variables posibles que influyen
en el desarrollo escolar genera una larga lista que, por razones de claridad,
es necesario ordenar. fste marco esta basado en VooGT (1986) y en

Hopuans (1996).
La figura 1, pdg. 84, resurve los componentes mds importantes de

desarrollo escolar (para una elaboracién mds extensa, ver LAGERWELS y
Haak, 1994). El marco ofrece la oportunidad de diferenciar entre los dis-
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Figura 1.- Un marco para el andlisis de mejora de la escuela.

tintos aspectos sin perder de vista la relacién que existe entre ellos. Los
factores definen la interaccién mutua, las capacidades y los resultados de
la escuela. De hecho, este marco constituye un primer nexo entre las
investigaciones sobre eficacia y los trabajos sobre mejora de la escuela
(Hopxins, 1990; Dimmock, 1993; CutTance, 1994; LAGERWEL y Haax, 1994).

El centro del marco lo ocupa la capacidad de [a escuela para apren-
der. Los factores que influyen en el desarrollo de la escuela también deter-
minan la posibilidad del cambio: la capacidad para el cambio. Todas las
escuelas presentan grandes diferencias en su capacidad para cambiar (ver
Rosendourz, 1989; van GENNIp, 1991; FuLpan, 1992; CuTtance, 1994; Louis
v Krusg, 1995; StouL y Fing, 1996), debido, principalmente, a las diversas
etapas de desarrollo de los numerosos componentes que integran la
escuela.

— Dentro de este marco, es evidente la existencia de una interaccién
—a dindmica, en la que se destacan diez factores. La mejora escolar supone la
2 participacién de muchos grupos diferentes a distintos niveles: los profe-

sores, ¢l lider escolar, los agentes del cambio y otras personas de apoyo, y
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108 alurnnos. Cada factor constituye un ladrillo con el ¢ onstruir las
capacidades de cambio de la organizacién en su conjunto:

1. La politica de infovacién de la escuela.

2. Las intervenciones del director, apoyo interno y externo.

. La estructura organizativa de la escuela.

. La cultura escolar.

. La organizacién educativa de la escuela (curriculo y pedagogia).
. Los miembros del equipo docente, sus valores y preocupaciones.
. Los alumnos, sus antecedentes y niveles de desarrolio.

. Los resultados de los alumnos, el producto.

. La escuela a nivel local y nacional.

10. Las condiciones, medios e instalaciones.

[

U

@0~

Las capacidades de cambio ocupan el centro del diagrama. Basindonos
en varios estudios empiricos, podernos afirmmar que los factores que defi-
nen la capacidad de cambio de una escuela se articulan en cuatro grupos:

— Las capacidades de los Uderes escolares. El liderazgo y la ges-
tién son importantes en las organizaciones. El director de la
escuela debe mostrar su habilidad como lider e innovador, saber
cémo se pueden aplicar los cambios a la practica, determinar el
alcance del cambio, la capacidad de apoyo y estimulo, y desarro-
Har las destrezas necesarias para fomentar una organizacién que
asuraa el aprendizaje (VANDENBERGHE y VAN DER VEGT, 1992; Louis
y Krusg, 1995). A menudo se emplea la expresion «liderazgo edu-
cativo» para describir estos atributos (Levine y LEzoTTE, 1990;
Louts y MiLEs, 1990; FuiLan, 1991; Kruger, 1994; Murehy y Lous,
1994; LETHWOOD y STEINBACK, 1995; LEFTHWOOD, 1995).

— Comunicacion y toma de decisiones. En la ejecucién de tareas,
es preciso tomar muchas decisiones y establecer procedirjentos.
E's bésica la difusion de esta informacion y de estos procedimien-
tos para que su utilizacién pueda considerarse como parte de la
cultura escolar profesional (VANDENBERGHE, 1993a). Igualmente
son fundamentales las reuniones del personal docente, la toma de
decisiones colectiva, la capacidad del profesorade para poder
comentar conflictos de intereses y las buenas relaciones profesio-
nales entre los miembros del equipo (ver FuLian, 1892; Campo,
1993; ScrEERENS, 1994).

— Planificacion y evaluacicn del proceso. La planificacién y la
evaluacién contribuyen al desarrollo de politicas en [a escuela. Se
incluyen en este grupo el estableciraiento de planes, la distribu-
cion de tareas, el reconocimiento de bloques de cambio y la eva-
luacién del progreso del cambio (Lous y MILES, 1990; SLEEGERS,
1991; VANDENBERGHE ¥ VAN DER VEGT, 1992).
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- voordinacidn dentro de la organizacion escolar. Este concepto,
formulado por MintzeERG (1990, 1992), destaca la importancia de
los «rnecanismos de coordinacién» como el ajuste mutuo, la super-
vision directa, la normalizacién de procesos de trabajo, resultados,
destrezas y conocirientos, y la generacion de una ideologia cohe-
sionante. En la escuela, estos factores se traducen, por ejemplo, en
los estilos de liderazgo, la regulacion y evaluacién del curriculo, los
procedimientos para el agrupamiento de alumnos y profesores, el
establecimiento de equipos para la resolucién de preblemas (ver
Horman y LUGTHART, 1991; HeNkN ¥ WaNanT, 1994; WiTziers, 1092).

Aparte de estas capacidades, que son importantes para la organiza-
cién en su cofjunto, hay tres «mecanismos» (MINTZBERG, 1990, 1992) que
tarmbién desempernian un papel relevante a la hora de crear un espacio
para la politica en el nivel escolar, y que pueden considerarse como carac-
teristicas de la escuela como organizacién (ver LEITHWOOD, 1995; Louls y
Krusg, 1995; Hopkins et al., 1994). Estos mecanismos son visidn, plani-
ficacidn y aprendizaje. }

La vision orienta una politica o un proceso de desarrollo hacia una
direccion concreta. Es la respuesta a la pregunta: «;adénde querernos ir?».
Aungue estan integradas en un marco legislativo nacional, todas las escue-
las son libres, hasta cierto punte, de dar forma a su propia vision educativa.

Estas «declaraciones de propdsitos» reflejan la vision de la escuela
acerca de la educacidn. Destacan lo que la escuela considera importante,
los fines béasicos de su ensefanza. En relacién con el cambio educativo,
«visién» puede definirse, por consiguiente, como un ideal normativo para
un futuro deseado, que inspira y desaffa, que adna el compromiso de
todas las personas que participan en él y que estimula el carnbio educati-
vo. La visién puede ser el espiritu que alienta el cambio educativo. Por lo
tanto, es importante que todos tomen parte en el desarrollo y la continui-
dad de una visién. Si la direccién de la escuela, asi como los profesores,
padres y alumnos, aportan sus puntos de vista respectivos, todo el mundo
sentird que su propia vision estd en armonia con la visién conuin, lo que
puede resultar inspirador y estinmdante. En consecuencia, una visién
compartida tiene un efecto importante en la eficacia de la iraplementacién
de innovaciones.

La planificacion es una manera metddica de trabajar, ademads de faci-
litar la coordinacion sistemadtica de las actividades, y constituye la clave del
éxito en el desarrollo escolar. Sin embargo, la realidad no siempre se aco-
moda a las propias circunstancias y la escuela no siempre trabaja para con-

s Seguir el carubio educativo de manera sistematica. Generalmente, experi-
&2 menta con cambios ad foc antes de sisternatizarlos. Ademds, la escuela
<

86

normalmente no funciona sélo de manera racional; los far 's psicologi-
cos y emocionales desempeian también un papel esencial. Suponer que el
proceso global de desarrollo escolar se puede planificar de manera racio-
nal es, por lo tanto, una hipdtesis de trabajo falsa, y hay numerosas
circunstancias imprevisibles e irnponderables que pueden causar estragos
en cualquier esquerna de planificacién demasiado riguroso.

Sin ernbargo, sistematizar y codificar prioridades, que es el propésito
de la planificacién, puede ser de gran ayuda en la consecucion del cambio
escolar (HarRGrEAVES ¥y Hopkins, 1991).

El aprendizaje es el mecanismo que proporciona a la organizacion y
a las personas implicadas en el cambio la oportunidad de aprender des-
trezas nuevas v necesarias. Los profesores de una escuela innovadora son
conscientes de que ellos aprenden también. En muchos casos, cooperar
con sus colegas puede ser una nueva experiencia para los profesores por-
que estan acostumnbrados a trabajar de forma independiente en sus clases.
Realmente tienen que aprender a trabajar juntos.

Asi, la formacion del profesor individual y del conjunto de docentes
es una caracteristica importante y esencial en el desarrollo escolar. Dado
que son las personas (los miembros del equipo docente) quienes deter-
minan colectivamente la calidad de la escuela como organizacién, el
aprendizaje es, obviamente, una caracteristica imprescindible de la orga-
nizacién escolar. La escuela innovadora es una organizacion que asume el

aprendizaje.

Estrategia para el cambio

Ya hemos comentado que las iniciativas externas de politica educativa,
por si solas, no son una estrategia suficiente para la mejora de la escuela y
que deben adoptarse estrategias internas, como el andlisis o la evaluacién,
la planificacion del desarrollo y la formacién del profesorado. También
hemos apuntado que, si el cambio persigue un impacto significativo en los
resultados de los alumnos, estas estrategias deben incorporarse en el nivel
de la escuela. Su integracién proporcionari la infraestructura para el cam-
bio en la practica de la ensefianza en el aula que, como sabermnos, tiene un
efecto positivo en el progreso de los alumnos.

La conclusién mds notable que hemos sacado de los estudios sobre
ia implementacion de una politica educativa es que, aunque ésta marque
la orientacion y proporcione un marco de referencia, ni determina ni
puede determinar los resultados. La implementacion, mas que la decisidn de
adoptar una nueva politica, es la que influye en los logros de los alurnos.
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Tam. .aes verdad que las estrategias de mejora de la escuela inds efica-
ces parecen ser aquellas que son internas, mds que las externas, a la
escuela. Hablaremos seguidamente de tres de los programas «internos»
mas comunes de mejora de la escuela: la auto-revision/evaluacion, la pla-
nificacién del desarrollo y la formacion del profesorado.

Desde prircipios de la década de 1980, y por varias razones, la auto-
evaluacion o revision de la propia escuela ha sido considerada como
una estrategia que no solo fortalece la capacidad de la escuela para desa-
rrollarse y renovarse, sino que también proporciona las bases para la exi-
gencia de responsabilidades y una estructura para gestionar el proceso
del cambio. El Proyecto Internacional para la Mejora de la Escuela (IS1P)
de la OCDE, en particular, desemperié un papel immportante en la concep-
tuacion y difusién de varios ejemplos de esquernas para la revision de la
propia escuela (ver BOLLEN y Hopkins, 1987; Horkins, 1988). Los tres
ejemplos que siguen representan la vanguardia de la autoevaluacion esco-
lar cuando ésta estaba en pleno apogeo:

— Bl proyecto del Consejo Escolar Pautas para la Revisidn y
Desarrollo Internos (GRIDS) fue disenado para ayudar a los pro-
fesores a analizar y desarrollar el plan de estudios y la organizacion
de su escuela. Con este fin, se publicaron dos textos practicos, uno
para primaria y otro para secundaria (ABBOTT et al, 1988).

— El Programa de Desarrollo Institucional (IDP) surgié dentro
del Movimiento Internacional para el Cambio Educativo (IMTEC),
commo resultade de la colaboracién internacional iniciada en
Noruega en 1974. El IDP se basé en los resultados de un estudio
por encuesta donde se puso mucho énfasis en el uso de un cues-
tionario estandarizado, el apoyo de asesores y un proceso siste-
mdtico de feedback-desarrollo (DaLmv y Rust, 1983).

- Bl proyecto de Andlisis Sistemdtico para la Mejora de la Escuela
(S5AS) fue cr=ado por el Departamento de Educacién de la
Universidad de Utrecht. El SAS es, esencialimente, un instrurnento
de diagndstico que vincula la organizacion de la escuela al desarro-
lio del profesorado y a la ruejora de la escuela (VooaT, 1989).

Durante los afios ochenta, la revisior/evaluacién de la propia escuela,
pese a cierta confusién en cuanto a sus intenciones, se inpuso como una
estrategia importante para la gestién del proceso del cambio y la renova-
cion institucional. Sin ernbargo, el apoyo empirico de su utilidad es, en el
mejor de los casos, ambivalente (ver, por ejetuplo, CLIFT ef al., 1987). Para
la mayorfa de las escuelas, ha sido mas facil identificar prioridades para un
desarrollo futuro que implementar cambios selectivos dentro de un limite
de tiempo especifico. Debido a esto, y al hecho de que no se llegd a reali-
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zar la imnplementacién en su totalidad, por ejemplo, la f wibn para rea-
lizar el analisis y el seguimiento, la revision de la escuela 1a tenido, a pesar
de su popularidad, una repercusion limitada en la eficacia escolar.

A medida que aumentaba la velocidad de los cambios a finales de los
ochenta, se buscaron estrategias mas eficaces y comprensivas para la
mejora escolar. Una de las «meta-estrategias» mejor conocidas y rads uti-
lizadas para la mejora de la escuela en los sistermas educativos occidentales
ha sido la planificacion del desarrollo. Este enfoque (también Uamado
«planes para el crecimiento escolar») representa un ejemplo genérico y
paradigmdtico de una estrategia de mejora de la escuela, dado que com-
bina cambios selectivos en el curriculo con modificaciones en la organi-
zacion o en la forma de gestionar la escuela. En comparacién con la revisién
escolar, donde la evaluacién es el primer paso del ciclo, en la planificacién
del desarrollo se insiste en que la evaluacion tiene lugar, en diferentes for-
mas, a largo de todo el proceso.

La planificacion del desarrolio es una estrategia que se estd exten-
diendo por las escuelas britinicas, por ejerplo, a medida que los profeso-
res y directores escolares luchan por el control del proceso del camnbio. El
proyecto del Departamento de Educacién en Inglaterra y Gales sobre
Planes para el Desarrollo Escolar (SDP) es una buena muestra de un
intento por desarrollar una estrategia que, entre otras cosas, ayuda a los
consejos escolares, los directores y el personal docente a carubiar la cul-
tura de sus escuelas (HARGREAVES y Hopkins, 1991). .

Esta breve revisién de las estrategias de evaluacién y planificacion
para la mejora de la escuela ha sido mds descriptiva que critica. Ahora
es el momento de formular la pregunta crucial: «;qué relacién existe
entre estas estrategias y los resultados de los alumnos?». L.a respuesta
mds sencilla es que estas estrategias pueden crear y, de-hecho, crean
las condiciones para mejorar los resultados de los alumnos, pero, por si
solas, tienen poco impacto directo en el progreso de los alurmnos. En
todos los ejemplos vistos hasta ahora, los esfuerzos de autoevaluacién y de
planificacién creaban las condiciones para efectuar cambios en el curricu-
lo y en la ensefianza. Fueron condiciones necesarias, pero no suficientes,
para mejorar los resultados de los alumnnos. Deben integrarse o generar
modificaciones especificas de curriculo o de la ensefianza si queremos que
el resultado sea una mejora en los logros de los alumnos (JOYCE y SHOWERS,
1988). La estrategia clave para conseguir esto es, claramente, la formacion
permanente (in-service lraining) o el desarrollo del personal docente.

La evidencia disponible de investigacion sobre la eficacia de las ini-
ciativas de desarrollo del profesorado es, sin embargo, poco alentadora.
A pesar de todos los esfuerzos y los recursos utilizados, la repercursion de
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estos p.ugramas a la hora de conseguir una mejora en los resultados del
aprendizaje de los alumnos es decepcionante (FuLLan, 1991). El trabajo
de Jovce y SHoWERs (1988) sobre el desarrollo del profesorado, en particular
su estrategia de formacion a cargo de otros profesores, ha transformado,
sin embargo, en los dltimos afios, las pautas necesarias para garantizar el
desarrollo eficaz del personal docente. JoYCE y SHOWERS han identificado
varios cormponentes clave de formacién que, combinados, tienen mucha
mas fuerza que por separado. Los cormmponentes rmds importantes de esta
formacion eficaz sorn:
— la presentacion de la teorfa y la descripeion de la destreza o estra-
tegia;
_ modelos o demostraciones de las destrezas o métodos de ensenanza,
— pricticas en situaciones simuladas y en las aulas;
— feedback estructurado y abierto (suministro de informacion sobre
la practica realizada);
— asistencia para la aplicacién directa (ayuda practica, en el aula,
para la transferencia de habilidades y estrategias a la clase).

Mis recientemente, Jovce (1996) ha destacado los dos elementos
clave del desarrollo del profesorado: el seminario de formacion y el lugar
de trabajo. El seminario, equivalente a las practicas en el curso tradicio-
nal de formacién permanente, es donde mejoramos nuestra formacion,
vemos demostraciones de las estrategias de ensefianza gue gueramos
adquirir y tenemos la oportunidad de practicar esas estrategias en un
entorno neutral. Sin embargo, si queremos transferir las destrezas adqui-
ridas en el seminario al lugar de trabajo —el aula y la escuela—, asistir
a sesiones de formacién no es suficiente. La investigacion ofrece pruebas
muy claras de que la adquisicién de destrezas y la habilidad de transferir-
las verticalmente a una gama de situaciones requiere «apoyo en el traba-
jo» y la introduccidn, en consecuencia, de cambios en la organizacion del
lugar de trabajo y en la manera en que gestionamos el desarrolio del pro-
fesorado en nuestras escuelas. Esto significa, especialimente, introducir la
oportunidad de practicar de forma inmediata y continua, de colaborar y
recibir formacion de otros profesores y de estudiar el desarrollo y la
irmplementacién. No podernos conseguir estos cambios en el lugar de tra-
bajo sin alterar drdsticamente la organizacién de nuestras escuelas, pero
tampoco podremos transferir las destrezas de ensefianza aprendidas en
los cursos de formacién permanente sin estos cambios. Las escuelas con
mds éxito prestan atencién a las condiciones de sus lugares de trabajo.

En este punto es importante resumir esta discusion sobre los tres pro-
gramas «internos» de mejora de la escuela. En muchos paises, la escuela
se enfrenta a varias innovaciones —la autoevaluacion, la planificacion del
desarrollo, cambios en la politica y la practica del desarrollo del profeso-
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rado— que estan «libres de contenido». Aunque todas tie un proceso o
una estructura cuidadosarnente especificados, el profesor o 1a escuela deci-
den lo que es fundamental de cada una. En combinacidn, estas estrategias
pueden formar una «infraestructura» en el nivel de la escuela que facilita la
implementacién de cambios especificos en el curriculo y/o métodos de
ensefianza que pueden influir directarnente en los resultados de los
alurnnos.

Esta visién multidimensional de 1nejora de la escuela constituye el
nticleo de la revision de Jovcr (1991) de una serie de innovaciones indivi-
duales, a las que describe como «puertas» que pueden abrir el proceso de
mejora de la escuela. Jovce llega a la conclusién de que cada plantea-
miento destaca al principio diferentes aspectos de la cultura escolar; es
decir, ofrece varias maneras de «adentrarse» en la mejora escolar. Cada
puerta abre un pasillo a la cultura de la escuela. En su revision {(Joyce,
1991) destaca'cinco puntos principales:

1. Colegialidad: el desarrollo de relaciones profesionales v de colabo-

racion dentro del claustro y entre €l y la comunidad.

2. Investigacién: el profesorado estudia resuitados de investigacion
sobre, por ejeruplo, practicas de eficacia escolar y ensefianza, o el
proceso del carnbio.

3. Investigacion-accién: los profesores recogen y analizan informacion
y datos sobre sus clases y sus escuelas, y el progreso de sus aluranos.

4. Iniciativas sobre el curriculo: la introduccién de cambios dentro de
las materias de estudio o transversalmente a ellas.

5. Estrategias de ensefianza: los profesores debaten, observan y
adquieren una serie de destrezas y estrategias para la ensefianza.

Segtin Jovce todos estos puntos pueden cambiar sustancialinente la
cultura de una escuela individual. Si examinamos en detalle cada puerta
hacia la mejora escolar, es posible descubrir hacia dénde levard cada una,
como estdn conectados los pasillos, qué elementos los partidarios de una
aproximacién pueden adoptar de otra, y los costes y beneficios de abrir
una de las puertas (o una combinacién de ellas). Joyce alega que es impro-
bable que una sola propuesta sea un agente tan potente para la mejora
escolar como una estrategia multiple.

La suposicién implicita de Jovce es que «detrds de la puerta» hay una
serie de pasillos conectados entre si que Devan inexorablemente a la mejo-
ra escolar, pero, por desgracia, esto no es siempre asi. Dada su naturaleza
singular, la mayoria de las estrategias de mejora escolar, commoe hemos visto,
fracasan en mayor o menor grado en su intento de afectar a la cultura de
la escuela. Tienden a centrarse en cambios individuales, y en profesores y
clases concretas, mds que en cémo pueden adaptarse estos cambios a la
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Orgar.acon y al caracter de la escuela. Por lo tanto, cuando se abre una
puerta, sélo conduce a un callején sin salida; a esto se debe en parte el
efecto desigual de la mayoria de las reformas educativas.

Algunas propuestas para el éxito
de la mejora escolar

Fl fracaso de muchos esfuerzos para llegar mds alld de la fase de la
imnplementacién puede explicarse en cierto modo por la falta de com-
prensién por parte de los participantes de la itmportancia de la vision, la
planificacién v el aprendizaje, y por no reconocer que cada una de las
fases de mejora de la escuela tiene caracteristicas distintas y requiere
estrategias diferentes si se quiere alcanzar el éxito (CurTaNcE, 1994). Los
conocimizntos generales sobre la manera en que se desarrolla el proceso
del cambio o de mejora escolar, descritos en las secciones anteriores,
constituyen la base de las siguientes proposiciones, mis concretas, referi-
das a la practica de la mejora escolar (Hopkins et al., 1996).

Primera proposicion. Sin una clara atencion a las condiciones
internas de la escuela, los intenios de mejora quedan rdpidamente

marginados.

No existe una relacion biunfvoca entre politica e iraplementacion, y
uno de los errores més graves del carnbio educative es creer que los res-
ponsables politicos, en cualquier nivel, ejercen una influencia directa en
los resultados de los alumnos. La experiencia y las investigaciones reali-
zadas sobre los resultados de los estudiantes y la eficacia escolar mues-
tran que el mayor impacto en los resultados de los alumnos se consigue
con aguellas innovaciones o adaptaciones de la préctica que intervienen
en el proceso de aprendizaje o lo modifican. Los carnbios en los factores
del aula, como pueden ser el curriculo, los métodos de ensefianza, las
practicas de agrupamiento y los procedimientos de evaluacion, son los
que tienen mayor repercusion potencial sobre los resultados de los alum-
nos. Bl debate, a veces polémico, se centra entonces en qué curriculo, qué
métodos de ensefianza, qué agrupamiento y qué procedimientos de eva-
luacion son mejores para el progreso de los aluranos. Estos asuntos son
jmportantes, ¥ su resolucién no entra en el ambito de este capitulo. Baste
decir que es mejor abordar su estudio mediante la reflexion sobre las
précticas mds convenientes y el estudio de la investigacién que guiarse
por politicos dogimdticos y asesores de inspiracion ideologica.

Hasta el momento hemos destacado dos puntos: el primero es que

rolas directivas politicas no afectan directamente al progreso de los alum-
S ]
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nos; el segundo es que son los cambios en la prictice “aula los que
afectan mds directamente al aprendizaje de los alumnos. El punto prin-
cipal, sin ermbargo, es que la mejora escolar funciona mejor cuando se
centra de una forma clara y prictica en el desarrollo basado en estos dos
puntos vinculados a un trabajo sinultaneo sobre las condiciones internas
de la escuela. Las condiciones son las caracteristicas internas de la
escuela, las disposiciones que le permiten funcionar. Sin una atencién
equilibrada a estas condiciones, incluso las prioridades de desarrollo que
afectan més directamente a la practica dentro del aula quedardn ripida-
mente marginadas.

En el proyecto IQEA (Mejorando la Calidad de la Educacion para
Todos) (ver capitulo VI y Hopkins e al,, 1994), por ejemplo, se han iden-
tificado varias «condiciones» dentro de la escuela, asociadas con su capa-
cidad de desarrollo continuo. Hoy en dfa, la mejor aproximacion a las
condiciones que apuntalan los esfuerzos de mejora se podria definir de
esta manera:

— un compromiso con el desarrollo del profesorado;

— esfuerzos practicos para implicar al personal docente, los alumnos

v la cormunidad en las potliticas y decisiones de la escuela;

— liderazgo «transformacional» que aumenta el «movimiento late-

ral» en la toma de decisiones;

—- estrategias eficaces de coordinacion;

— atencién a los beneficios potenciales de la formulacion de pregun-

tas y la reflexion;

-— un corapromiso con actividades de planificacién colaborativa.

Lo esencial aquf es que, si existe un compromiso total con la mejora
de los resultados de los alumnos, el trabajo sobre las condiciones inter-
nas de la escuela debe complementar las prioridades de desarrollo rela-
cionadas con las pricticas dentro del aula. k

Segunda proposicion. No habrd mejora de la escuela sin deci-
stones claras sobre el desarrollo y el mantenimiento del proceso.

Esta rauy bien hablar de desarrollo en términos amplios, pero, en
vista de la preocupacién actual por la sobrecarga de trabajo en nuestro
entorno, leno de cambios, un plan tan general y ambiguo no es realista.
Es preciso tomar decisiones sobre gué cambios hay que iroplementar y.
cdmo se van a seleccionar estos cambios. Se trata de un asunto complejo
y refleja lo que es, quiza, el reto rds crucial para la escuela hoy en dia:
cémo equilibrar, de manera eficaz, el cambio y la estabilidad; cémo man-
tener, por un lado, lo que ya es bueno y positivo en la escuela y, por otro,
cémo responder a la innovacién y al reto del cambio.
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‘endo en cuenta este problema, La escuela auténoma (HARGREA-
ves y Homns, 1991) introdujo la distincién entre el desarrollo de una
escuela y sus actividades de mantenimiento. El mantenimiento se refiere
a las actividades del dia a dia, al curnplimiento de sus obligaciones y a la
ensefanzs del curriculo de la mejor manera posible. En cambio, el desa-
rrollo se refiere a la cantidad de recursos, tienipo y energia que la escuela
se reservz, del total disponible, para la realizacion de esos fines, aspira-
ciones y actividades que «afaden valor» a lo que ya lleva a cabo. Mediante
las actividades de desarrollo, la escuela sigue progresando en tiempos de

cambio.

El empleo eficaz de estos recursos destinados al desarrollo implica,
por tante, una escala de prioridades claramente definida. MICHAEL
FULLAN lc describié asf: «Haz una cosa lo mejor que puedas y todo lo
demds lomejor que lo hubieras hecho en cualquier caso». Un problema
comun es que muchas escuelas sobrecargan suis planes de desarrollo y,
como ésios ¥ los planes de mantenimiento no estan suficienternente
diferenciidos (por ejemplo, aquélios destinados a presupuestos, hora-
rios, personal), se tiende a imputar todos los cambios externos al desa-
rrollo, lo cual es totalmente incorrecto. La distinciéon conceptual entre
desarrolls y mantenirniento deberfa permitir que la escuela tomase deci-
siones mis coherentes a la hora de decidir a qué debe dedicar su ener-
gia, con independencia, hasta cierto punto, de las necesidades del plan

externo de reforma.

Tarhién existen evidencias de que las escuelas con mis éxito estdn
creando leliberadamente planes estructurales contrapuestos, pero que
se refueran entre sf, para hacer frente a la doble presion del desarrollo
y del mantenirniento. Las escuelas estan descubriendo de manera répida,
e inclusc dolorosa, que las .estructuras de mantenirniento establecidas
para organizar la ensefanza, el aprendizaje v la evaluacién no pueden
hacer frente también a las actividades de desarrollo que, inevitablemen-
te, saltan jerarquias, dreas de curriculo, normas de reuniones y horarios.
Las respuestas innovadoras necesarias para un desarrollo continuo, por
ejetnplo, la distribucion de responsabilidades, la formacion de grupos
para realizar tareas, los altos niveles de desarrollo especifico del profe-
sorado, € tiempo cualitativo dedicado a la planificacién y a las actividades
de colaboracion dentro del aula, son esenciales para un mantenimiento
sostenids. Son necesarias, por consiguiente, estructuras complementa-
rias, cada una con su propio propoésito, presupuesto y niétodo de traba-
jo. Obvizmente, la mayor parte del tiempo y de los recursos de una
escuela se dedicaran al mantenimiento, pero si no existe un elemento
dedicade al desarrollo, es poco probable que la escuela progrese en

tiempos de cambio.
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Tercera proposicion. El éxito de la mejora de ln ~~~uela implica
adaptar cambios externos a propositos internos.

La distincién entre desarroflo y mantenimiento estd relacionada con
la planificacién del desarrollo, considerada normalmente como un paso
preliruinar importante para la mejora de la escuela. Es probable que el
ciclo de planificacion genere varias «prioridades» de accidn, demasiadas
para trabajar en todas ellas a la vez. Esto significa que habrd que tomar
decisiones sobre estas «prioridades», olvidando aquellas particulares vy,
quiza, contradictorias de individuos o grupos, en favor de un conjunto sis-
termdtico de prioridades que represente las necesidades globales de la
comunidad escolar. Dos principios deberfan guiar este proceso de elec-
cion (HARGREAVES y HOPKINS, 1991):

— manegjabilidad: jcuinto esperamos realmente conseguir?

— coherencie: jhay alguna secuencia que facilite Ia implementacion?

Debernos afiadir un tercer principio:

- consonancia: hasta qué punto coinciden o se solapan las priori-
dades internas que hemos identificado con las presiones externas
de la reforma.

Existen evidencias empiricas que sugieren que las escuelas que reco-
nocen la consonancia y, por lo tanto, consideran que los esfuerzos dedi-
cados al cambio, solicitados externamente, son oportunidades ademads de
(o en vez de) problemas, responden mejor a las exigencias externas. Con
esta actitud hacia la planificacién, la escuela ernpieza a reconocer la posi-
bilidad de adaptar cambios externos a propésitos internos.

FLa mayoria de las escuelas, logicamente, considera esta secuencia
como la més adecuada para planificar sus actividades de mejora escolar, y
de hecho, en muchos sentidos lo es. Sin embargo, algunas escuelas, entre
ellas las que parecen tener mds éxito en la gestién de la mejora escolar,
emapiezan en el otro extremo de la secuencia, con las metas referentes al
aprendizaje. Es como si dijeran: «;Qué cambios querernos ver este afio en
los resultados de los alumnos?». Una vez decidido esto, idean una estra-
tegia para conseguirlo y establecen prioridades que pueden vincularse a
algiin cambio externo, jpreferiblemerite uno que incluya recursos! De esta
manera, 1a escuela con mayor éxito dedica sus esfuerzos de mejora a
adaptar camabios externos a propésitos internos.

Cuarta proposicion. El cambio educativo deberia estar basado,
principalmente, en la escuela como unidad y en el profesor como eje
del proceso de cambio.

La idea de «la escuela como uridad» estd relacionada con su capaci-
dad para iniciar innovaciones y levarlas a término favorablemente; esto

q
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supor e un conjunto de caracteristicas y destrezas, tanto a nivel organizativo
como a nive] individual. A menudo, las innovaciones tienen que empezar
en el nivel del aula. Los procesos secundarios a nivel organizativo propor-
cionan ks condiciones para la iraplementacion de los procesos a nivel
micro {de] aula).

Una de las criticas dirigidas a los esfuerzos de mejora de la escuela es
que, a pesar de sus grandiosas aspiraciones, en realidad sélo son una
fachada para el desarrollo del personal docente de nivel mads bajo. Por lo
tanto, el trabajo para el éxito de la mejora de la escuela se apoya en un
«contrao» que defina los pardmetros del proyecto y las obligaciones de
los participantes, y que clarifique las expectativas y asegure el clima nece-
sario para €l éxito. Este contrato deberfa destacar que todo el personal
debe ser consultado, que se nornbren coordinadores, que «un conjunto
suficiente» de profesores participe activamente en el trabajo de desarro-
Ho y que haya suficiente tiempo disponible para la observacion del aula y
el desarollo del profesorado.

También es iinportante que la mejora de 1a escuela afecte a todos los
«niveles» de la escuela, puesto que, fruto de la investigacién y la expe-
riencia, sabemos que el cambio no tendréd éxito si no afecta a todos los
rdveles de Ia organizacion. Concretamente, la atencién se centra en los tres
niveles sefalados en la figura 2 y en la integracion de los niveles y la forma
en que se interrelacionan. El equipo directivo es responsable de la gestién

Figura 2.- Los tres niveles de mejora de la escuela.
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global y del establecimiento de politicas, especialmente 9 relacionado
con la asignacién de recursos y estrategias para el desarrouo del profeso-
rado en apoyo de los esfuerzos de mejora de la escuela. El departamento
o grupo de trabajo esta formado por aquellos grupos establecidos dentro
de la escuela que se responsabilizan del curriculo, la ensefanza y el apren-
dizaje. Finalmente, en el nivel del profesor individual, la atencion se cen-
tra en el desarrolio de practicas dentro del aula y el desarrollo profesional
del propio profesor.

En las escuelas mas eficaces, estos tres niveles se apoyan mutua-
mente. Por consiguiente, una finalidad especifica de las estrategias para la
mejora escolar deberia ser idear y establecer condiciones positivas en
cada nivel, y coordinar el apoyo a todos ellos.

Quinta proposicion. Los datos sobre el buen funcionamiento de
la escuela generan la energia para el desarrolio.

Aquellas escuelas que reconocen que cuestionarse y reflexionar
sobre los logros de la escuela son elementos importantes dentro del pro-
ceso de mejora tienen un estimulo adicional para el cambio. Este parece
ser el caso concretamente cuando hay una aruplia participacioén del per-
sonal docente en estos procesos y cuando existen buenas razones para
esa participacion. Por ejemplo, es mucho mas facil centrar los esfuerzos en
las prioridades de la escuela cuando cada docente siente que desempena
un papel en la evaluacion de las politicas v las practicas. Ademas, normal-
mente son los profesores quienes poseen un conocimiento vital sobre los
resultados dentro del aula, asi que cualquier intento de evaluacion basa-
do en las percepciones de un directivo es, en el mejor de los casos, par-
cial. Como han sefialado AmNscow y sus colaboradores (Ainscow et al,
1994: 12), el cuestionamiento y la reflexién comoe «herramientas» de
desarrollo son 1nds eficaces cuando existe:

— recogida, interpretacién y uso sistematico de los datos generados

dentro de la escuela en la toma de decisiones;

— una estrategia eficaz para evaluar el progreso y la repercusion de

las politicas e iniciativas escolares;

— participacion amplia del profesurado en los procesos de recogida

y andlisis de datos;

— un conjunto de «reglas basicas», claramente establecido, para la

recogida, control y uso de los datos generados por la escuela.

Bs esencial basar las decisiones politicas en datos sobre el funcio-
namiento de las escuelas. Con demasiada frecuencia se elaboran com-
plejos procesos legislativos para ratificar la orientacion y las prioridades
que interesan a los gestores escolares, en lugar de identificar Io que real-
mente es adecuado para la escuela en cuestién. Naturalmente, 1a reco-
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gida de datos juega un papel de feedback para determinar si las politicas
afectan a las dreas a las que van dirigidas. Pero aqui, la atencién tiene que
mantenerse en la recogida de datos sobre el impacto, no solarnente en la
implemeniacion. Es fundamental tener presente esta diferencia. Suele ser
muy fdcil convencerse de que la escuela estd mejorando cuando, real-
rmente, lo Unico que estd ocurriendo es un cambio de politica. La partici-
pacion de los profesores en este proceso también les estimula para hacer
que los cambios funcionen en beneficio de los alumnos.

Sexta proposicion. Los esfuerzos exitosos de mejora escolar gene-
ran un lenguaje especifico sobre la ensenianza y el cambio.

Fn cenjunto, estas propuestas coinciden plenamente con el analisis de
Jovce sobre las caracterfsticas de las iniciativas eficaces de mejora escolar
a gran escala (JovGe e al., 1993: 72), en cuanto que éstas tienden a:

— centrarse en reswtados especificos que puedan relacionarse con
el aprendizaje del alumne, en vez de adoptar metas loables pero
no especificas, como puede ser «mejorar los resultados de los exa-
menes»;

— hacer uso de la teoria, la investigacién sobre 1a prictica y 1a expe-
riencia propia de los profesores en la formulacién de estrategias,
para que los motives de los cambios exigidos sean claros para las
personas que los tienen que levar a cabo;

- centrarse en el desarrollo del profesorado, dado que es poco pro-
bable que se produzecan cambios en el aprendizaje de los alumnos
sin gque haya cambios en la forma de actuar de los profesores;

— realizar un seguimiento de la repercusién de la polftica en la prac-
tica desde el comienzo y de forma regular, en lugar de depender
de una evaluacién posterior.

Hay dos aspectos en los que estas caracteristicas son especialmern-
te relevantes para este capitulo. Primero, ofrecen un ejemplo de cémo
la prioridad del desarrollo (los dos primeros puntos) se vincula con el
trabajo simultdneo sobre las condiciones escolares (los dos altimos
puntos). Esta unién es un componente vital para mantener los esfuer-

zos de mmejora.

Segundo, ponen el énfasis en las especificaciones de la ensefianza
v el aprendizaje. Como ha sucedido con demasiada frecuencia en
los dltimos afios, la atencidn del cambio educativo se ha centrado en
los contenidos del currfculo y no en los procesos curriculares. Aunque
este énfasis es comprensible, dada la enorme presién que el Curriculo
Nacional en Inglaterra y Gales, por ejemplo, ha ejercido en la planifi-
cacion curricular, resulta desafortunado porque, en una situacion en
1a que los currfculos son impuestos cada vez con mds frecuencia por
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las autoridades centrales, ain existe la oportunidad p’ jue los pro-
fesores sean creativos en el uso de estrategias de ensenanza. Es més,
existen evidencias cada vez tuds claras de que, cualquiera que sea el
contenido de una leccion, el uso de estrategias de ensefianza adecuadas
puede mejorar de manera impresionante los resultados de los estu-
diantes (JovCe et al., 1996). Por lo tanto, una meta importante para la
mejora de la escuela es ayudar a los profesores a ser mas flexibles pro-
fesionalmente para que puedan escoger, de entre un abanico de posi-
bilidades, el método de ensefianza mds adecuado a su materia particular
v a la edad, los intereses y las aptitudes de sus alumnos.

Es nuestra firime creencia que una de las caracteristicas de las escue-
las con éxito es que los profesores hablan de la ensefianza. Existe
abundante literatura sobre la prdactica docente para ayudar a centrar la
charla (ver, por ejemplo: Jovce et al, 1996; CrEEMERS, 1994; HOPKINS et
al., 1994; Hopkivs y STERN, 1896). La investigacidon sobre los métodos de
ensefianza puede ayudar a indciar el didlogo. La mera existencia de un
vocabulario facilita la posibilidad de compartir puntos de vista y estirnula
la practica. Para impulsar este proceso hay muchas actividades que pue-
den servir de ayuda, entre las que se incluyen:

— que los profesores comenten entre ellos la naturaleza de las estra-

tegias de ensefianza;

— el establecirniento de especificaciones o pautas para las estrate-

gias escogidas;

— el acuerdo sobre los criterios utilizados para evaluar el progreso

de los alumnos como un resultado de la estrategia escogida;

— la observacién mutua v la ensefianza compartida en e} auia.

De esta manera, en palabras de JupitH LITTLE, «los profesores se
ensefian unos a otros la prictica de la ensefianza».

Hacia una teoria
de mejora de la escuela

Aungue no es apropiado extraer conclusiones de un capituo explo-
ratorio como éste, la discusion plantea una serie de preguntas que hay que
debatir y sugiere una amplia agenda para la investigacion, la politica y la
prdctica en el campo de mejora de la escuela.

Nuestra discusion sobre la eficacia de las tniciativas de la mejora
de la escuelo se basé en una serie de preguntas sobre ¢como se puede faci-
litar el proceso del desarrollo escolar. jEs suficiente la existencia de un
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plan centralizado de reforma en la mayorfa de los paises de Occidente?
:Es el desarrollo escolar un fenémeno natural o requiere algin tipo
de apoyo externo? Si requiere apoyo, ;se precisan diferentes estrategias de
apoyo para diferentes escuelas en diferentes fases de desarrollo? Estas
son las breves preguntas que se plantean cuando consideramos las estra-

tegias para la mejora escolar.

En cuanto a la investigacion necesaria, tenemos una recornendacion
geuneral y dos sugerencias. La primera es que, en el campo de mejora de
la escuela, nos hemos contentado durante demasiado tiempo con inci-
dencias znecdéticas y apreciaciones recopiladas de manera poco sistema-
tica. Si el campo va a ser fiel a su retérica, habrfa que formular preguntas
serias sobre la teoria y la estrategia, y someterlas a una comprobacién
empirica. En cuanto a las sugerencias, la primera es una llarnada a la nece-
sidad de desarroliar modelos experimentales (o, en el argot de la discipli-
na, cuasiexperimentales) para la investigacién educativa; en este caso,
para verificar la eficacia de las intervenciones de mejora de la escuela. En
particular, es importante trazar la relacion entre variables «independien-
tes» o de proceso y variables «dependientes» o de producto en el campo
de mejora de la escuela (Hopkins, 1995). La segunda sugerencia es lade
desarrollar metodologfas para explorar el proceso de cambio en la escue-
la. De rmomento, la gama de métodos de investigacién disponible para
aquellos que toman en serio la mejora de la escuela es muy limitada, y
queda mucho trabajo por hacer en este campo. Recientemente, el grupo
de mejora de la escuela de Carnbridge ha realizado una pequefia contri-
bucién aeste esfilerzo con el desarrollo de seis técnicas innovadoras para
«trazar el proeeso del carnbio en la escuela» {(Cambridge University, 1994;

AlNscow et al., 1995).

Tenermos ain dos sugerencias méds sobre la politica educativa.
Ninguna es original, pero ambas son importantes. La primera es la de
incorporar, dentro de la politica, algunas de las observaciones desarrolia-
das a raf del trabajo realizado sobre cambio escolar, eficacia y mejora de
la escuela, que consideran el cambio «como un proceso mas que como un
acontecimiento». Aunque esto pueda parecer trivial, si los politicos
hubieran tomado en serio esta sugerencia, la actual «era» de reformas
quiz4 estarfa produciendo ahora mismo resultados positivos inequivocos.
La segunda sugerencia es la de volver a centrar la discusién sobre la inno-
vacién vy la reforma en los resultados de los alumnoes. Sino se hace esto,
todo el debate sobre el cambio educativo, la mejora de la escuela y la
igualdad social seguird siendo tdeolégico, semantico e imitil. Los moder-
nos métodos para la evaluacién de la eficacia escolar y el progreso del
alurano, que utilizan una evaluacién auténtica (ver, por éjernplo, el traba-
jo de Perer HiuL y colaboradores en la Universidad de Melbourne: Rowr et
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al, 1993) y técnicas de meta-andlisis que nos permiten*  ir el «tamafio
del efecto» de varias estrategias de mejora (para una ..scusién sobre
cémo se aplica esto a los modelos de ensefianza, ver Joyce v WEIL, 1996),
transformarian de manera fundamental, si se convirtieran en parte del
debate piblico, la manera en que nosotros, como sociedad, concebimos la
educacion.

Finalinente, la prdctica. Hay dos asuntos practicos que se comple-
raentan y coinciden con las sugerencias anteriores sobre investigacién
¥ politica educativa. El primero es el de determinar, en el sentido ope-
rativo, qué es realmente mejora de la escuela y aclarar la distincion
existente entre la mejora de la escuela «que ocurre de forma natural»,
la «que es impulsada desde dentro» y la «que es apoyada externamen-
te». Segundo, debernos ser mucho mds receptivos a los «estados de
crecimiento» o «ciclos de actuacion» de la escuela (CurTance, 1994).
Por ejemplo, jlas escuelas que fracasan responden de manera diferen-
te a las iniciativas de mejora escolar que las escuelas que funcionan con
mds éxjto? Esta idea de la imnportancia potencial del cardcter especifi-
co del contexto en la eleccién de determinadas estrategias de mejora
serd el tema de estudio del capitulo V1.

Una mayor claridad en estos tres temas contribuiria a transformar la
iragen de la mejora de la escuela como otra forma rmds de desarrollo del
profesorado, o de los investigadores y profesionales de la practica de la
mejora de la escuela como personas que simplemente «realizan actos bon-
dadosos fortuitos», segin describié recientemente un comentarista.
Tarnbién daria a la investigacion y al desarrollo de la mejora escolar la madu-
rez necesaria para asociarse plenamente con aquellos que trabajan dentro
de la tradicién de eficacia escolar, una asociacién que tendria efectos
mutuarnente beneficiosos, como resumimos en el capitulo siguiente.
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La compléjidad
del proceso de cambio

Un cambio educativo productivo oscila entre el control excesiv o y el caos
(Pascale, 1990). Existen razones fundamentales por las que las estwategias de
control no funcionan. Un motivo subyacente es que el proceso de ca mbio es de
una complejidad incontrolable, y en muchas circunstancias «insondable» (Sta-
cey, 1992). La solucidn estd en encontrar modos mds adecuados de entender y
tratar los procesos intrinsecamente imprevisibles.

{Por qué es complejo el cambio? Tomemos cualquier politica o problema
educativo y hagamos una lista de todas las fuerzas que podrfan figurar en la so-
lucién y que habrfa que modificar para realizar un cambio productivo. Luego,
afiadamos la idea de que los factores imprevisibles son inevitables ~da politica
gubernamental cambia o se redefine constantemente, los lideres clavee abando-
nan, las personas de contacto importantes son transferidas a otros pu estos, na-
cen nuevos avances tecnoldgicos, la inmigracién crece, la recesién reduce los
recursos disponibles, un grave conflicto estalla, etcétera—. Finalmentes, no olvi-
demos que cada nueva variable que introduzcamos en la ecuacién —esos facto-
res de ruido imprevisibles pero inevitables— produce otras muchas rarnificacio-
nes, que, a su vez, provocan més reacciones y asi sucesivamente.

A juzgar por el parrafo anterior, sélo podemos llegar a una conclu sién: «Es
imposible calcular tantas interacciones» (Senge, 1990, p. 281). Uno de los co-
laboradores de Senge, tras participar en un ejercicio de identificacién de todas
las complejidades de un problema concreto, exclamé:

Durante toda mi vida di por sentado que alguien, en algdn sitio, conocfa la solucion
a este problema. Pensaba que los polfticos sabian lo que habia que hacer, pemo que se
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{ti ambici en-
negaban a hacetlo por cuestiones polfticas y por ambicién. Pero ahora me doy cu

ra de que nadie conoce la respuesta. Ni nosotros, nd ellos, ni nadie {p. 282).

Senge hace una distincién entre «complejidad detallada» y «cqmgle;tdad
dindmica». La primera coniporta la identificacién de todas las vz’ma es que
pueden influir eo un problema. Para una persona 0 grupo resultaria L.ma tatf;’d
muy dificil de organizar Sin embargo, la complejidad detallada f‘iO eéxste Zﬂ laa
realidad. La complejidad dindmica es el territorio’ real del carr}blo: «Cuan o ”
“causa y el efecto” no est4n cerca en el tiempo nien §1 espacio v las mterv:ex;s
ciones obvias no producen los resultados esperados» (ib., p- 365), por;;ue 0 (r)
factores «no planeados» interfieren dindmicamente. Y, como Dortothy zn lz,
renemos a sensacién de que «ya no estamos en Kansas». En otras pala r'asl,&:
complejidad, el dinamismo y la imprevis';billidad no son sdlo algo que se in

ino. sino que 1son normaies: o
po“;::@:l(‘f;r;%‘;(:a aﬁn?‘nés lejos. Dado que el cambio en circunstancias dind-

i ir ni ori ect-
micamente complejas no es lineal, no podemos predecir ni orientar con pr

sién el proceso:

¥ ; ¥ O i Mro en
Sl } iC[l enge Hega a lﬂ COllChlSl(“l (,le qile la causa e‘ efect dlean una de otra
% >

los sistemas complejos y que, pot lo tanto, es diffcil detectarlos, este capitulo con-

y imposi-
chiye que el vinculo entre causa’y efecro desaparece y que, por lo tanto, es img

ble localizatlos (p. 78}-

Stacey concluye:

| futuro a largo plazo de este tipo de organizaciones es completamente insonda-
) I s, . Se
ble, porque los viaculos entre las acciones especificas y los resultados concreto.sb ;
e seguicio
pierden en los detalles de lo que sucede. Podemos proclamar que hemos conseg

algo intencionadamente s8lo cuando podemos demostrar que hay una conexién en-

{ a )} eCiica qlle ﬁ[[lple“dull()s ¥ Cl estado eSpEC CO (que aicanza 55 en
e l ElC{:t('t‘s esp Llﬁ d( {ﬁ qu L§ nzamos;

oeras palabras, que el azar ©o afect6 sensib ; 7 Dado e
es imposible satisfacer esta condicién cuando operamos en un snsterrc\{a Cd(t ‘ t‘ o
las organizaciones humanas de &xito no pueden ser fruto § un.a inte |

la accién. Por el contrario, el éxito tiene que set

lemente 2 lo gue conseguimos. Dado que

duce que
compartida forjada mucho antes que ’ : e st
of descubrimiento de modelos surgidos a través de las acciones que Hevamos a ¢z

en respuesta a la agendas cambiantes de los temas que identificamos (p. 124).

Todo esto significa que el cambio productivo es la «bisqueda constante de
la comprensidn, sabiendo que no hay una respuesta definitiva» {ib., p. 282}

*  Ver las interrelaciones en vez de una causa lineal/efectos encadenados,
y
* Ver los procesos de cambio en lugar de momentos concretos (ib., p 73).

Por consiguiente, el objetivo es adquirir el habito de experimentar y consi-
derar los procesos de cambio como una serie solapada de fendmenos dindmi-
camente complejos. A medida que desarrollamos un lenguaje de sistema no
lineal, surge una nueva forma de pensar sobre el cambio:

El subconsciente estd sutilmente limitado a datos estructurales en circulos en vez
de lineas, Observamos que en todas partes “vemnos” procesos de retroalimentacién
y atquetipos de sisternas. Se ha arraigado un nuevo marco para el pensamiento. Se
ha producide un carnbio repentine, come ocurre cuando se domina un idioina ex-
“tranjero. Empezamos a sofiar en la nueva lengua, o a pensar espontineamente en
sus términos y sus restricciones. Cuando esto sucede en los sistemas de pensamien-
to, quedamos «atrapados para toda la vida» (ib., p. 366).

iParece complicado? St. iPoco préctico! No. Es sumamente mds practico
que nuestros modos habituales de introducir cambios, aunque sélo sea porque
éstos no funcionan. Efectivamente, las soluciones equivacadas para los proble-
mas complejos casi siempre empeoran la situacién {(dejandola peor que si no se
hubiese hecho nada}.

{Cual es pues este nuevo lenguaje para aprovechar las fuerzas del cambio?
El cuadro 1 presenta ocho lecciones basicas surgidas del nuevo paradigma de
cambio dindrico'. Cada una de ellas es, en parte, una paradoja y una sotpresa
con relacién a nuestro modo normal de pensar sobre el cambio. Forman un

conjunto, puesto que ninguna de ellas sirve por separado. Cada leccién se be-
neficia de la sabidurfa de Jas siete restantes,

CUADRO 1: Las ocho lecciones bdsicas del nuevo paradigma del cambio

Leccién 1: Lo importante no se puede imponer por mandato
{Cuanto mis complejo sea el cambio, menos se puede imponer)
Leccién 2:  El carubio es un viaje, no un proyecto establecido
(El cambio no es lineal, estd cargado de incertidumbre y emocion
Y, a veces, es perverso)

" Estoy en deuda con Mat Miles, que ha desarrollade varias de estas lecciones (véase Fullan y Miles,

Segtin Senge, la base real para el cambio implica: 1992).
—t
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Leccion 3:  Los problemas son nuestros AMIgos o s el
{Los problemas son inevitables y no se puede aprender sin ellos
Leccién 4:  La visidnyla planificacion estratégica son posteriores
(Las visiones y las planificaciones prematuras deslumbran)

Leccién 5:  El individualismo y el colectivismo deben tener un poder equita-

tivo ’ '
(No existen soluciones unilaterales para el aistamiento y el pensa-
miento gregario) 5 '
Leccion 6: Ni la centralizacién ni la descentralizacién fum:lon@ ‘
(Son necesarias estrategias de arriba abajo y de abajo arriba) 1
. - . e
Leccién 7:  Las conexiones con ¢] entorno més amplio son esenciales para
éxito ‘ "
(Las mejores organizaciones aprenden externa e internamen
Leccién 8:  Todas las personas son agentes de cambio ' e
(E} cambio es demasiado importante para dejarloen man?s ¢ :
pertos, el modo de pensar personal y la maestria constituyen 1a
3

proteccion definitiva)

LECCION 1: LO IMPORTANTE NO SE PUEDE IMPQNER POR MANDATO
{Cuanto mds complejo sea ¢l cambio, menos se puede imponer)

Los mandatos son importantes. Los politicos Fi(}-:n&n la obligacién de 'ﬁj:irel:
politica, establecer criterios y controlar la actuacion. Per'o ?ara cgnsegm;sﬂ "
tas clases de propdsitos —en este Caso, Jos importantes objetivos educa ive

andato lo importante, porque lo que realmente impor-

i Or M :
iz i‘;fjelgilzz:;lijos objetivos de cambio son las aptitudes, el gezsar:éegi
creativo y la accién comprometida (McLaughlin, 19?0). Los @an a 1os 0 son
suficientes y cuanto més se intenta especificarlos més se restringen 105 Obj

res no son técnicos. A

Vosiiirlxo;tf;s i:asfabras, se puede eficazmente imponer pf}r r'nan.c?ato algcil égaq;er
no requiera pensar ni aptitudes para ponerio en pr‘ﬁcnc‘a, ; (n).que 1p oo vt
controlado a través de una estrecha y constante v1g1lanlea. or ejerr{p oi p '
de ordenar el cese del uso de la correa o imponer un m%puesto 50 w're a v;x; ’
de bebidas alcohdlicas o de gasolina. Esta clase de cambios no rec;mere;x a

lidad por parte de quienes los imponen; y si se controlan de cerca, pueden po-

Actica con eficacia. N

ner:cizsir:n ¢l caso relativamente simple ~de complejidad detallada, .no du?a.f
los cambios educativos de valor requieren nuevas (i) habili-

ica—, casi todos
ey scrt } creencias'y modos de entender (Fullan 1991). Pen-

semos, por ejemplo, en {a informética en el curriculo, 1a reflexion y capacidad
para resolver problemas por parte del profesorado, el desarrollo de la ciuda-
dania y del trabajo en equipo, la integracion de la educacién especial en las au-
las normales, el trato del multiculturalismo v del racismo; €l trabajo con los or-
ganismos sociales para ofrecer servicios integrados; el dar respuesta a todos los
alumnos de una clase, el aprender en colaboracién; el control de los resultados
de los alumnos. Para que estos cambios sean productivos, se requieren aptitu-
des, capacidad, compromiso, motivacion, creencias, perspicacia y juicio discre-
cional en cada momento. Un regla primordial para el cambio de la condicion
humana es que no se puede obligar a la gente a cambiar. No se les puede obli-
gar a pensar de una forma distinta ni a adquirir nuevas habilidades.
Marris {1975} plantea asf este problema:

Cuando aéuellos que tienen el poder para manipular los cambios acttian como si su
tinica obligacién fuera explicar, y que cuando sus explicaciones no son aceptadas de
inmediato, hacen caso omiso de la oposicion, acuséndola de ignorancia o prejuicio,
manifiestan un profundo desprecio por lo que da sentido a 1a vida de otros. Porque
los reformadores ya han asimilado estos cambios a sus prop@sitos y han encontrado
una reformulacién que tiene sentido para ellos, a veces después de meses o afios de
anélisis y debate. 5i niegan 2 los demés la oportunidad de hacer lo mismo, los tra-
tan como marionetas que cuelgan de los hilos de sus propios conceptos {p. 166).

Ademss de la introduccién de un niimero cada vez mayor de requisitos im-
puestos por mandato, en educacidn existe la expectativa general de que cada
vez se necesiten més innovaciones. Las personas relacionadas con la escuela a
menudo responden a esta expectativa de una forma instintiva adoptando las
«Gltimas tendencias» {gestién local, formacidn y asesoramiento entre com-
paferos, teestructuracion, aprendizaje cooperativo, lenguaje total, etc.). No
negamos el valor potencial de innovaciones concretas cuando observamos que,
si no se da un cambio més profundo en el pensamiento y en las aptitudes, el
impacto serd limitado. El problema principal de la educacién piiblica no es la
resistencia al cambio, sino la presencia de demasiadas innovaciones impuestas
o adoptadas sin espfritu critico y superficialmente, sobre una base especial-
mente fragmentada.

Como observa Pascale (1990): «no es extraiio que las ideas adquiridas a la
ligera se descarten también con facilidad» (p. 20). Para que las nuevas ideas de
cualquier tipo sean efectivas, son necesarias una comprensién profunda de las
mismas, y la adquisicién de aptitudes y un compromiso para conseguir que fun-
cionen. Estas cosas no se pueden imponer por mandato. La tGnica alternativa
posible es la creacidn de las condiciones que capaciten e incentiven a las per-

e dades (ii) actitudes, y (iii

A%
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sonas para la reflexién sobre las visiones comunes e. indifiduales, y la adquisi-
cién con el tiempo de habilidad a través de la pr:‘lcnc'a. (.Juanto Enas se r;cyrlre
a las irmposiciones, més se refuerzan las modas transu‘or.las, y mas suger 151:? y

de la ensefianza se considera el cambio. Cuan-

i 4sito real

marginal para el propositc cq
ici 4 : -

o mAs restrictivas son las imposiciones, més se reducen los objetivos y los m

dios educativos y, por consiguiente, Menas impacto se logra. o
Segun la leccién 1, {a prueba de fuego del cambio productivo es que los m-

1 . , N
dividuos y los grupos desarrollen habilidades y una comprensién profunda co
imposiciones resultan inadecuadas porque

: i J.as
respecto a las nuevas soluciones. 1.as lean b e
" les ni siquiera en las politicas

no pueden levar a cabao estos cambios sustancia :
os objetivos mayores de propdsito moral y en la

n |

menores, y mucho menos et 0! 0 ‘

realidad de complejidad dindmica. Las imposiciones modifican ciertas f:fosas‘
do se trata de un cambio complejo, las

3 aft jmportante, Cuan
pero no afectan a lo : ; ‘ o o
ersonas no cambian ni pueden cambiar tan sélo porque les digan que ticne
b ivos no acatan los mandatos, pero

que hacerlo. Los agentes de cambio efect o .
tampoco hacen caso 0miso de ellos. Los utilizan como catalizadores para an

lizar de nuevo lo que estdn haciendo"

LECCION 2: EL CAMBIO ES UN VIAJE, NO UN PROYECTF) ESTABLECIDO
(El cambio no es lineal, estd cargado de incertidumbre y emocion y,

a veces, es perverso)

Ya he defendido en este capitulo la idea de que el c?mbio s una proposi-
e bajo condiciones de complejidad dindmica. Otra razé;l por
la que no se puede imponer por mandato lolin.lplortante e quse> nlo se p;iz :Oii,
ber lo que es importante hasta que no se ha iniciado el viaje. Di e ]cam o
portara innovaciones sencillas, bien elaboradas y demostr‘adas, tal vez se1 po /
planificar. Pero los distritos escolares y las escuelas se deiimvan a glevar a ;zt prac-
tca simultaneamente una desconcertante serie fle multiples 1nnqxfracézques ¥
politicas. Ademas, fas reformas de reestructuracién son t;efn multifac tlg:ssz
complejas que no se pueden prever de antemano laﬁ so(l;leorlles ?taradcéan o
tuacién particular. Si se intenta abordar la comp?c;tda el a 531 ‘133 "o
complejos planes de aplicacion, el proceso se convierte €n a go rigido, p \
: ente errdneo. ‘
" ;ijrj erjl:;g?:r;ue me viene a la memoria es la esc'uela de lngiater‘ra dgsigta
por McMahon y Wallace (1992) que habia emprendido la planlﬁcaqéf}’ e ‘)ef
sarrollo de la escuela. Aun teniendo experiencia en el proceso de pl.amﬁcacx(?n,
trabajando juntos y comprometiéndose con el plan elaborado, surgxeron varios
problemas inesperados: las sesiones de formacion del personal tuvieron que ser

cién interminabl
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pospuestas debido a retrasos en la publicacién de directrices nacionales; un
proyecto de formacion tuvo que ser postergado porque el profesor asignado
para su direccién habfa abandonado al cabo de seis semanas, dejando un pues-
to vacante que no pudo ser ocupado hasta varios meses después; la directora
quedo embarazada y se tuvo que buscar un sustitute temporal; el Gabierno in-
trodujo una serie de cambios a los que hubo que adaptarse, etc., etc. Otro ejem-
plo es el grupo de las Provincias Maritimas del Canada, con quienes estdbamos
trabajando y quienes definieron el cambio como «algo parecido a un viaje pla-
nificado por aguas ignotas en un barco agrietado y una tripulacién amotinadan.

Un viaje por lo parcialmente conocido o por lo desconocido es una metéfo-
ra vélida. Como vetemos, muchas de las otras lecciones se incluyen en ésta y
la corroboran. Incluso las inmovaciones bien desarrolladas son un viaje para
aquellos que se enfrentan a ellas por primera vez. No podrfa ser de otro modo
cuando lo que estd en juego son las aptitudes y el modo de entender —siempre
dificiles de adquirir— Otras reformas mds complejas encarnan una mayor in-
certidumbre, porque abarcan mucho mds, pero sobre todo porque no se cono-
ce la solucién de antemano. «Cuando se quiere llegar a nuevas tierras, la ruta
y el destino deben descubrirse a través del propic viaje», dice Stacey (1992, p.
1). Ante la imprevisibilidad del cambio, «la clave para el éxito estd en la acti-
vidad creativa de la elaboracion de nuevos mapas» (p. ).

Bajo estas condiciones de incertidumbre, el aprender, la ansiedad, las difi-
cultades y el temor a lo desconocido son intrinsecos a todos los procesos de cam-
bio, en especial en Jas primeras fases. Se comprende por qué una disposicion y
un entorno favorable a correr riesgos son tan importantes. Las personas no se
lanzan a lo incierto, a menos que ellos o los demas comprendan que las difi-
cultades son una parte natural de todo proceso de cambio. Y si las personas no
se lanzan a lo desconocido, no ocurrir4 ningtin cambio significativo (véase lec-
cién 3: los problemas son nuestros amigos).

Sabemos que con toda seguridad habré dificultades al principio. Lo malo es
que las fases posteriores también son imprevisibles. Es verdad que cuando se
logran los objetivos, surgen sentimientos euféricos y de éxtasis, y momentos de
profunda satisfaccién personal y bienestar. Con un mayor propésita moral y ca-
pacidad de acciones para el cambio (Capitulo 2), es mucho més probable que
se logren mds éxitos que fracasos. Pero a veces las cosas empeoran en vez de
mejorat, pese a que hagamos lo que es debido. Y a veces mejoran, pese a nues-
tros errores. Puesto que la complejidad dindmica genera sorpresas, para bien o
para mal, hay un elemento de suerte. La adversidad puede influir en el modo
en que nos relacionamos con estos acontecimientos inesperados, no en su pre-
vencién. A veces serdn abrumadores, frustrantes y negativos, y no podremos
hacer nada al respecto. Las personas que aprendan a controlar sus experiencias
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internas, cuando se enfrenten a las fuerzas positivas y negativaf de ’camblo,
serdn capaces de determinar la calidad de sus vidas (Csikszentmzhal?n, 1990).
El cambio educativo productivo, al igual que la propia vida productiva, es en
realidad un viaje que no termina hasta que nosotros llegamos a nuestro fin.

3. LOS PROBLEMAS SON NUESTROS AMIGOS
(Los problemas son inevitables, pero afortunadamente no se puede
aprender ni triunfar sin ellos)

a shora se deduce que la investigacion es crucial. Los
lquier propuesta de cambio seria; tanto los que
factores externos inespera-
pacidad

De Yo expuesto hast
problemas son endémicos en cua
origina la propia propuesta como los causados por ;
dos. Los problemas son necesarios para aprendet, pero requieren una ca
de investigacién para sacar las lecciones correctas.

L.a afirmacién de que los problemas son nuestros amigos puede Qarec?r re-
torcida, pero no podremos elaborar respuestas eficaces para las situaciones
complejas, si no buscamos activamente y nos enfrentamos a 10'9 problemas réfly
fes cuya solucién sea dificil. Los problemas son nuestros amigos p(?rquc 6 0
leto en ellos, se nos pueden ocurrir solucio-

cuando nos surmergimos por camp ‘ ”
mbio y una satisfaccion

nes creativas. Los problemas son ¢} camino hacia un ca
més profundos. En este sentido, las organizaciones efectivas «ahrazan los pro-

blemas» en lugar de evitarlos.
Con demasiada frecuencia no se presta atenci j
dos con el cambio, se les atribuye las causas de los males de los que hay que de-

fenderse. Fl éxito de las propuestas para cambiar las escuelas es muchc? m{%s
probable cuando los problemas son tratados como fenémenos naturales inevi-
tables y deseados. Sélo detectando los problemas podeymos entender 19 ?ue hay
que hacer para conseguir lo que queremos. Es necesario tomar en serio los prgr
blemas y no atribuirlos a la «resistencia», a la ignorancia o a la ObSFlI'lQC’l({)I'f e
los demés. Para que la gestion del cambio tenga éxito, SON necesarias LECNICas
para la detecci6n de problemas, como las «lista de factores preocupantes» y una
revisién regular de las decisiones tomadas para resolver los prob]e‘mas, en pos-
teriores reuniones en las que se analice el proceso. Dado que |as circunstancias
y el contexto estan cambiando constantemente, a veces de fom?a’ls sorpren-
dentes, es esencial un arraigado espiritu de constante ir?vcftigaaon. Pascale
(1990, p. 14) afirma: «la investigacion es el motor de la vitalidad y de la auto-

6n a los problemas relaciona-

rrenovacions. ' ‘
Louis y Miles (1990) observaron que las escuelas estudiadas de menos €xi-

to adoptaban una <actitud superficial» —no hacian nada, dejaban las cosas para
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m4s tarde, lo hacfan todo como siempre, se tomaban las cosas con calma, au-
mentaban la presién-. Por otro lado, las escuelas de mds éxito reflexionaban
mis profundamente sobre las causas subyacentes y Hlevaban a cabo interven.-
ciones mas fructiferas como la renovacidn global del personal, formacién con -
tinuada, redisefio de programas y demds. Las escuelas de éxito no tenfan me -
nos problemas que otras escuelas —pero los afrontaban con més eficacia—
Ademas, la ausencia de problemas normalmente indica que son pocas las aspi -
raciones. La falta de conflictos en las primeras fases del intento de cambio es
un indicio inequivoco de que se pretende un cambio superficial o trivial, en lu -
gar de un cambio sustancial. M4s tarde, cuando ya se dominan, los cambios
pueden alcanzar niveles increfbles a través de esfuerzos aparentemente faciles.
No hay nada mejor que lograr aumentar la autoestima y la seguridad en uno
mismo para alcanzar objetivos todavia mis altos.

El evitar los problemas reales es el enemigo del cambio productivo, porque
son estos problemas a los que hay que enfrentarse para avanzar. Senge (1990,
p. 24} afirma al respecto:

Con demasiada frecuencia, los equipos empresariales tienden a perder el
tiempo compitiendo por ampliar el radio de influencia, evitando todo lo que
pueda perjudicar su imagen personal y pretendiendo que todos apoyan la estra—~
tegia colectiva del equipo —proyectando la apariencia de un equipo unido~. Para
mantener la imagen, intentan borrar las discrepancias. Los que tienen serias ob-
jeciones evitan manifestarlas ptblicamente, y Ias decisiones conjuntas se con-
vierten en compromisos diluidos que reflejan lo que cada uno debe aceptar ©
bien la opini6n de una persona impuesta en el grupo. Si hay desacuerdo, éste se
suele expresar culpabilizando, polarizando la opinién sin revelar las diferencias
subyacentes en las asunciones vy experiencia, de modo que todo el equipo pueda
aprender de elias.

Decir que los problemas son nuestros amigos es otra forma de decir que el

conflicto es esencial en cualquier esfuerzo logrado de cambio:

Las personas no crean nuevas perspectivas cuando sus discusiones se caracterizan.
por un equilibrio ordenado, conformidad y dependencia. Tampoco las crean cuan-
do las discusiones caen en el equilibrio explosivamente inestable del conflicto total
0 se evitan completamente los temas... Las personas se inspiran mutuamente nue-
vas ideas cuando discuten y no estén de acuerdo —cuando estén en conflicto, &, con-
fusas, buscan un nuevo significado~, siempre dispuestas a discutir y a escucharse
unos a otros {Stacey, 1992, p. 120}.
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Saul (1992, p. 535), para enfrentarse a la confusion «hay que au-

Segiin
das hasta sacar a la luz el ori-

mentar la confusién haciendo preguntas incomo

las dificultades». Sin embargo, hacemos lo contrario afirmando verda-

gen de
des retéricas y encubriendo el conflicto.

o empieza a configurarse. El cambio sustancial conporta procesos
os en ptoblemas. Un espiritu abierto a la
blemas. Cambiar es aprender. Pas-
Amigos:

Un model
complejos, que son intrinsecamente ric
investigacion es esencial para resolver los pro
cale {1990, p. 263) resume por qué los problemas son nuestros

La vida no sigue una légica lineal; se ajusta a una especie de I6gica curva que carm-
as cosas y a menudo las convierte en sus Opuestos. Por consi-
os a los que hay que enfrentarse para
ofundizar en la

hia la naturaleza de |
guiente, los problemas no son sélo obstacul
5. Indagar en el interior de cada problema supone pr
y es un veblculo para ¢l crecimiento personal.

Jorar el proceso de bisqueda de solu-
Hlevan las soluciones

luego apartark

naturaleza de las organizaciones,
Esto implica un cambio; tenemos que va

ciones ~hacer malabarismos con las contradicciones que con

significativas—.

Fn resumen, los problemas son nuestros amigos, pero slo cuando se hace

algo con ellos.

LECCION 4: LA VISION Y LA PLANIFICACION ESTRATEGICA

SON POSTERIORES

(Las visiones y las planificaciones prematuras deslumbran)

éxito, pero algunos conceptos se com-
prenden y se aplican mal en el proceso de cambio. Las visiones son posteriores
por dos razones. Primero, en condiciones de complejidad dinimica, es necesa-
rio reflexionar mucho antes de poder formarse una visién convincente. La vi-
sion surge de la accion, no la precede. Inchuso entonces siempre es provisional.
Segundo, la visién compartida, esencial para el éxito, debe evolucionar a través
de la interacci6n dindmica de los miembros y gestores de la organizacion. Esto
lograré, a menos que el proceso de construccion de la
abierto. Que las visiones sean posteriores no signi-
lo contrario. Su bisqueda es més auténtica si se

Lag visiones son necesarias para el

requiere tiempo y NO s€
visién sea, de algin modo,
fica que no se preparen. Todo
evita su prematura formalizacion.
Las visiones son posteriores porque €
les y las comunes requiere tiempo. Senge (1990) ilustra
\ideales individuales y los colectivos:

2
o

| proceso de unir las visiones persona-
la tensién entre los

42

La visién compartida es vital para la organizacién que aprende porque proporciona
el ndcleo y la energia para aprender. 5i bien el aprendizaje adaptable es posible sin
una vision, el aprendizaje generativo solo se da cuando las personas se es{uerzan por
conseguir algo realmente importante para ellos. De hecho, toda la idea de aprend‘i»
zaje generativo —«ampliar la habilidad de uno para crear— parecers abstracta y sin
sentido hasta que las personas se entusiasmen por una visién que deseen de velas
hacer realidad. ‘ ‘

Hoy en dia, el concepto de «visién» resulta familiar en la direccién de empre-
sas. Pero si se analiza con atencién, se descubte que la mayorfa de «visiones» son de
una persona (o de un grupo) que se inpone dentro de la organizacién. Tales visio-
nes, como muchn, infunden conformidad —pero no compromiso—. Una visidn com-
partida es una visién con la que se comprometen verdaderamente muchas perso-
nas, porque refleja su visidn personal (p. 206).

Y:

Las organizaciones cuyo propdsite sea construir visiones compartidas alientan in-
cesantemente a sus miembros a desarrollar sus visiones personales. Si las personas
no poseen sus propias visiones, lo Gnico que pueden hacer es «apuntarse» a la de
otro. El resultado es {a conformidad, nunca el compromiso. Por otro lado, las per-
sonas con una fuerte orientacién personal se pueden unir para crear una potente
sinergia para conseguir fo que realmente se quiere tanto individual como colecti-
vamente {Senge, 1990, p. 211).

Por el contrario, se sigue divulgando el viejo y totalmente erréneo paradig-
ma, Como las recomendaciones de Beckhard y Pritchard (1992) para el cambio
impulsado por una visién. Segtin estos autores, hay cuatro aspectos clave: crea-
cién vy fijacién de la visidn; comunicacién de la vision; construccién del com-
promiso con la visién; y organizacion de las personas y de sus acciones para
ajustarlas a esta visién (p. 25). iEsto no es cierto!

] En su estudio de veintiséis fébricas durante un periodo de cinco afios, Bees
Eisestat y Spector {1990} llegan & la conclusion contraria: ‘ ’

Los esfuerzos de cambio que empiezan creando programas de empresa para modifi-
car la cultura de gestién de las personas de la empresa son intrfnsecamente defi-
cientes, aunque los apoye la direccidn (p. 6).

El enfoque programético a menudo parte de la falsa asuncién de que los in-
tentos de cambiar el modo de pensar de las personas a través de declaraciones
de objetivos o programas de formacién dan lugar 8 cambios dtiles en la actitud
real de las personas en el trabajo. Por el contrario, hemos descubierto que las
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personas aprenden nuevos modelos a través de su interaccidn con los demés en

¢} trabajo {p. 150).

Stacey (1992) amplia estas ideas con una critica del modelo centrado en la

visién y escribe:

1 estado futuro que deseamos alcanzal, persua-

... fenemos que formar una visién de .
nuestra informa-

los demsas de que también crean en ella, y luego, juntos, si .
cién es correcta, seremos capaces de hacerla realidad. Segan esta perspectiva, la gfa—
rencia intentard prever de antemano lo que sucederé. Los directores pre[?ar?ran
fines de semana para formular visiones y objetivos.
Jobal para persuadir a los miembros de toda fa or-
Pero si la creencia en la

dira

pronGsticos y se Teuniran los

Elahoraran programas de cambio g
metan coh una nueva vision,

st4 fundamentada, habrsn malgastado el tiempo v
o lo reaimente necesario para el éxito (p. 125).

ganizacion de que se COMPIo
que estas acciones se basan no e
probablemente no habran realizad

Ademas:

s culturas de dependencia y conformidad que

Fl depender de las visiones perpetua la ; "
1dizaje complejo necesarios para una di-

obstaculizan el cuestionamiento y el aprer

reccién innovadora {p. 139).

e ser el descubrimiento de los

Stacey nos advierte de que el «fxito tiene qu .
mos en respuesta a las dis-

modelos que surgen de las acciones que emprende
tintos problemas que identificamos» (p. 124). Stacey concluye:

los sisternas dinfimicos, los directores piensan en
ivos y visiones, sino de
retos e intenciones in-

De acuerdo con la perspectiva de :
de la intencién previa representada por objet

términos, no por

agendas en continua evoluci6n de cuestiones, aspiraciones, o
) iy .

dividuales. La clave de la estrategia que surja €s la efectividad con la que los dire

tores de Ia organizaci6n construyan y traten tales probleras.
Esta perspectiva da una definicién distinta del prf)p()sito de ‘ it

En lugar de asegurar algo relativamente conocido y fijado, su pr'opésno es de
por qué y cémo. Tal proposito es fruto no de lo

los objetivos que hay que conseguil,

. -
que los directores prevén, sino de lo que han experimentado y han {legado a co
ito de ser creativo y lidiar con lo que venga. No se proponen

una organizacién.

prender. Es un propss
lograr ningdn estado futuro en particufar (p. 146}.

{tica no €5 s las visiones son importantes, smno

Resumiendo, 1a cuestién cr ! si
como se pueden disefiar y redisediar, dada la complejidad del cambio. Las visio-
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el

nes mueren prematuramente cuando no son mas que productos de papel fabri-
cados en masa por los equipos de direccién, cuando son estiticas o, incluso,
erréneas, y cuando intentan imponer un falso consenso, suprimiendo las visio-
nies personales en lugar de permitir su eclosién.

Y, efectivamente, las visiones pueden morir o no lograr desarrollarse para
defender sus puntos de vista, cuando el método empleado es la charla superfi-
cial en lugar de una investigaci6n y accién fundamentadas. Otra paradoja: in-
tentar que todos los involucrados se anticipen a la accion es algo condenado al
fracaso, porque no tiene en cuenta la complejidad dindmica. Si se comprende
este proceso, el concepto de propiedad pasa a ser relativo. No se puede sentir
algo como propio antes de haberlo aprendido.

El sentimiento profundo de apropiacién se adquiere a través del aprendiza-
je que surge de un compromiso total con la solucién de los problemas. En este
sentido, la propiedad es mucho més solida en la mitad del proceso de cambio
que al principio, y todavfa lo es més al final del mismo. Sentir algo como pro-
pio es un proceso ademds de un estado. Al afirmar que la propiedad es crucial,
se elude el problema, salvo que uno sepa cémo conseguirla.

La planificaci6n estratégica también se pone en duda. Dedicar demasiado
tiempo y energia en una planificacién por anticipado es un error, incluso cuan-
do se basa en principios de flexibilidad. La participacién, la valoracién elabo-
rada de las necesidades, los planes estratégicos formales estsn fuera de lugar al
inicio de los complejos procesos de cambio. Louis y Miles (1990) lo llaman
perspectiva evolucionista.

La perspectiva evolucionista se fundamenta en la asuncién de que el entorno den-
tro y fuera de las organizaciones es, a menudo, caético. Ningiin plan especifico pue-
de durar mucho tiempo, porque quedara desfasado debido a las cambiantes presio-
nes externas, o bien porque en el seno de Ia organizacién surgen discrepancias en
cuanto a las prioridades. Sin embargo, no hay razén para asumir que la mejor res-
puesta sea planificar pasivamente, basandose en un niimero cada vez mayor de de-
cisiones. En su lugar, la organizacién puede oscilar entre los esfuerzos para obtener
un consenso normativo acerca de lo que pueda llegar a ser, para planificar estrate-
gias para lograrlo, y para llevar a cabo una experimentacién cada vez més descen-
tralizada que aproveche la creatividad de todos sus miembros con el fin de lograr el
cambio... La estratepia es considerada como una herramienta flexible, en lugar de

una ampliacién semipermanente del objetivo (p. 193).

El desarrollo de una auténtica visién comiin se fundamenta en las aptitudes
para las acciones de cambio: visién personal basada en un propésito moral, in-
vestigacion, maestria y colaboracién (Capitulo 2). La elaboracién de la visidn
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colectiva es un profundo «proceso reforzador de creciente claridad, entusias-
mo, comunicacidn y compromiso (Senge, 1990, p. 227). Cuando las personas
hablan, prueban cosas, investigan, vuelven a probar —todo conjuntamente—,
adquieren més habilidades, sus ideas son mas claras y el compromiso comiin se
fortalece. El cambio productive es muy parecido a un proceso de movilizacion vy con-
tagio bositivo.

«Preparados, disparen, apunten» es la secuencia més fructifera, si queremos
tomar una instant4nea lineal de una organizacién sometida a una reforma im-
portante. Estar preparado es vital, hay que tener una orientacién, pero resulta
fatal ahogar el proceso con una visién, un objetivo y una planificacién estraté-
gica antes de conocer suficientemente la realidad dindmica. «Disparar» signifi-
ca acci6n e investigacion, fomentando las aptitudes, la claridad y el aprendiza-
je. «Apuntar» significa dar forma a nuevas creencias, formular declaraciones
sobre el objetivo y la vision y centrar la planificacion estratégica. La vision y la
plavificacién estratégicas son posteriores v, en todo caso, posteriores al pase 3,
y no al paso 1.

Durante nuestro trabajo sobre la reforma en la educacién del profesorado
de Toronto, hemos seguido esta secuencia en los ltimos cinco afios. Cuan-
do empezamos en 1988, nos negamos deliberadamente a abordar de inme-
diato una planificacidn estratégica a gran escala, y a crear otro equipo ope-
rativo. En su lugar, empezamos por establecer varios principios: trabajar en la
formacién continua del profesorado, vincular el desarrollo del profesorado
con ¢l desarrollo de la escuela, comprometernos con algunos programas cen-
trados en la préctica, trabajar conjuntamente con las escuelas, realizar una
investigacidn continua en nuestros esfuerzos. El «disparars se tradujo en la
creacién de varios proyectos piloto centrados en la préctica con distintos
equipos de profesores y grupos de estudiantes de profesorado, y en la intro-
duccién de acuerdos orientados hacia la accién, como el Learning Consor-
tium ~Consorcio Educativo (véanse los capftulos 5 y 6} Casi a finales del
tercer afio estdbamos preparados para centrar nuestro objetivo, Comisién de
Planificacién Estratégica (Strategic Planning Commirtee) y contratando a un
asesor externo para facilitar el proceso con la Comisién y la Facultad en su
conjunto. En una reunién del profesorado con los representantes de los es-
tudiantes, generamos imégenes de aquello por lo que deberfamos luchar, que
se basaban en las experiencias de las personas a través de los proyectos pilo-
to y otras ideas. Creo que pudimos ser mucho més claros (el objetivo) si-
guiendo esta secuencia, de lo que lo habriamos sido si hubiésemos empezado
por la elaboracion de una declaracién de objetivos y una planificacion es-

tratégica que habrfan resultado abstractas yfo s6lo en parte sentidas como
propias. El debate sigue en pie y todavia quedan cuestiones por resolver, pero
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ahora estamos en mejores condiciones para llevar a cabo reformas con un
Proposito mds claro, a medida que iniciamos nuevas fases, impulsados (esta
vez) por una visién compartida {véase capitulo 6).

La Thorah Elementary School, situada al nordeste de Toronto y que forma
parte de nuestro Consorcio Educativo, es otro ejemplo de ello. Comenzando a
escala menor {e} director y dos profesores de los veintitrés que constituyen el
profesorado), 1a escuela evoluciong de una cultura individualista a una cultu-
ra de elevada colaboracién en un periodo de tres afios; y no lo hizo empezan-
df) con una visién, sino trabajando hacia una visién compartida fruto de sus ac.
ciones (Fullan, 1992},

Pascale (1990) también refleja la secuencia de preparados-disparen-apun-
ten, cuando analiza cémo la empresa Ford Motor cre6 un objetivo ampliamen-
te compartido y una declaracién de valores en los afios ochenta.

t”f Postcriori, un factor que influyé en la amplia aceptacién de esta declaracién {la
visién y los v»alores de Ford) fue que sus principios fueron puestos en préctica du-
rante varios atios antes de ser formalmente anunciados. La mayorfa de empresas
promulgan sus declaraciones de valores al revés, y el producto es rechazado por
considerarlo un truco publicitario {p. 170).

Los lideres carismaticos y prometedores y la planificacion estratégica pre-
coz son deslumbrantes porque «nos distraen de nuestras propias posibilida-
des» (ib., p. 265). Segtin el nuevo paradigma del cambio, las organizaciones
tendrdn que invertir las asunciones tradicionales acerca de la visién y la pla-
nificacién. Al hacerlo, «llegarsn» a unas visiones compartidas mds profun-
das y mucho mas poderosas que inspirardn dia a dfa una accién comprome-
tida a través de la organizacién, Pero, como hemos visto, este «llegar» es tan
sélo temporal; las visiones compartidas ms sélidas son las que contienen la
base para fomentar el aprendizaje generativo y admiten que el desarrollo del
individuo y de la organizacién siempre mantendrdn ung tensién dingmica,
El reconocimiento, ¥ en Gltima instandia, la valoracisn de esta tensidn, asf
como la incorporacién de valores ¥ mecanismos para continuamente proce-
sarla, son esenciales.

Compitiendo con las fuerzas del cambio est4 el proceso eterno de la bis-
queda de caminos creativos para luchar contra los factores intrinsecamente

polémicos ~en especial los presentados en [a Leccisn 5-.

Digitalizado por: .C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



Lel

LECCION 5: EL INDIVIDUALISMO Y EL COLECTIVISMO DEBEN TENER

UN PODER EQUITATIVO o
(No existen soluciones unilaterales para el gislamiento

y ¢l pensamiento gregario)

de vencer el aisla-

Fl cambio educativo productivo también es un proceso ;
a

[miento sin sucumbir ante el pensamiento gregario. Las paradojas aportan
base para aprender en condiciones de complejidad dinamica:

er polos opuestos y afirmar ambos lados. Dos fac-

La paradoja nos sirve para establec
les para una verdade-

rores, la exclusividad y la simultaneidad mutuas, son esencia
ra paradoja...

Resulta Gtil distinguir dos tipos de problemas: los problemas convergentes
{cémo hacer cuadrar las cuentas) relacionados con los problemas inequivocos ‘y
{a légica, y los problemas divergentes {cémo reorgani-
zar el departamento de produccién,} que no son cuantificables ni comprobables y
que no se prestan a una simple solucién. Cuando se resuelve un problema conver-
ne nada de malo. Sin embargo, los pro-
benefician del

cuantificables susceptibles a

gente, literalmente se elimina. Esto 1o tie
blemas divergentes no pueden ser eliminados permanentemente, y 5€
pensamiento fateral que evoca la paradoja (Pascale, 1990, p. 110).

Existen algunas otras paradojas endémicas de la humanidad, :ﬁaparte de la
tensién creativa entre el desarrollo del individuo y el del grupo. (Jf?mo en :;o—
das las paradojas, no existen soluciones unilaterales. A modo de 1lusfcfac1 n,
remit4monos al problema del aislamiento en la bisqueda de una soluc:.(in. .

Durante mucho tiempo la ensefianza ha sido considerada suna profesién soli-
tariar, siempre en términos peyorativos. El aislamiento profesional de los grofesof
res limita el acceso a las nuevas ideas y a mejores soluciones, crea. estrés mFemo
que amarga y se acumula, no reconoce ni aprecia el éxito, y permite que ex;st:; y
persista a incompetencia en detrimento de los alumno§, de los colegas y 16 08
propios profesores. El aislamiento favorece, aungue no snempzre produzcg, el (;;):1
servadurismo y la resistencia ante las innovaciones en la ensefianza (Lorte, 1973).

Muchas son las causas del aislamiento y el individualismo. A menudo pare-
cen ser una debilidad de cardcter que te manifiesta en una actitud competiti-
va, defensiva ante las criticas, y en una tendencia a ac?par:a.r los recursos. i:'l’?ro
las personas son seres de circunstancias y cuando el aislamiento se genefa iz,
tenemos que Preguntarnos por qué nuestras escuelas crean tant-o/ aislamiento.

Fl aislamiento es un problema porque restringe la investigacion y la educa-
cién. Las soluciones estdn limitadas a las experiencias del individuo. Para un

cambio complejo, se precisan rmuchas personas que trabajen con perspicacia en
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la solucién y se comprormetan con una accién conjunta y concentrada. Segiin
Konosuke Matsushita, fundador de Matsushita Electric Ltda.:

Como sabemos, los negocios ahora son tan complejos y dificiles, la supervivencia de
las empresas es tan insegura en un entorno cada vez mds imprevisible, competitivo
y peligroso, que su existencia depende de la movilizacién de hasta la dltima gota de
inteligencia {(citado en Pascale, 1990, p. 27).

Cuanto més complejos sean los problemas y requieran més colaboracién,
las escuelas «enriquecidas por el aprendizaje» dardn mejores resultados que
aquellas en las que perduren la tradicién aislacionista de la ensefianza (Ro-
senholtz, 1989; Fullan y Hargreaves, 1991). {{QQué hacemos, pues? Aprove-
chamos al maximo una buena idea. La colaboracién es considerada automé4-
ticamente como algo bueno. La respuesta estd en la gestién local
participativa. El asesoramiento y la preparacién entre compafieros son im-
prescindibles. Aunque no del todo. Llevada al extremo, la colaboracién se
convierte en «pensamiento gregario» —conformidad falta de critica hacia el
grupo, la aceptacién irreflexiva de la dltima solucidn, la supresién de las dis-
crepancias individuales (CRM Films, 1991}. Las personas pueden colaborar
unas con otras para hacer algo positivo, pero también para algo negativo; y
al colaborar demasiado estrechamente, pueden pasar por alto sefiales de pe-
ligro v oportunidades de aprender.

En nuestro empefio por lograr una colaboracién més amplia, no deberiamos
perder de vista el «aspecto positivo» del individualismo. La capacidad de pen-
sar y trabajar con independencia es esencial para la reforma educativa (Fullan
y Hargreaves, 1991). La diversidad y los miembros marginales al grupo son los
que suelen tener ideas més puras. El escuchar nuestra voz interna, la reflexién
personal y la capacidad de estar solos son esenciales en una situacién de fuer-
zas constantes de cambio. La soledad también es importante como estrategia
para hacer frente al cambio (Storr, 1988):

Cuando de lo mejor de nosotros, demasiado tiempo
nos ha alejado el mundo aptesurado, y caemos,
enfermos de sus ajetreos, sus placetes agotados,
Cu4n clemente, cuén benigna es la Soledad

{(Wordsworth, El Preludio, citado en Storr, 1988).

Los grupos son més vulnerables a las modas efimeras que los individuos. El
papel represor de los grupos queda bien reflejado en la obra de Doris Lessing
Prisons we Choose to Live inside (1986).
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Las personas que han vivido la experiencia de muchos grupos, que tal vez hayan
observado su propia conducta, estarin de acuerdo en que lo més dificil del mun-
do es hacer frente al propio grupo, el grupo formado por los compafieros de uno.
Muchos coinciden en afirmar que entre sus recuerdos mds vergonzosos destacan
los de las ocasiones en que han dicho que lo negro es blanco porque los demss

lo dicen {p. 51).

La represién que el grupo o uno mismo ejerce sobre la intuicién y el cono-
cimiento de [a experiencia es una de las razones principales por las que surgen
tantas innovaciones mal planificadas y efimeras {para después inevitablemente
desaparecer, deteriorando la imagen del cambio). Por este motivo creo que el
individuo es una fuente infravalorada de reforma. Lessing lo describe con estas
palabras: «creo que, a la larga, serd siempre el individuo quien marque la pau-
ta e impulse el verdadero desarrollo de la sociedad» (p. 71).

El aspecto negativo del pensamiento gregario no es sélo que hay que evitar
los peligros de la conformidad excesiva. En condiciones de complejidad dind-
mica, los puntos de vista diferentes suelen prever nuevos problemas antes que
los grupos unidos de ideas afines. Pascale afirma:

Las diferencias internas pueden ampliar el espectro de las opciones de una organi-
zacién; generando nuevos puntos de vista, fomentando el desequilibrio v la adap-
tacion, Existe una conocida ley de cibernética -la ley de la variedad de requisitos—,
segiin la cual, para que cualquier sistema se adapte a su entorno externo, sus con-
troles internos deben incorporar la variedad. Si se reduce la variedad interior, un
sisterna no puede hacer frente a la variedad externa. La organizacién innovadora

debe incosporar la variedad en sus procesos internos {p. 14).

For consiguiente, una cultura compartida y unida no es un objetivo desea-

La perspectiva de sistemas dingmicos lleva a un concepto de cultura como algo
emergente, Lo que un grupo llega a compartir en forma de cultura v filosofia surge
de las creencias personales de los individuos, por medio de un proceso educativo
que se construye con los afios. Y si se quiere que el proceso educativo continde, si
un negocio tiene que ser siempre innovador, habré que poner énfasis en que es ne-
cesario poner en duda la cultura en vez de compartirla. Una perspectiva de siste-
mas dind micos destaca la importancia de fomentar contraculturas para vencer las
fuertes tendencias a ajustarse a las culturas y compartirlas con firmeza {Stacey,

1992, p. 145).
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Tanto las culturas que comparten estrechamente como las que no compar-
tf:n son deficientes, porque crean fronteras que son, respecytivamente defnaf
siado constringentes o demasiado indulgentes (Stacey, 1992). Cierto ’ado d
culturas miiltiples es esencial para poner en duda el statu quo ante losgcrambioe
continuos y los temas polémicos del entorno. Canon v Honda por‘ ejem 105
contratan directores de otras organizaciones «con el propdsito ex,preso cjie e
blecer bolsas considerables de nuevas culturas» (Stacey, 1992, p. 198) o

Por consiguiente, el respeto sano por las visiones individualf;s ¥ persc;nales es
u'r}a fuente de renovacién para las organizaciones orientadas hacia la investiga-
cién. Cuando se desconoce el futuro y el entorno es imprevisible y cambiante 73
ﬁ.xentes de la diferencia son tan importantes como los momentos de conver ’e .
cia. Puesto que el conflicto (apropidamente gestionado) es esencial para un cgar::
bio productivo, es decir, que los problemas son nuestros amigos, el grupo que
prosperard serd el que perciba el conflicto como una oportunidad &e aprer?derq e
lugar de algo que hay que evitar ni como una ocasién para atrincherarse en s;l
propia posicién. El aprendizaje organizativo no és posible sin el aprendizaje indi-
vidu:.al, y en los grupos el aprendizaje no es posible sin procesar el conﬂictjo

Sin embargo, podemos compensar en exceso el pensamiento gregario ‘exal—
te?r'}do al individuo, poniendo énfasis en [a autonomia, y dejando de trabajar en
visiones cornpartidas y por consiguiente dispersando la energia. Hemos vuelto
al punto de partida —e! aislamiento es malo, la preponderancia del grupo es
peor— El mensaje que se deduce es que ambos extremos —individualismo v co-
legiabilidad— merecen el mismo respeto. '

LECCION 6: NI LA CENTRALIZACION NI LA DESCEN :
TRALIZ
FUNCIONAN RALIZACION

(Son necesarias estrategias de arriba abgjo y de abajo arriba)

La centralizacién peca por exceso de control, la descentralizacién peca por
exceso de caos. Hace decenios que sabemos que ef cambio de arriba abajo no
funciona (no se puede imponer por mandato lo importante). Los [ideres no ce-
San en su empefio porque no ven otra alternativa y estdn impacientes por ob-
tener resultados (tanto por razones politicas como morales). Las soluciones
descentralizadas, como la gestion local, tampoco sirven porque los grupos se
con’centran en el gobiemo y a veces, cuando estin soloé, fallan (véanse‘fos
capitulos 4y 5, y Fullan 1991, pp- 200-209). Incluso cuando tienen éxito du:
rante perfodos cortos de tiempo, no pueden mantener el éxito salvo que ' res-
ten atencion al centro y viceversa, Pascale (1990), examinandg e céso Se ga

Ford, dice:
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a cuando se produce una situacién de «<bocadillor. Cuando hay
conseniso en las capas altas ¥ presién en la bajas, sucede algo. Cuando en lcis e;tr:
tos superiores no habfa consenso operativo sobre lo que se de?ia i?acer en. a ord,
was, varios viajes a Japén, muchos directores de més experiencia esmwefron‘ e
acuerdo en afirmar que el problema era el modo en que funcionabzf la o@amzacﬁn.
Sin embargo, no se habria llegado a ninguna parte st los estratos inferiores no hu-
presionado para producir un cambio {pp. 126-128).

El cambio se logr

biesen.

Como muchos lideres reformistas han descubierto, el cor}trol desde ar%ba fs
una ilusion. Nadie puede controlar organizaciones complejas desdé flm a. La
cuestién clave (o para decitlo con mds precisiérf, la eterna pretenfu()in)-. como
dice Senge (1990, p. 287), es dograr controlar sin controlar». Y afiade:

: . s 2 . . ue
Si por un lado las organizaciones tradicionales requieren sistemas de gestion q

- o

controlen la conducta de las personas, por el otro, las organizaciones que aprexv1d n
invieften en la mejora de la calidad de pensamiento, en la capacidad de reflexién y
dad de elaborar visiones compartidas y con-

iza) i bili
de aprendizaje de equipo, y €1t la ha ' :
ceptos comunes de las cuestiones coriiplejas. Estas capacidades serén las que per

me-
mitirdn a las organizaciones que aprenden estar més controladas localmente ¥

jor coordinadas que sus jerdrquicas predecesoras.

De un modo similar, es un error por parte de las unidades loca[es,linclu;z
cuando operan bajo esquemas descentralizados, no tener exl“t ;uex}ta j };er?es,
(véase Leccién 7). Por ejemplo, el desarrollo escolar y el de 1str1tlo e ne
tar coordinados. Es posible que escuelas individuales alcancen un aito gradO "
colaboracién a pesar de sus distritos, pero no podrdn mantenerleste gr? o
colaboracién en estas condiciones. Fl movimiento de pers'ofmal, os trasla t )j
ptomoci(m, las exigencias polfticas, las dec1sto'nf:s presupuesta
o los recursos para la formacion de personal, tienen efectos ne-
si la relacién no estd bien coordinada (véase Fullan, en

los criterios de
rias, incluyend
gativos en las escuelas,
prensa).

i te.
En otras palabras, las unidades centrales y locales se necesitan mutuamer

i nue-
No se puede avanzar si dominan unas u otras. Lo que se necesxtades Iuna ,
i iaci i cir, una in-
va relacién bilateral de presion, apoyoy negociacién conunuz, e; e 1r,1 e in
) , . g 05 gTU-

fluencia simultédnea de arriba abajo v de abajo arriba. Los individuos y los g7

pos incapaces de hacer frente a esta paradoja son arrasados por fuerzas

cransversales de cambio.
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LECCION 7: LAS CONEXIONES CON EL ENTORNO MAS AMPLIO SON
ESENCIALES PARA EL EXITO
(Las mejores organizaciones aprenden externa e internamente)

Muchas organizaciones concentran sus esfuerzos en el desarrollo interno,
pero no logran mantener una postura de aprendizaje preventivo respecto al en-
torno. Esta fatal deficiencia es tan antigua como la evolucién. Smith (1984)
hace esta profunda reflexién:

Para que tna entidad social, como una organizacién, reflexione sobre s{ misma,
debe tener un sistema que represente dicha entidad y el contexto en el que estd
arraigada. Es entonces cuando se produce un deésequilibrio. Un sistema social
que promueva la paradoja y fomente el desequilibrio {a saber: que fomente la va-
riacién y abrace puntos de vista contrarios} tiene mas probabilidades de cono-
cerse a s{ mismo {como consecuencia de un andlisis continuo de sus astnciones
y de un intento de lidiar con sus tensiones internas). Esto, a su vez, genera mis
posibilidades de que sea consciente del contexto en el que opera {p. 189, citado

en Pascale, 1990).

Complejidad dinfmica significa que existe una constante accién en el en-
torno. Para que el profesorado y las escuelas sean eficaces, tienen que suceder
dos cosas. Primero, que el propésito moral individual esté vinculado con un
bien social m4s amplio. Los profesores tienen que centrar sus esfuerzos en mar-
car una diferencia en los alumnos como individuos, pero también deben traba-
jar para un cambio de 4mbito escolar, con el fin de crear las condiciones labo-
rales m4s efectivas para la educacién de los alumnos. Los profesores deben
buscar oportunidades para unir fuerzas con los dem4s, y deben darse cuenta de
que forman parte de un movimiento m4s amplio para la creacién de una so-
ciedad que aprende, a través de su trabajo con los alumnos y los padres. Es po-
sible, e incluso necesario, que los profesores actden localmente, conceptuali-
zando sus papeles en un plano més elevado.

Segundo, que para prosperar, las organizaciones deben estar arraigadas ac-
tivamente en su entorno, respondiendo y contribuyendo a las preocupaciones
actuales. Deben atender a las politicas estatales, sin aplicarlas necesariamente
al pie de la letra, si quieren protegerse de una hipotética imposicién. Pero fun-

damentalmente, las organizaciones que aprenden saben que las expectativas y
las tensiones del entorno contienen ias semillas del futuro desarrollo. Hay mu-

- chas mds ideas «all4 fueras que «aqui dentro» (véase Capitulo 5). Las organi-

zaciones de éxito tienen muchos reeursos para contribuir a las exigencias de
cambio que agitan continuamente el entorno. Tratan el medio interno y exter-
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mundo» y ayudamos a

idad de aprender del

no con igual respeto. Vemos «nuestra conexion con el
los demds a ver en él un propdsito moral y una oportun

mds alto rango.

LECCION 8: TODAS LAS PERSONAS SON AGENTES DE CAMBIO
(El cambio es demasiado importante para dejarlo en manos de expertos)

Existen dos razones basicas pot las que todas las personas que trabajan zn
una empresa, ¥ que quieran una mejora constante tienen que ser agentesd'e
cambio con un propésito moral. Primero, como hemos visto, daclio que nadie
puede comprendet las complejidades del cambio en fos sister'n'as dmémlcamefv
te complejos, se deduce que no podemos dejar la responsabilidad a l;s dem(z;si
Segundo, y mas fundamental, las condiciones para el nuevo para }gnTa e
cambio no las pueden establecer lideres oficiales que trabajen en :c,ohtamo. En
otras palabras, cada unoy todos los profesores tienen l? responfsabdqd_ad de con-
tribuir a la creacién de una organizacion capaz de realizar una investigacion co-

lectiva ¢ individual y una renovacion continua, de o contrario ésta no se haré

realidad. . .
Los lideres oficiales de la sociedad actual son generados por un sistema q

un paradigma viejo. Por consiguiente, es poco probable que ten-
gan los conceptos y los instintos necesarios para traer cambios radicales conse-
modo'de pensar que hemos descrito en este capftulo. Saul

cuentes con el nuevo i :
(1992) asegura que «la edad de la razén» se ha envilecido, al enterrar el senti-

do comiin y el propésito moral:

opera segun

la defensa tacional de la eficiencia produce ineficiencia. Se con-
en cuenta el porqué. Calcula los

bsesion por la eficiencia lineal es

Casi siempre,
centra en cémo se hacen las cosas y no tiene

costes sin comprender los costes reales. Esta ol
una de las causas de nuestra interminable crisis econémica... Lo que es peor, €5

capaz de eliminar de la democracia su mejot cualidad, la habili(liad— d'e actuér de
una forma no convencional, del mismo modo que priva a los trx'd{!;ildxlé's de su
fuerza como seres no lineales... {En qué podfa convertirse una civilizacion cen-
trada en la estructura, la pericia y
s! {Como, por lo tanto, serfa posible que el ciu
grave obstdculo para el progreso comerciall (Saul,

las respuestas, sino en una coalicién de gru-

i dadano individuo
pos profesionale

no fuese considerado un
1992, pp- 582-583).

Un cambio profundo sélo es posible st los individuos emprenden acciones

para cambiar su propio entorno- £l «sistema» no nos hard (en realidad no pue-

54

de hacernos) ningin favor. El sistema educativo se estd matando a si mismo,
porgue esté disefiado para el statu quo, y se enfrenta a expectativas sociales de
una mayor reforma. Si los profesores y los demas educadores quieren marcar
una diferencia, ideal por el cual los profesores dan lo mejor de si, el propdsito
moral solo no es suficiente.

El propésito moral requiere un motor, un motor individual, agentes de cam-
bio habilidosos que promuevan cambios a su alrededor, que se crucen con otros
individuos y grupos de ideas afines para formar la masa critica necesaria para
generar continuamente mejoras. :

CONCLUSION

El enfrentamiento con las fuerzas del cambio produce situaciones emocionan-
tes pero incoémodas, porque uno debe luchar siempre contra el exceso de con-
trol por un lado, y contra el caos, por el atro. Las ocho lecciones del cambio
dindmico comparten un modelo subyacente con relacién a la habilidad de uno
para trabajar con polos opuestos: presionar para conseguir el cambio v al mis-
mo riempo permitir el auto-aprendizaje; estar preparado para un viaje hacia la
incertidumbre; ver los problemas como fuentes de resolucién creativa; tener
una visién sin que ésta llegue a deslumbrar, valorar al individuo y al grupo; au-
nar las fuerzas centralizadores y descentralizadoras, estar internamente unido,
pero con una orientacion externa; y valorar las acciones personales de cambio
como medio para cambiar el sistema. ‘

De este andlisis se deduce que en la kucha actual entre la responsabilidad
estatal v la autonomfa local, ambas tienen razén. El éxito depende del grado en
que cada fuerza puede, por voluntad propia, enfrentarse a la otra, ya que no
abrazarla, por considerarlo necesario para un cambio educativo productivo,

Al hacerlo, es esencial aprender las ocho lecciones y reconocer su interde-
pendencia dindmica. _

El proceso de cambio se vuelve sumamente complejo, cuando uno se da
cuenta de que es la combinacién de individuos y organismos sociales la que
marca la diferencia. Los profesores tienen un papel fundamental en la crea-
cién de sociedades educativas que aprenden, las cuales, por definicién son
complejas. El desarrollo es «la mejora continuada de la capacidad de crecer
y de establecer un mayor ndmero de conexiones en entornos todavia mds
variados» {Land y Jarman, 1992, p. 30). Las conexiones intetnas (en el in-
terior de uno mismo, en el seno de la organizacién de uno} y las conexiones
externas {con los demss y con el entorno) dehen coexistir en una interac-
¢ci6n dindmica.
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Con la aceleracién del grado de complejidad de la sociedad posmoderna, la
habilidad de sintetizar los polos opuestos siempre que sea posible, y de trabajar
con su coexistencia siempre que sea necesatio, es absolutamente fundamental
para el éxito. Se debe empezat con uno mismo, pero trabajando activamente
para crear organizaciones que aprenden, en beneficio tanto individual como

del grupo.
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