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A Tova, mi mufer.
A Julién, Lara y Jordana, mis hijos.
Nuestra familia

"Ademds, se va acercando inexorablemente el
momento en que quienes me rodean, el mundo y
-lo que espero-, mi propia conciencia, ya no me
preguntardn cudles han sido mis ideales y objetivos,
ni qué es lo que deseo conseguir ni cdmo quiero
cambiar el mundo, sino que empezarén a pregun-
tarme qué es lo que efectivamente he logrado, cud-
les de mis propdsitos he hecho realidad y con qué
resultados, tudl me gustaria que fuera mi legado, y
qué tipo de mundo me gustaria dejar atrds.”

Vaclav Havel
Ex presidente de |la Republica Checa
Discurso “Adios a la Politica”



La gestion escolar no siempre fue un tema importante en la agenda de aquellos
que pensaban la educacion y las politicas educativas. Es dificil, hoy, imaginarse los
motivos para esta omisién.

Yo mismo no estoy muy seguro de conocerlos, pero sospecho que tal vez haya
habido una época mitica en la que podia esperarse que alguna vez no fuera ne-
cesario gestionar las instituciones educativas. Parecia posible intentar que todo
estuviera previsto, que todo estuviera codificado, que dirigir fuera apenas verificar
que se cumpliera lo que los reglamentos ya preveian, y los reglamentos parecian
preverlo todo. El mundo era mas simple y el esfuerzo era mas consistente, ambos
hacian que esa entelequia fuera creible.

Luego ocurrié que gradualmente el mundo se fue volviendo mas complejo y que
los nuevos dirigentes, al menos en estas latitudes, dejaron de apostar a la educa-
cion y a la ciencia como camino; antes o después el sistema dejé de funcionar.

Las primeras reacciones, que se extendieron a lo largo de décadas, pretendieron
reemplazar a los antiguos reglamentos por otros nuevos, a las antiguas leyes por
otras nuevas. Volver a la “normalidad”, a la escuela sin gestion. Sin direccion y, en
algln sentido, aun sin maestros. En esa época, nada lejana, se crefa que era posi-
ble mejorar la educacién con nuevas regulaciones, independientemente de sus di-
rectores y de sus maestros. Los directores y los maestros serian buenos si recibian
las instrucciones correctas.

Si Sarmiento habfa pensado en un sistema educativo con los maestros o las maes-
tras en su apice, la realidad nos mostraba una piramide tayloriana donde el maestro
era un peon fungible y la direccién una mera transmisora de cadenas telefénicas.

Cuando se piensa que el Unico cambio posible viene del conjunto, nada parece
haber que un director o una directora aislados puedan hacer por si mismos. No im-
porta que la historia muestre que las escuelas son forjadas por los constructores de
escuelas, gente que no tiene de quien aprender, pero que ayuda a aprender a los
demas, y no sélo a los chicos, ayuda a aprender a los adultos. Por mas que sobre
evidencia de que ninguna gran escuela se construye en el escritorio de ningun mi-
nisterio. Por mas que sobren los ejemplos de que con los mismos recursos y en las
mismas condiciones hay escuelas que funcionan bien y otras que funcionan mal.

Cuando pensar la gestion escolar se hizo ya inevitable, entonces se intenté pensar
las escuelas como empresas, lo cual es un desatino similar a pensar a las familias co-
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mo si fueran un museo o a las empresas como si fueran clubes de barrio. Todavia fal-
taba para que analisis mds ricos en elementos conceptuales, como el que ahora nos
ofrece Bernardo Blejmar, nos permitieran analizar las escuelas como- organizaciones
humanas, un caracter que sin duda comparten con empresas, museos y familias.

En ese analisis, la gestion escolar pasa a ser un tema de la mayor importancia. Ya
no se trz_ita de un conocimierito pandptico y omnisapiente traducido en una norma-
tiva estricta, sino de crear las condiciones, esto es la informacion, las reglas de jue-
go y los incentivos necesarios, para que cada institucion pueda desarrollar desde si
misma las capacidades requeridas.

En pocas palabras: se trata de pensar una escuela donde los adultos aprendan co-
mo conc.ilcic')n necesaria para que aprendan los mads jovenes, donde la gestion esco-
lar consista en disefar situaciones que permitan la accion colectiva para hacer lo
que hasta entonces habia resuitado imposible.

Esto implica orientar el esfuerzo a conocer mejor el funcionamiento de las escue-
las para poder gestionarlas. Ya no se trata solamente de entender cuédl es la norma-
tiva mas “ldgica” para quienes generan las regulaciones, hace falta un esfuerzo adi-
cional: entender cdmo funciona la escuela como organizacién para generar un con-
texto de gobernabilidad que debera ser ejercido en cada institucion.

Es necesario preguntarse como funcionan para poder hacer lo que hacen.

Por supuesto que en muchos casos las respuestas ponen en el acento en las re-
gulaciones, en las normas, en el planeamiento y en los objetivos. Entonces las es-
cuelas son descriptas como espacios donde se planifica o que se quiere hacer, se
seleccionan deliberadamente medios para lograr ciertos fines, se maximizan los re-
cursos, se divide el trabajo, se describen los puestos y se premia o se castiga de
acuerdo con el cumplimiento de ciertas pautas. Lo (nico malo de esta descripcion
es que eso no suele ser mads que una parte, y no siempre la mas importante, de lo
que realmente sucede.

El problema de las escuelas reales no parece ser del tipo que surge facilmente de
los manuales de organizacion escolar ni de las regulaciones gubernamentales para
su funcionamiento.

L'a escuela como institucion fue creada para atender familias en un mundo mas
quieto, mayormente rural y con pocas alternativas: se trataba de servir a las redes
sociales ya existentes. Actualmente, la escuela debe ensefiar en un contexto don-
de se hace necesario, también, recrear las redes interpersonales, ahora dafiadas o
destruidas, o de generar otras nuevas. Para bien o para mal, la escuela se convier-
te en un centro de referencia comunitario, donde se construyen identidad, senti-
do y conocimiento que antes venian dados por el contexto, lo que le permitia a
la escuela centrarse en las tareas de instruccion, que para decir verdad son las que
no se pueden abandonar.

En un contexto incierto, si bien no cabe duda de que las intenciones y los objeti-
vos son muy importantes para entender la vida de una organizacion, también es
cierto que muchas veces los actores encuentran muy dificil entender la relacion en-
tre sus acciones y sus consecuencias. En demasiados casos es necesario hacer co-
sas que no se sabe bien adonde conducen para comprender cuéles son las posibi-

lidades e ir encontrando cursos de accion. Esto supone un trabajo conjunto, una
basqueda compartida, en el marco de la escuela, que dificilmente puede ser regu-
lado por normas externas fijadas de antemano.

_El conocimiento organizativo de la escuela no estd en sus materias, estd en el sis-
tema de vinculos. Aunque ensefie conocimiento disciplinar, la escuela se asienta,
combo toda organizacién, en conocimientos colectivos y tacitos.

No hay ninguna teoria, ninguna normativa ni ninguna politica que pueda reem-
plazar por si misma a ese proceso de construccién de conocimiento que es propio
de cada comunidad de practica. El conocimiento es mds un producto que un insu-
mo del grupo. Cuando hay dificultad para construir relaciones de confianza, las ru-
tinas defensivas reemplazan al aprendizaje, y los clichés, conocimientos empaque-
tados, a la reflexion sobre la accién. Cuando no se puede cuestionar, tampoco se
puede reflexionar sobre la practica y entonces cualquier teoria nueva, por valiosa
que sea, se convierte en una mera repeticion de palabras, imposible de integrar al
quehacer cotidiano, y cualquier nueva normativa en un “como si", en un ritual hue-
co desprovisto de sentido.

Dijimos antes, siguiendo a Blejmar, que la gestion escolar como tarea tiene que ver
con disefiar situaciones que permitan la accion colectiva. Gestionar tiene que ver pre-
cisamente con disefiar, establecer y sostener pautas y reglas de juego que permitan
que cada uno pueda hacer lo que le parece y que el producto sea bueno para todos.

David Perkins ha dicho que probablemente el primer cientista social con idea de
qué significa disefiar una gestion haya sido el Rey Arturo con su célebre mesa redon-
da. Es necesario entender la situacion que se da con un rey en la cabecera de la me-
sa, las luchas por el poder que implican sentarse mas o menos cerca del rey cuando
estar lejos significa no oir o no ser oido, &y quién se anima a pedirle a un rey que ha-
ble mas alto o a gritarle para que nos oiga?

Al disefiar la mesa redonda, Arturo cred un contexto de conversaciones diferente, y
ésa es, precisamente, como bien sefiala Bernardo Blejmar, la base de cualquier tarea
de gestion: disefar situaciones que hagan que ciertas conversaciones sean posibles.

Cuando hablamos de conversaciones en este contexto, mas precisamente cuando
Bernardo habla de conversaciones, debemos tener cuidado con nuestros propios
modelos mentales. Estamos habituados a pensar como si la conversacion fuera lo
opuesto a la accion (“hablar es facil’; "se puede decir cualquier cosa, el asunto es
hacer”, “mejor que decir es hacer...”, “del dicho al hecho hay mucho trecho”), es ne-
cesario concentrarse muy firmemente en una mirada que nos permita ver que el len-
guaje es una forma de accion y no su opuesto, que el lenguaje v las palabras son la
mas refinada tecnologia que tenemos los humanos para poder hacer cosas juntos.

Gestionar implica poder decir qué cosas son tema y qué cosas son irrelevantes
(hacer agenda) y poner a la gente a conversar sobre posibilidades, explorar la reali-
dad y hacer acuerdos para poder operar en forma conjunta.

Gestionar, disefiar situaciones, hacer agenda, explorar posibilidades, coordinar
conductas, son cosas que se hacen con palabras. Si, siguiendo a Perkins, lo quere-
mos ver un poco mas abstractamente, podriamos hablar de las conversaciones (ver-
bales o corporales) como “interacciones”.
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En este punto, es posible reconocer que no todas las interacciones tienen la mis-
ma calidad. Ciertas interacciones abren posibilidades para explorar nuevas perspec-
tivas, darles transparencia a las diferencias existentes entre grupos diferentes, anali-
zar sus causas y abrir posibilidades de comprensién y de acuerdo. Otro tipo de in-
teracciones, en cambio, clausura la eventualidad de hablar sobre posibilidades, de
cuestionar lo existente o de abordar el conflicto. Muchas veces se piensa que las dis-
cusiones fuertes son enemigas del aprendizaje, la verdad es que el debate es nor-
malmente una interaccién positiva. El problema suele ser que, en contra de lo que
suele pensarse, las personas en las organizaciones suelen evitar la discusion abier-
ta, prefieren dejar temas a los que nadie se refiere, secretos a voces, cosas que na-
die sabe pero de las que todos hablan y temas de los que nadie habla pero que to-
dos saben.

Desde esta perspectiva, el trabajo de gestién aparece en gran medida como el de
disefiar situaciones que faciliten la emergencia de interacciones progresivas, que es
la tarea de dar sentido y significado a la vida en el lugar de trabajo y de denunciar
y evitar las interacciones regresivas, que crean contextos de silencio, de evitacion y
de no aprendizaje.

Muy pocas de las cosas que la escuela hace las puede hacer una persona sola,
aunque cada una de ellas requiera de al menos alguien que se haga cargo.

Una escuela sana es una comunidad de préctica, un colectivo que ha aprendido
en la tarea de constituirse como tal y ese aprendizaje, que no esta divorciado de la
practica misma, es el recurso basico de la ensefianza. La generacion de nuevas ca-
pacidades colectivas es en si misma un conocimiento que habilita interacciones pro-
gresivas capaces de incidir sobre los diferentes espacios organizativos. En ese pro-
ceso no hay solamente gente que ensefia y gente que aprende. Todos aprenden al-
go y todos ensefian algo, desde sus diferentes roles.

Los conocimientos explicitos que se ensefian en el aula a las nuevas generacio-
nes tienen como soporte los conocimientos tacitos que las diferentes redes que
constituyen |a escuela van construyendo en su accionar. Para que los jévenes apren-
dan es necesaria una comunidad de ensefianza capaz de aprender.

La bibliografia en este campo no es precisamente abundante y la producida en
nuestro medio, aunque con aportes importantes, puede contarse con los dedos de
una mano. Este libro de Bernardo Blejmar es un aporte valioso a la gestién de las
escuelas, tanto por la sensibilidad y por la capacidad de observacién como por la re-
flexion que refleja.

Ernesto Gore
Profesor de la Universidad de San Andrés
Buenos Aires, Argentina

Hay un eje que vertebra el contenido de los textos que componen este li-
bro: mi preocupacién por el tema de |a gestion. Es decir, las diferentes res-
puestas que contestan al interrogante de cémo lograr lo que se proponen
colectivamente los actores articulados en una comunidad educativa. El pre-
sente volumen retine materiales publicados en la revista Novedades Educa-
tivas, otros elaborados para el postgrado en “Gestion de las lnstitu_cion_es
Educativas”, de formacién virtual, en la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales (FLACSO) y escritos inéditos preparados especialmente para esta
publicacion.

Hablar de pluralidad, de diferencias en las respuestas posibles frer-\te al in-
terrogante, nos sitiia desde ya en el terreno de la creacién, del conflicto y'd.e
las tensiones que constituyen el campo de la gestion. No hay un modelo tni-
co, no hay un pensamiento Gnico y no hay una practica tnica en el ’h-a.cer
que convoca la gestién educativa. Los tecricos de sistemas {laman equifina-
lidad a la diversidad de caminos que pueden llevar a un mismo resultado.

Sin embargo, esa diversidad debe reconocer limites, fronteras, amarras que
no frenen la creatividad sino que permitan anclar el hacer y sus logros en el
discurso educativo institucional, en la escuela. El limite, la frontera de la di-
versidad es la ética de la ley.

En ese sentido, se torna esencial el reconocimiento de que el hacer, el
modo de hacer., es constituyente del ser, de las identidades instituciona-
les'y profesionales.

Estamos siendo de la manera en que estamos haciendo. Estamos hacien-
do de la manera en que estamos siendo. Eduardo Galeano decia: “Al fin y al
cabo, somos lo que hacemos para cambiar lo que somos. La identidad no
es una pieza de museo, quietecita en la vitring, sino siempre la asombrosa

"

sintesis de las contradicciones nuestras de cada dia”l

Siempre habra “atajos” por donde circular mas rapido. Quien gestiona de-
cidira evaluar éticamente los costos de seguir uno u otro sendero.
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Los resultados, ese espejo en el que se confronta la gestién, no se encuen-
tran sdlo al final del camino, sino que son parte del camino. Sin embargo,
también interesan, porque son el desafio que enfrentan los sistemas educa-
tivos. Como logramos mejores estandares de aprendizaje que empoderen
especialmente a la infancia y a la juventud mas postergada, como logramos
acunar una cultura estructurada en valores que sostengan la vida, la equidad,
la solidaridad, el didlogo y la palabra como mediadores de nuestras interac-
ciones. Cémo incluimos a la nifiez y a la juventud que hemos dejado fuera
de la posibilidad de escuela. En suma, cémo logramos que las organizacio-
nes contribuyan a la supervivencia de este mundo.

Sin duda, de estos resultados no puede hacerse cargo Unicamente la es-
cuela, pero tampoco puede eludir su propia tarea de contribucién, La repeti-
cion del significante cémo no es arbitraria, representa la diferencia entre los
discursos de la politica, la academia y la reflexién pedagogica frente el hacer
de la gestion. Las posibilidades como sociedad quedan degradadas por la
distancia que existe entre el prestigio de ideas y teorias y la escasez de espa-

* cio otorgado para valorizar en las comunidades profesionales |as experien-
cias, las practicas, los ensayos y los errores.

Estamos “hambrientos” de cémes, especialmente cuando alcanzamos al-
gun acuerdo del qué, por provisorio que éste sea. En los eventos educativos,
las ponencias, los paneles, las conferencias son impartidas por los pedago-
gos en actividades plenarias. Luego de esos ritos de solemnidad, se organi-
zan “mesas de intercambio para experiencias optativas y simultdneas”, en pe-
quefios grupos, todos los que se pueda incluir en el mismo horario. Ese |u-
gar, el altillo de los congresos, es el espacio que ocupan la practica, el aula,
la escuela real, los grupos, cada sujeto. También en ese modelo de gestion
del conocimiento hay una ética en acto.

Como generacion de educadores nos debemos a un compromiso mds
profundo con los resultados que sepamos conseguir, mds dlld de la cer-
tidumbre de los diagndsticos que definen la dificultad. Es el partido que

nos ha tocado jugar y en ese partido habrd que desplegar la mejor es-
trategia.

Fuera de la omnipotencia que una errada lectura podria suponer, esta po-
sicion nos sittia en el campo de la mayor potencia como protagonistas del
mundo que habitamos y por el cual nos responsabilizamos con nuestras for-
talezas y debilidades.

El verdadero desafio de gobernabilidad que enfrentan las dirigencias de to-
do tipo es ese puente tendido desde el diagnéstico y la propuesta hacia los
caminos que llevan al logro. Ese puente es |a gestion.

No estd de mas sefialarlo. La gestidn sin lectura, sentido, visidn y politica
es sélo agitacion. La lectura, sentido, vision y politica sin gestion cong.ru.ente
son, en el mejor de los casos, una buena intencidn vy, en el peor, el cinismo
del doble discurso.

Uno de los aspectos mas fascinantes del ejercicio de la gestidn es, precisa-
mente, la posibilidad del pasaje de las ideas a los actos. En un m?m_ento de-
terminado, aquellos que imaginaron y planearon ciertos acontecimientos se
dan cuenta de que estaban armando meticulosamente aquello que ahora es-
ta ocurriendo. Ese proyecto que nacid como idea en la planificacion muta re-
pentinamente en realidad, y quienes gestionan descubren que han afr,nado
mundos en los que interactian alumnos, padres, colegas. En esa creacién de
caminos se descubren alternativas educativas para generar los resultados
buscados.

Otra de las ideas que recorre este libro, segtin el enfoque que sostenemos,
es que la gestion se despliega mucho mas en la creacién de condiciones, en
la construccidn de escenarios adecuados, en la provision de capacidades e
instrumentos a los equipos de trabajo (alli donde existieran), que en el ha-
cer solitario de quien dirige.

Quien gestiona hace. Pero su hacer fundamental es hacer para que
con los otros se haga del modo mds potente posible.

Estimular, lanzar pensamientos, contener, desafiar, capacitar, conseguir,
abrir, limitar, articular, conectar, son tareas de quien gestiona desde la dptica
de facilitador de procesos.

Un director de escuela que conoci en Bolivia decia: “mi trabajo no es diri-
gir maestros, sino ayudarlos a que ellos sean mejores maestros, aunque pa-
ra eso a veces tenga que dirigir”.

En este camino, quien gestiond requiere de un instrumento precioso:
la palabra, enhebrada en las mdltiples conversaciones que definen la
calidad dialégica de la escuela.

Esa palabra, esas conversaciones recurrentes que se tejen en el interior y
con el contexto de la escuela, constituyen el Gltimo lado del triangulo que se
despliega en este material.

La palabra, el lenguaje, a la vez que nos constituye como sujetos, constru-
ye nuestras posibilidades de hacer en el mundo. Al mismo tiempo, Ie.reco—
nocemos un movimiento precipitante. La palabra puede servir para incre-
mentar las posibilidades del hacer colectivo, pero también puede ser el obs-
taculo, la valla que defina el malentendido, la distancia, la doble moral. De-
penderd de qué espacio le asignemos y de cdmo la utilicemos.
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No es mi pretensién inaugurar nuevas teorias, ni ofrecer modelos de ges-
tién acabados. Durante afios he transitado roles de operador, docente, direc-
tor, facilitador, disefiador y consultor. En todos ellos he encontrado el mismo
desafio: entenderme a mi mismo y a aquello que quiero, comprender a la
gente y hacerme entender por ella para hacer algo juntos que genere algin
valor para nosotros y nuestra audiencia. Responsabilizarnos por los resulta-
dos que intentamos lograr. Y, en el camino, disfrutar del placer de hacer lo
que realmente queremos, con la posibilidad de descubrir nuevas ignorancias
y desafios.

En suma, he aprendido que el principal reto de toda gestion es la gen-
te, empezando por uno mismo (reconozco que no siempre he salido "vic-
torioso”, especialmente conmigo).

Indicadores relevantes que marcan los efectos de ese reto son la calidad y
la cantidad de capital social instalado en la organizacion. Este libro, en parte,
estd marcado por ese recorrido sefialado, recoge algunas ideas que surgie-
ron del trayecto y otras que portadas, reflexionadas tedricamente, se confron-
taron con la practica.

Guardo una esperanza: que pueda ser de utilidad para algunos de los mi-
les de educadores que hacen junto con otros, que se comprometen con los
resultados, los consigan o no. Y que, con el tinico instrumento de su credi-
bilidad y palabra, siguen enfrentando las dificultades de una sociedad incli-
nada hacia el lado de la inequidad.

Mi agradecimiento por esta publicacion a:

Daniel Kaplan, mi editor, por las presiones y el impulso recibido de un mo-
do tan cédlido como persistente y firme. Supo hacer para-que yo hiciera.

Marcela Malerba, Susana Pardo y Analia Kaplan por su invalorable tarea en
la preparacion, correccion de estilo y diagramacion de los textos.

Ernesto Gore, un referente fundamental en el tema del aprendizaje organi-
zacional, de cuyo prologo he recibido, més alla de reconocimiento, una cla-
ra vuelta de aprendizaje.

Silvia Duchatzky y Alejandra Birgin, por el estimulo y los desafios recibidos
en nuestras conversaciones sobre educacién, tema que conocen tan bien.

A esa cantidad enorme de educadores con los que he trabajado en mu-
chos afios de intenso didlogo y encuentro.

A Tova, que creyo en mi, mas alld de mi mismo.

Finalmente, me permito hacer mias las palabras que Georges Lapassade
(1970) escribiera en el prélogo de su libro:

“He aqui un libro ambiguo. La publicacién de una obra en estas condicio-
nes, todavia inciertas, se justifica esencialmente por su capacidad de provo-
cacién mds aun que por su funcién de informacion. ... Se justifica esencial-
mente en la medida que pueda provocar cambios..””

Y agrego: si ese cambio, ese estimulo, se disparara en uno solo de nues-
tros educadores, me bastaria.

Bernardo Blejmar
Buenos Aires, enero de 2005
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“El fin justifica los miedos.”

(El personaje del burro en la pelicula “Shrek”)

La idea de gestion estd asociada al direccionamiento y a los resultados. Es-
ta es una distincion relativamente nueva en el lenguaje de la comunidad
educativa.

Posiblemente ha sido permeada en aquella desde otro lenguaje sectorial,
el de la empresa, por lo que su evocacion despierta un cierto sentimiento de
ambivalencia entre los educadores. :

Por otra parte, la inclusion de resultados en la educacidn ha sido asociada,
en no pocas oportunidades, con una vision economicista que intenta evaluar
el fendmeno educativo en términos de costo beneficio.

Sin duda, la aprehensién de los educadores ante tal reduccionismo esta
ampliamente justificada porque en esa légica se desconoce la singularidad
del proceso educativo, imposible de reducir a nimeros. Este proceso impac-
ta a través del tiempo en la subjetividad y en la cultura de sus protagonistas:
los alumnos.

Al mismo tiempo, el otro polo de valor se centra en la asuncion del signi-
ficado que para la sociedad en general ha alcanzado la idea de resultados,
logros, como una manera de dar cuenta, de legitimar la inversién social, en
dinero, esfuerzos, tiempos.

Postulamos que el tratamiento de la eficacia y los resultados reconoce la
necesidad de un procesamiento que integre:

1) El acuerdo de significado que cada organizacién y sector debe estable-
cer en su singularidad. En ese sentido, hablamos no sélo de la eficacia en
la escuela, sino de la eficacia en cada escuela.
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2) El tiempo y el contexto en ese significado. Las escuelas eficaces, {lo son
por su rendimiento académico? {Por su capacidad de integracion de alum-

" nos? {Por laretencion? {Por la‘contencidn frente-a un afuera-amenazante?
{Por la satisfaccién de necesidades basicas de vida? La jerarquia e impor-
tancia en los resultados nos habla de tiempos, fines y criterios cambiantes.

3) La complejidad de resultados y no la linealidad de un enfoque es lo re-
querido, entonces, en la definicion de eficacia y resultados.

Después de todo, la eficacia de los resultados no deberia ser propiedad de
una parcialidad ideolégica, sino por derecho de ciudadania.

La escuela no es la excepcion en esta exigencia social.

Si bien no sélo dependen de ella los resultados esperados (especialmen-
te en momentos como los que vivimos), pareceria que la calidad de su ges-
tion esta directamente vinculada con su capacidad de adaptacion activa a las

~ demandas de sus audiencias (padres, alumnos, comunidad en general) y con
la consistencia de su proyecto pedagdgico.

Asi, frente al mismo entorno turbulento en que vivimos, no es idéntica la
respuesta-propuesta de las escuelas.

{La distincién sélo es visible entre escuelas publicas y privadas?

La adjetivacion de la gestion connota
- distintas respuestas posibles

Mencionamos a continuacion algunas connotaciones.

Gestién de resistencia,’ aludiendo a un cierto comportamiento organizacio-
nal caracterizado por la creacion de alternativas de preservacion del proceso
educativo frente a los embates del contexto.

En esa modalidad de gestion encontramos escuelas que, mas alla de su
funcion especifica y precisamente para preservarla, instalan espacios especia-
les para los bebés y nifios pequefios de alumnas madres, a las que les es im-
posible asistir a la escuela sin resolver ese tema con sus hijos.

Movilizar la comunidad en la bisqueda de recursos para mejorar las con-
diciones de ensefianza, mas alla de las limitaciones del Estado, seria otra de
las vias para resistir la carencia del contexto.

Gestién de fatalidad, definia Silvia Duschatzky? a aquellas gestiones que
declinaban su poder de hacer, y su cara contraria: la gestién como ética, don-

La gestién como palabra §

de la organizacion se hace cargo de las situaciones que plantea el contexto
y desde alli toma posicion frente al entorno.

A partir de estas consideraciones, interrogaremos los términos direcciona-
miento y resultados. Menciondbamos mas arriba la ambivalencia del térmi-
no “resultados”, pero abordaremos ahora al primero de ambos.

Direccionamiento alude por lo menos a dos significados: establecer una
direccion y un norte, un camino, una orientacion. Por otra parte, se entiende
el término direccion como el arte de dirigir, gobernar un sistema socio técni-
co en sus dimensiones politicas, estructurales y procesuales.

Orientacidn, gobierno y resultados son los significantes claves de la ges-
tion.

Podriamos intentar, entonces, un consolidado de ideas que definan la
gestion.

“en la ejecucién de un proyecto que 10.000 hombres trabajando en -
una hora. Al tiempo se lo puede administrar, nunca negar.

La gestion es una intervencion

La gestion es una intervencion en el doble sentido que tiene en latin inter-
ventio (venir entre, interponerse). En el lenguaje corriente, esta palabra es si-
nonimo de mediacion, buenos oficios, ayuda, pero, también, en otros con-
textos significa intromisién, ingerencia.

Asi, toda intervencidn provoca un quiebre en la transparencia de una insti-
tucion escolar; a veces es para una nueva articulacién y otras para quebrar
una cristalizacién del sistema. El quiebre no tiene valorizacidn positiva o ne-
gativa en si mismo, s6lo es una interrupcion de la regularidad institucional.
Le cabe al observador del quiebre asignarle sentido y juicio valorativo.
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Por ejemplo, |a intervencién que se realiza en una reunién de padres y do-
centes para mediar un conflicto de intereses con respecto a diferentes posi-
ciones en temas de convivencia, alude a esa idea de articulacién de la inter-
vencion. En el otro sentido, la decisién de reemplazar a un funcionario por
malas practicas recurrentes es un ejemplo de intervencién como ruptura, in-
gerencia (en este caso legitima) en un sistema, para cambiar de rumbo.

La implementacién de un nuevo curriculo, un ajuste al codigo de conviven-
cia, el llamado a una reunién en la que algo ocurre, la instalacién de un sis-
tema de evaluacion o la participacion en un conflicto o negociacién son in-
tervenciones propias o delegadas que cambian una escena Y un escenario.

Subrayemos aqui que el cambio no se significa en valorizacién positiva o
negativa, sino en la idea de quiebre; algo ya no es como era después de esa
intervencion.

Aun en la figura del gatopardismo (que algo cambie para que nada cambie),
el efecto del quiebre esta presente aunque no se vea y es el costo de credibi-
lidad a futuro como consecuencia del cinismo de esa gestion gatopardista.

Pero la ausencia de intervencion también provoca efectos. El silencio, la so-
la escucha, la inactividad, son ellas mismas una modalidad de gestion.

En no pocas oportunidades, la gestién requerida es no intervenir. Elliot Ja-
ques escribi6é un articulo que en su titulo da cuenta de esta “sabiduria” de la
no intervencién que hace sentido en si misma.

El articulo en cuestion, “iiDéjenlos trabajar tranquilos!l”, era toda una inter-
pelacién al hacer banal y autojustificatorio como obstruccién del otro y de su
trabajo.

La gestién, més que hacer en forma directa, crea las condiciones para el
mejor hacer del colectivo institucional y a veces eso se “hace” no haciendo.

Autoridad de gobierno en la gestion

Hablamos de la autoridad de gobierno porque la gestién es un proceso or-
ganizacional que requiere legalidad, la que da el cargo, y legitimidad, la que
le adjudican los dirigidos, avalando a quien ocupa ese mismo cargo.

Asi como se gestiona un ministerio desde el cargo de ministro, se gestio-
na una escuela desde el cargo de director y un departamento desde el car-
go de coordinador. Ademds, y como valor agregado, seria deseable que esa
autoridad de gobierno migrara en liderazgo en tanto son los dirigidos los que
adjudican ese lugar de poder que trasciende la autoridad formal.

La gestién como palabra

Gestionar la escuela es la responsabilidad (accountability, por lo que se
rinde cuenta desde el rol) del director. El se hace cargo del rol y desde alli se
transforma en disefiador de situaciones con el fin de que todos los actores
operen desplegando su méximo potencial en término de competencias y
emocionalidad.

Si el campo es la totalidad de la escuela, la responsabilidad es del direc-
tor, con su equipo directivo docente, los colectivos de padres y la comuni-
dad; si el campo es un érea, la responsabilidad es del coordinador y su
equipo docente; y si el campo es el aula, la responsabilidad es de los do-
centes.

Siempre hay un actor que asume la responsabilidad en el disefio de situa-
ciones. Aun cuando lo haga con la participacion de otros, la responsabilidad
no se diluye en el conjunto.

El objetivo, el para qué, es: para que las cosas sucedan.

 Que las ideas se transformen en actos.

= Que la planificaciéon mute en acciones eficaces. Esto es, que cumplan su
cometido.

= Que la gestion se confronte con lo real y con los resultados que alcanza.

La explicacién (un recurso del habla) que ocurre después del “fracaso” es
distinta y posterior a la experiencia. Es un valiosisimo dispositivo de aprendi-
zaje a futuro, pero no elude la insatisfaccidén de lo no logrado.

El camino no es menos importante
que sus resultados

La gestion es el territorio, alli donde el proyecto pedagégico es el mapa.

El territorio nunca se termina de conocer a priori. Se lo descubre funda- -
mentalmente en su transito. La gestién desde esta perspectiva se constituye
desde un saber hacer (know how). Si la gestion en términos de eficacia se
reconoce en los resultados, no es a cualquier costo, ni de cualquier manera.

El camino recorrido no es menos importante que sus resultados. Es lo que
denominamos ética procesual.

La congruencia e integridad del proceso son también un resultado en si
mismas. Las metodologias utilizadas, las reglas de juego empleadas, los dis-
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positivos de intervencién no son sélo medios que se justifican en los fines,
sino analizadores que “hablan” ideoldgica y valorativamente de una verdade-
ra pedagogia institucional.

Esta busqueda de coherencia, nunca del todo acabada, nos remite a
una posicién ética: ver reflejado en las practicas y procesos de la institu-
cién lo que se declara en el proyecto.

En no pocas oportunidades hemos visto cémo se degrada, en las decisio-
nes reales, el concepto de democracia del proyecto cuando, mas alla de la
cosmeética, la decision ya esta tomada antes de cualquier consulta. Del mis-
mo modo, la valorizacién de las diferencias desaparece al normatizar para el
promedio o desconocer requerimientos especificos de minorias.

En algunas organizaciones “progresistas” las luchas que existen por la pre-
servacion de espacios de poder, el incremento de la competencia y el verti-
calismo de ciertas conducciones no corresponde con el discurso pablico
cuando se refiere a la sociedad en general en términos de democracia, par-
ticipacion y equidad.

Desde nuestra perspectiva, el término resultados no alude sélo a produc-

tos finales, sino a esa consistencia con los procesos y como se ha trabajado
en ellos.

Para muchas escuelas, los resultados exitosos no estan solo en la evalua-
cion estadistica de aprendizajes de sus alumnos, sino en el trabajo que han
realizado como proceso para enfrentar las terribles condiciones de adversi-
dad a las que estan sometidas.

La gestion, por otra parte, responde a propésitos explicitos, expresados
en forma de vision, metas, objetivos. Segun el nivel de alcance que quiera
darse, éstos integran y dan direccion al proyecto institucional. Precisamente,
la explicitacién de esos propésitos es lo que permite la evaluacion de los re-
sultados obtenidos.

De no mediar estos resultados, hablariamos de efectos y no de resulta-
dos, dado que todo hacer o no hacer genera efectos en un campo deter-
minado.

Sin embargo, los resultados sélo operan en relacion con la intencionali-
dad de los actores. Pero cabria sefialar que toda gestién, como movimien-
to en un territorio (materialidad) que se desliza en distintos espacios (vir-
tualidad), se encuentra y gatilla eventos, efectos, oportunidades, proble-
mas no previstos.

Tal es el limite de la racionalidad de la planificacién y la formulacién de po-
liticas.

La gestion como palabra

En ese sentido, el tratamiento de estos imprevistos emergentes, abre el pa-
norama para escucharlos y transformar los propdsitos ex en los ex post.

En otras palabras: algunos de los propositos de la gestién los descubrimos
después de que operamos y no antes en la planificacion.

En épocas de incertidumbre y turbulencia del contexto, una mirada amplia
y una escucha profunda abren y cuestionan la racionalidad lineal de los pro-
cesos.

Por ejemplo, el enfoque de escuelas solidarias, traducido en estrategiag
planes y dispositivos educativos de acercamiento de la esguela a las necesi-
dades insatisfechas de habitantes de una comunidad, surgié como una ofer-
ta que se desarrollé en el encuentro con la exclusion, mas que en un anali-
sis previo de escenarios y propdsitos explicitos.

Sélo en una etapa posterior la escuela lo incorporara en el disefio regular
de su gestion.

Las dos caras y lo dos tiempos de la gestion

En el ejemplo sefialado parrafos atras, podemos vislumbrar clarar}'lente lo
que llamamos las dos caras de la gestion para quien conduce un drea, de-
partamento u organizacion escolar.

Por un lado, tiene la mirada puesta en el adentro, lo controlable (en ma-
yor medida que en el afuera): politicas, estructuras, normas, sistemas, gente.
Lo controlable no se refiere a la posesion de control, sino a aquello sobre' lo
que hay autoridad, lo discrecional, la incumbencia como espacio de gobl.c?r-
no. La violencia en la escuela, por caso, tiene, quién lo duda, una explicacién
en las condiciones del contexto, pero ocurre en el territorio escolar. Desde
ahi también demanda una respuesta especifica de la gestion. Muchos chicos
poseen armas, pero aqui la pregunta es por este chico que lleva armas a es-
ta escuela. ‘

Por otro lado, y especialmente en este escenario de invasion de contex-
tos, su mirada tendrd que otear y leer el afuera, lo no controlable, las de-
mandas de la comunidad, los padres, las politicas de los ministerios y todo
lo relevante para quien conduce, en la medida en que impacte en su espa-
cio institucional. ,

En el adentro, se juega su capacidad de construir poder legitimo a t.ravés
de sus conocimientos, competencias, juicio, acciones, inteligencia emocional,
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entre otros... Se juega el poder para conducir al colectivo en aras de alcanzar
esos resultados esperados que surgen de los propdsitos explicitados y deba-
tidos y nunca totalmente compartidos.

En el afuera se juega una modalidad distinta del poder discrecional: la in-
fluencia, para incidir en aquellos que detentan ese poder discrecional en
otros campos.

Un director de escuela construye poder en equipo con la comunidad edu-
cativa y poder para conducir en el adentro. Con esa misma comunidad edu-
cativa influye y se articula activamente con las condiciones del afuera. Tal el
desafio de la gestién en tiempos de turbulencia.

Actividades con las instituciones del barrio, identificacién y uso de recursos
oficiales y privados, programas conjuntos con otras escuelas, utilizacion crea-
tiva de los medios de comunicacidon masiva, dan cuenta de la creatividad de
algunas instituciones para ligarse con ese afuera y amplificar su voz y sus po-
sibilidades de accion. Adentro y afuera se entrelazan continuamente, pero en
general, y més en condiciones como las que vivimos, definir el adentro y sus
limites es también preservar identidad institucional y hacer foco en la accién

Se trata, de un proceso de construcciéon permanente, zigzagueante.

Caminando a veces en las sombras de territorios y actores desconocidos,
probando e inventando.

En este camino vale la pena ponderar el lugar del deseo, la emocionalidad
que debe circular en la escuela para sostener tamafia movilizaciéon con su
cuota de riesgos, pruebas, errores y logros.

Las dos caras de la gestion se combinan con las miradas del largo, media-
no y corto plazo. Los quiebres, las crisis, amarran la gestion al presente, a la
urgencia, a la respuesta. Es inevitable. De nada sirve el mejor de los proyec-
tos de futuro si no garantizamos un presente. Pero las respuestas en el pre-
sente construyen futuro y la negacion de éste nos lleva sélo al repliegue, a la
defensa y a la clausura del significado mismo de la educacién como cons-
truccion de futuro.

Mientras se tramita el desafio del presente, algunos miembros del equipo
durante la gestién deberian transformarse en custodios de esa mirada a fu-
turo.

Al respecto, es muy significativa la historia de los archivos del Ringuelblum,
unos escritos que se descubrieron entre las ruinas del Gueto de Varsovia,
donde algunos habitantes del Gueto, encerrados en ese infierno, realizaron
una encuesta entre la poblacién en la que debian evaluar los escenarios fu-
turos de los judios cuando finalizara la guerra y como abordarlos de la me-
jor manera posible. La investigacién tenia por titulo: éQué experiencia po-
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demos extraer de dos afios y medio de guerra? Y algunas de las preguntas
planteadas eran las siguientes.

Esta investigacién emprendida en el Gueto de Varsovia se vio frustrada por
las grandes deportaciones masivas de julio del 42 y sélo unas pocas res-
puestas llegaron hasta nosotros al descubrirse los archivos clandestinos de
Ringuelblum.

Pero lo que interesa subrayar es la capacidad para pensar en el futuro del
que dio muestra un liderazgo marginal en circunstancias absolutamente li-
mites, inmersos en un presente tan tragico y absorbente...’

Muchos de aquellos custodios del futuro no sobrevivieron, es cierto. Pero
en ese cable al por-venir tal vez se encuentre, como sefialaba Victor Frankl,
una de las razones de la supervivencia de muchos de aquelios judios del

gueto.

Las condiciones de ese encierro no eran, es obvio decirlo, mejores que las
actuales.

Aun en ese contexto, el futuro tenia su lugar.

Cuando el futuro tiene lugar, crece la fortaleza para afrontar el presente.

iCuales son las condiciones que favorecerian este movimiento? Entre otras
podrian sefalarse las siguientes:

1. Aceptar que lo que ocurre no es obra del destino sino de una construc-
cién humana. La aceptacién no significa la justificacion ni resignacion.

2. Ensayar la reflexion de los porqué.
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3. Entender el propio lugar y la responsabilidad en esto que pasa.
4. Desestimar toda fuga hacia el pasado, al cual ya es impaosible volver.

5. Incidir con nuestras acciones actuales en el disefio de ese futuro busca-
do, al que hay que imaginar.

Quién y qué gestiona

Los dos protagonistas de la gestidn son los sujetos-actores (es decir, los
individuos que operan desde un rol o posicion organizacional: director, coor-
dinador, entre otros) y los sistemas organizacionales que disefian y operan
(escuelas, comunidades, sociedades).

Si bien son los actores los que gobiernan, es facil advertir que no todo de-
pende de ellos. La gestion se entiende también desde los limites y posibili-
dades que otorga el sistema. Por ejemplo, le piden a un director que se ha-
ga cargo de los resultados de su escuela, pero no le dan Ia posibilidad de ele-
gir a su equipo docente. Y atin mas. Los sistemas, desde su caracteristica de
auto-organizacion, adquieren “vida propia”, mas alla de los intentos de even-
tuales gobernantes.

Todo aquel que pasé por alguna estructura publica (y no sélo publica), se
daréd cuenta de que la cultura instalada, la historia, las recurrencias de com-
portamientos, las coaliciones instaladas en grupos de interés y la materiali-
dad de los recursos, impactan profundamente en el devenir de la gestion.

La intangibilidad de todo empleado de “planta” y las normativas que exis-
ten protegen al trabajador, pero hacen casi imposible su desvinculacién, aun
en condiciones de extrema falta de idoneidad; asi el sistema gestiona. La bu-
rocracia que demanda mas tiempo en el llenado de planillas que en Ia tarea
sustantiva define limites de gestién. Las logicas politico-partidarias promue-
ven designaciones en funcién de lealtades mas que de idoneidades. La logi-
ca politica coloca los acentos y los recursos en aquello visible para los me-
dios masivos de comunicacién a costa de las transformaciones de fondo,
muchas veces aburridas y silenciosas.

En este contexto, no deja de llamar la atencién la recurrendia de “todo eri-
pieza conmigo y lo de la anterior gestién no sirve” en el inicio de nuevas ad-
ministraciones, despreciando experiencias, inversion de recursos materiales,
energia y entusiasmo de la gente, sélo porque lo hizo el que se fue.

La gestion como palabra

También es cierto, por otro lado, que una cultura institucional de solida-
ridad transmite un cierto “cédigo genético” que se reproduce en los nue-
vos integrantes. Las practicas de reconocimiento a los logros estimulan el
hacer y la aceptacion de nuevos desafios. En muchos casos es el clima ins-
titucional el que empuja a los actores a su mejor desempefio. Las percep-
ciones de transparencia en la circulacion de informaciones se encuentran
en directa relacion con la confianza en el sistema. Aqui también es el sis-
tema el que gestiona.

De ahi que el disefio e intervencidn sobre las condiciones del sistema son,
en si mismos, un primer y potente desafio de la gestion, disefio restringido
e inacabado por el caracter interdependiente de los sistemas.

Asi, la escuela como sistema reconoce un sistema de mayor porte: el sis-
tema escolar. Este se incorpora asimismo al sistema socio econémico del

pais.

Los sistemas organizacionales

Gestionar el sistema, en el caso de la escuela, es, para desagregarlo, inter-
venir en las distintas dimensiones: curricular-pedagégica, organizacional-ins-
titucional-administrativa y, como sefialdramos parrafos atras, la gestion del
contexto. :

Estas dimensiones del sistema escolar se ven atravesadas asimismo por
meta-dimensiones que tocan a cada una de aquellas.

La politica, por ejemplo, como espacio de tramitacion de los distintos inte-
reses sectoriales: padres, alumnos, docentes, funcionarios ministeriales, entre
otros.

En la politica se encuentra el debate por la agenda, asignacion de sentido
y valor a los temas de la organizacion y al uso de sus recursos.

Del mismo modo, la cultura direcciona la estrategia de una organizacion
a partir de la fuerza de sus creencias y valores. Estos generan un contexto de
significacion compartida frente a los eventos escolares.

La cultura juega el mismo papel que la naturaleza, su aparente opuesto, en
esa direccionalidad de la estrategia.

Recordemos un viejo cuento:
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estas para cruzar el

La naturaleza del hombre es la cultura. Sus motivaciones inconscientes
pueden ser rastreadas vy, lo que es mas importante, son susceptibles de ser
modificadas.

{Estamos entonces determinados en nuestro dominio de posibilidades de
gestion por los sistemas? Por cierto que no. Queremos marcar especialmen-
te la fuerza de autoorganizacién de los sistemas que se resisten al gobierno
de los actores.

Sin embargo, otra vez, los mismos sistemas adquieren modalidades distin-
tas frente a distintos actores. Sus restricciones y posibilidades no impactan
del mismo modo. Por lo tanto, sostenemos el lugar del otro protagonista de
la gestion: el sujeto—actor.

El sujeto-actor

{Desde donde gestiona este sujeto-actor? Desde sus competencias técni-
cas: su saber y saber hacer en educacion y en conduccion educativa. Desde
sus competencias genéricas o transversales: conversaciones, escucha, in-
teligencia emocional y desde el sujeto que esta siendo: sus perfiles de per-
sonalidad. Por eso sefialamos que quien gestiona es el actor desde el rol,
pero empujado por el sujeto que esta "detras”.

La conciencia de limitacién de todo actor en sus propias competencias es

- " 4 ] -

lo que le permite declarar el “no sé”, “no entiendo”, frente a determinado
evento o circunstancia. Es su declaracion de ignorancia lo que le posibilita el

acceso al aprendizaje y la capacitacién, asi como a la blsqueda de ayuda de
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otros. La practica de gestionar, ademas, libera en si misma saberes que ni el
mismo actor es consciente de que sabia. Nos referimos al saber técito, aquel
que sélo surge frente a una pregunta o una necesidad de entender u operar.

Determinaciéon mutua:
sistema y sujeto-actor

Mejorar la capacidad de gestion es desarrollar las competencias del actor
desde su condicién de sujeto: su reflexion, formacién y capacitacion.

Mejorar la capacidad de gestion es mejorar las capacidades del sistema
que lo contiene (procesos, politicas, administracién, tecnologia, entre
otros) en lo curricular, en lo organizacional, en lo administrativo y en lo co-
munitario, recordando, en este proceso, el doble atravesamiento politico-
cultural.

Planteando la determinacién mutua y no el determinismo absolutista del
sistema organizacional y sujetos actores que gestionan, existe el margen de
libertad para modificar y ampliar sus posibilidades. Tomando en cuenta la
determinacién (sus condicionantes) se considera la posibilidad de cambio.

En un extremo de esta ecuacién estara la fantasia: si cambian los sujetos
actores, todo cambia. En el otro extremo: s6lo si cambia todo el sistema se
daran las condiciones requeridas para la tarea, por lo tanto, al SUJeto actor
so6lo le cabe esperar el cambio del sistema, del afuera.

La creatividad y protagonismo de muchos docentes y escuelas confirma
otras posibilidades. La ritualizacion, el desgaste de los docentes muestran
también la cara opuesta.

iSobre qué y desde dénde se gestiona?

Gestionar la organizacién es gestionar el sistema en su grado de discrecio-
nalidad mas directa. De hecho, la importancia de este espacio organizacio-
nal® fue una de las claves de los procesos de reformas educacionales de los
90. Mas allé de las criticas, esas mismas reformas trajeron a la luz uno de los
aspectos relevantes de la responsabilidad de la direccién y sus equipos: la or-
ganizacion escolar.
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Gestionar la organizacion es, entonces, intervenir en las distintas dimensio-
nes y meta-dimensiones sefialadas en pérrafos anteriores.

{Desde donde los sujetos actores gestionan? El triangulo siguiente grafica
esto:

IpEAs

EMOCIONES PrAcTICAS

Desde las ideas: los conceptos, los esquemas referenciales pedagdgicos
didacticos, la lectura y visién de mundo predominantes en los equipos edu-
cativos,

Desde las emociones o estados de 4nimo circulantes en la escuela: las ga-
nas, el deseo, la frustracion, la resignacién, entre otros, como impulsores o
vallados del horizonte de posibilidades de una organizacién en un momen-
to determinado.

Desde las practicas, en términos de metodologias: las herramientas de in-
tervencion especifica del doble estandar pedagogico-organizacional (planifi-
cacidn, negociacion, evaluacion, supervision, coordinacion, desarrollo de
equipos, investigacion, etc.).

Hay una herramienta privilegiada en la gestion. Es el lenguaje, la conver-
sacion, el poder de la palabra, que se despliega en las ideas, los estados de
animo y las practicas en cuanto accion.

La idea de competencia comunicativa, instalada por Searle, Austin,® y més
cercanos a nosotros, en Latinoamérica, por Flores,® Echeverria’ y Maturana,®
abre un campo fértil al desarrollo de la gestion. Al poner foco en lo obvio, la
calidad de las conversaciones (en contenido y estilo) recurrentes en una or-
ganizacion esta directamente vinculada con la calidad de gestién en esa or-
ganizacion.

La gestion como palabra

Asi, el director, el coordinador y, obviamente, el maestro, gestionan desde
el lenguaje la transmision de sus ideas, el reconocimiento e intervencion so-
bre los estados de &nimo de la institucion. Y, en el pasaje a la accion,-gestio-
nan las practicas de estas ideas y estados de animo.

Establecer compromisos, ofertar posibilidades, realizar pedidos, demandar,
juzgar con fundamento, colectar, utilizar y distribuir informacion, afirmacio-
nes verdaderas, decidir, declarar, son actos del habla.

Estos actos construyen coordinaciones y compromisos de accion para ges-
tionar. Pero, ademads, intervienen en las condiciones del sistema desde |a es-
cucha, la exploracion reflexiva de las emociones preponderantes entre la
gente que hacen lugar en el espacio escolar, no sélo al actor sino al sujeto y
sus vinculos.

ACTOS DEL HABLA

Pedir

Juzgar

Prometer

Declarar

Afirmar

En un contexto de turbulencia e incertidumbre como el que viven las so-
ciedades actuales y en ellas la escuela, el primer ejercicio de reconstruccion
institucional pasa por reconstruir el lugar de la palabra. No cualquier palabra,
sino aquella que hace sentido en los otros, palabra plena de significado y le-
jana del vacio del lugar comdn.

Gestionar serd, entonces, una melodia que se ejecutard en dos movimien-
tos simultadneos tan simples como complejos: escuchar més alla de oir, com-
prender y decir, mas alla de hablar.

Detras de esa palabra y de su capital de credibilidad, tal vez estara la posi-
bilidad de articular, incluir, contener y, fundamentalmente para nuestras es-
cuelas, educar -sin dejar de aprender-.
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Los conceptos del presente capitulo fueron adelantados en la Revista Novedades
Educativas, N°146, febrero de 2003. Una version similar forma parte de los materia-
les del post grado de Gestién Educativa de FLACSO.
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“Non, nous n‘avons pas pris la Bastille,
nous avons pris la parole.”

Maurice Clavel, mayo de 1968*

(No, no hemos tomado la Bastilla,
hemos tomado la palabra)

En el capitulo anterior plantedbamos la importancia cardinal que tenia el
lenguaje como dispositivo de gestion, dado que sélo a través del lenguaje, la
palabra y su unidad social minima -la conversacion- es posible “hacer cosas”,
responsabilizarse en mutuos compromisos de accion o crear nuevas realida-
des (segun lo que se declare) en el seno de las organizaciones o en nuestras
interacciones como personas.

Considerando el triangulo de gestién sefialado, podriamos decir que, si
bien las ideas, las practicas y las emociones constituyen dominios diferentes
sobre los que se desliza la gestion, el lenguaje es el gran articulador.

Quien gestiona, rdpidamente descubre el lugar primordial que ocupa el
lenguaje cuando busca las palabras adecuadas para contener a un docente
que ha sufrido una situacion emocional dificil; para explicitar un nuevo en-
foque de planificacion de tal manera de lograr comprension y adhesidn de
parte de su equipo de trabajo o, tal vez, para esbozar un pedido a un supe-
rior de modo que pueda ser escuchado y tomado en cuenta ({cuédndo y c6-
mo se lo digo?).

La trama de interacciones existentes en una organizacién circula a través
de las conversaciones que se intercambian en su seno.

Estas tejen una verdadera red que adquiere, en sus recurrencias, un estilo,
una forma impregnada por la cultura del contexto y el texto institucional.

— “Aqui las cosas se dicen de tal manera.”

— “De esto no hablamos en las reuniones.”




Sin embargo, al mismo tiempo, se crea cultura.

La cultura es el marco de referencias compartido por un colectivo para en-
tender, valorar y operar sobre una realidad determinada. Estamos signédos
por nuestra cultura, pero, al mismo tiempo, la cultura es un espacio de dise-
fio abierto: podemos crear y recrear cultura.

Cuanto mas intensos sean los liderazgos, mas quiebres producirdn en la
cultura instalada y abriran nuevos perfiles culturales, para bien o para mal,
segun el juicio del observador.

De una forma un tanto extrema, pero describiendo claramente el desafio
de todo liderazgo innovador, E. Schein sefala: “De hecho, existe la posibili-
dad -poco considerada en la investigacién sobre el liderazgo- de que lo Gni-
co realmente importante que hacen los lideres sea la creacién y conduccidn
de la cultura y que el dnico talento de los lideres esté dado por su habilidad
para trabajar con la cultura™?

Podria argiiirse que no sélo esas conversaciones y palabras arman cultura.
Los actos y las précticas hacen cultura: el ministro que expone plblicamen-
te una politica que contradice en sus acciones cotidianas; la invitacién a par-
ticipar y criticar abiertamente la gestion de parte del directivo seguida de
conductas evasivas, cuando no opuestas, frente al primer esbozo de cuestio-
namiento del orden establecido. Se “habla” a través de los actos, es cierto.
Pero es en la interpretacion simbdlica (lenguaje) de los hechos y no en los
hechos mismos donde se juega el efecto de éstos.

Los casos serialados pueden ser leidos por algunos como lo inevitable de
la “politica real”, o por otros, como un ejemplo de la perversion del doble es-
tandar de los discursos. Una y otra lectura provocaran diferentes efectos en
el escenario organizacional y su construccion cultural,

En definitiva, nos constituimos como sujetos sociales a través de Ia palabra
y, al mismo tiempo, constituimos mundo a través de esa misma palabra. De
ahi que en la integridad y calidad de esa palabra y esas conversaciones en el
seno de la organizacion resida simultdneamente la integridad y calidad de la
misma organizacion.

La confianza, por ejemplo; ese gran reductor de complejidad social (N.
Lhur!'lan)3 como indicador de salud y competencia institucional, es un capi-
tal directamente subsidiario de la integridad y calidad de la palabra.

Por eso, vale la pena hacer una primera gran distincién.

El poder de la palabra. Palabra vac{a. Palabra piena

No toda palabra articulay
no todo silencio distancia

Desde la escuela francesa de psicoandlisis se plantea una distincién que
hace de su claridad el eje de su potencia. Se trata de la diferencia entre /a
palabra vacia y la palabra plena.’

Tomando esta distincidn, podriamos afirmar que la palabra vacia se des-
pliega en la busqueda de las formas, aquello que se debe decir en ciertos
ambientes, o lo que supuestamente se espera que se diga en ciertas ocasio-
nes. La actual cultura politica ha elegido como denominacion “lo politica-
mente correcto” para expresar lo que es bueno decir en relacion con el dis-
curso de valores hegemdnico de la época. La palabra vacia arma una distan-
cia entre la conversacion publica y la privada, el sujeto se aleja y no se reco-
noce en el decir del actor.

La reunién del equipo docente concluye en un consenso frente a la deci-
sién a adoptar; todos han dicho que si, pero son los gestos, el tono de vogz,
las actitudes, el silencio que pesa, los signos que develan un falso consenso.
De la boca para afuera, sintetiza la sabiduria popular. Te escucho, dice el di-
rectivo en una reunién de orientacion y supervisidn al colaborador, mientras
sigue leyendo los correos electrénicos en su computadora o atendiendo el
teléfono. En realidad no lo escucha, simplemente lo oye, dando cuenta de la
falta de compromiso con su propia palabra y con el otro. La palabra vacia es-
ta vaciada de sentido por el hablante, de congruencia entre su pensar, sentir
y decir, produce efectos en las interacciones por las que circula. El equipo
que asistié a esa reunion establecerd dos espacios fragmentados en la insti-
tucién: el espacio publico donde se dice una cosa y el privado (casa, café o
pasillos), donde circularad "la verdad”. En esa conversacion de supervision, el
directivo no sdlo no escucha, al mismo tiempo esta diciendo que la otra ac-
tividad -la conversacion telefonica o los correos electrénicos- es mas impor-
tante que su propio colaborador.

A veces, la palabra vacia aparece frente a una conversacion dificil, “una
conversacién dificil es cualquier cosa sobre la que cuesta trabajo hablar"?
Mas que un recurso, lo que se marca es una imposibilidad: no se sabe o no
se puede. Sin embargo, en no pocos casos, para esa dificultad en la palabra
-pero no en la intencion- surge la ayuda de la metacomunicacién a través
de los gestos, los tonos, las actitudes. )

La palabra vacia distancia, roza pero no toca, aburre, crea sospecha.
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La palabra plena acerca, toca, estimula, funda un espacio de confianza
mas alla de las emociones que dispara. Alude a un compromiso del hablan-
te con lo que dice y pretende hacer, entre sus palabras, su pensar Yy su sen-
tir. El articulador es la verdad del sujeto. Es una palabra a la espera de un otro
que la complete en una conversacién de intercambio legitimo. Percibimos
que circula palabra plena en las reuniones donde nos olvidamos del pasaje
del tiempo a partir de la inmersién en el tema que se esta trabajando. Due-
le lo que escuchamos que nos dicen, pero, al mismo tiempo, percibimos la
sinceridad de nuestro interlocutor y su intento de ayuda.

No se trata s6lo de decir lo que se piensa, como dispositivo de gestion esa
palabra requiere de tres elementos:

1.La intencionalidad de contribucién.

2.E! escenario requerido.
3.La competencia comunicativa.

Los tres requerimientos de la palabra plena

1. LA INTENCIONALIDAD DE CONTRIBUCION

“Mi defecto es ser tan frontal”, expresan ciertas personas.

No. Su defecto es que sélo le importa su propia descarga, no le interesa lo
que le ocurre al otro.

La intencionalidad de contribucion se percibe en las palabras, pero tam-
bién en la posicion desde la cual habla el que habla. {Cémo se coloca? (Al
servicio de la relacién, del vinculo? Una critica puede incluir la intencién de
ayuda o de destruccién. Por ejemplo, los juicios de desempefio tienen doble
direccionalidad, surgen de cémo se percibe lo realizado en el pasado o en el
presente, pero impactan en el futuro en las conductas y en la mirada de los
otros. Un juicio recibido, una critica, abren un espacio de nuevas posibilida-
des. O lo clausuran. Dependerd de nosotros mismos, pero, seguramente, in-
fluirdn también las palabras de los otros y muy especialmente de ciertos
otros significativos para nosotros.
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2. EL ESCENARIO REQUERIDO

La calidad y eficacia de las conversaciones sostenidas en la organizacion
también estan condicionadas por el contexto donde éstas ocurren. El contex-
to re-significa los contenidos de las conversaciones. Los efectos de las pala-
bras cambian seguin donde, cudndo, quién y como se pronuncian.

Lo dicho en un pasillo es distinto a lo declarado en una reunién formal.
Aquello que se expresa por escrito es diferente de lo escuchado como co-
mentario. Una conversacidén mantenida en una reunion publica del equipo
docerite puede generar residuos bien distintos a los producidos si la conver-
sacion ha sido mantenida en privado.

Desde este enfoque, construir el escenario requerido es uno de los dos ins-
trumentos fundamentales de una gestién facilitadora de procesos que arti-
culen la intencion de contribucién con los resultados esperados en la conver-
sacion de palabra plena. ‘

Para construir un escenario requerido se hace necesario intervenir, disefiar
cuatro variables:

a. Quiénes deben participar en esa conversacién y quiénes no deben es-
tar porque su sola presencia inhibe las posibilidades de logro.

b. Qué espacio define las mejores condiciones. ¢El espacio publico o el
privado? {La oficina del director u otro ambiente mas informal?

c. En qué momento. (Ahora? Si no lo hablamos ya, émafiana puede ser
peor? O, tal vez, {conviene postergarlo para reunir mas informacion an-
tes de abordar el conflicto o la conversacion?

d. El clima emocional requerido. Se hace necesario ese atributo de inte-
ligencia emocional que ayuda a registrar las emociones propias, la de
los otros e identificar o construir las mejores condiciones para desarro-
[lar una conversacion de calidad.

Ademas de la racionalidad argumental, hay estados de animo que impiden
o facilitan ciertas interacciones. En definitiva, lo que alguien se niega aceptar
como falta o error en la escena publica, puede hacerlo en la privada. Lo que
resulta dificil de abordar en el mismo momento de un incidente, se puede
tratar al dia siguiente. Seguin de quién se trate y la tarea que desarrolle, el ini-
cio o el final de la jornada pueden ser momentos facilitadores u obstructo-
res para introducir ciertos temas.
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3. LA COMPETENCIA COMUNICATIVA

Jur}todcon !a con.struccic')n del escenario requerido, disefia eficazmente el
pasaje de la intencionalidad de contribucion al acto de conversacion eficaz

La _corfﬁpeterjcia comunicativa es |la capacidad de expresar eficazmente las
propias intenciones y asumir la red de compromisos que generan las conver-
saciones en las que se participa (R. Echeverria).® Parte de esa competencia
esta' signada por la posesion y uso de las distinciones que sefialamos en el
caplt.u'lo anterior respecto de los actos del habla. El pedido surge con la in-
tgfmlon de que el otro conozca y responda a mis requerimientos. La peti-
cién es el acto del habla que articula las carencias con las posibilide;des ue
tiene otro de satisfacerlas. Solicitar ayuda es una condicién inevitabl ) -
tructural del vinculo humano. ey

SI!’\ embargo, resulta dificil formular un pedido con claridad e incluso
'realnzarlo. En no pocas oportunidades se confunde el pedido con una que-
ja. Un pedido tiene tres respuestas posibles: que el otro lo acepte?l se
comprometa a satisfacerlo, que lo rechace, o que proponga un tiempo de
estudio y espera. Cualquiera de estas respuestas es legitima, ademas del
deseo'del peticionante. Solo una respuesta es inadmisible p'ara una con-
v.ers'auc')n de calidad: la falta de respuesta, la indiferencia frente al reque-
rln'nento de un miembro de la organizacién. Una “no respuesta” es algo
;ztaos que una respuesta, es un ataque a la dignidad y a la existencia del su-

.Pedlr,_eglglr, ordenar, suplicar son distinciones del requerimiento que im-
plican d!stlntos contextos y posibilidades de respuesta. Todos piden, el minis-
tro, el director, los maestros, los alumnos, los padres.

La promesa

La promesa es la otra cara del pedido. Quien se compromete asume |a res-
ponsabilidad de satisfacer un pedido.

“
> “Prometo entregarle los materiales solicitados.”
« “Prometo ayudarlo en su tarea.”
= “Prometo entregarle el informe.”

« “Prometo cumplir con mis obligaciones como funcionario.”
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La promesa exige sinceridad en la intencién de cumplirla'y disponibilidad
de recursos materiales o subjetivos para concretarla. Puede existir buena in-
tencion, pero inadecuado analisis de los recursos con los que se cuenta. 0]
disponer de los recursos, pero haber formulado la promesa en palabra va-
cia. La ruptura del ciclo de la promesa cumplida por parte de los dirigentes
explica las reiteradas crisis de confianza que surgen en las instituciones. Pa-
ra bien o para mal, la palabra (la promesa es una de sus variantes) siempre

sera relevante.

El juicio

El juicio responde a nuestra condicién humana de asignarle sentido y va-

lor al mundo.

El juicio pertenece al hablante y no da cuenta de verdad o falsedad, porque
siempre es subjetivo. El juicio del evaluador frente a un alumno no habla s6-
lo del alumno, sino de como él ve al alumno. En todo caso, importaran los cri-
terios, la densidad de los métodos para fundamentar mas o menos sélida-
mente ese juicio. Para quien gestiona, la necesidad de juzgar es constante, es
su trabajo. Tendré que juzgar lo oportuno de una decision, la sancién o el re-
conocimiento a otorgar, a gravedad de una crisis institucional, etcétera. Su
competencia para escuchar, reflexionar, consultar, buscar informacion y su
ecuanimidad estaran detras de su capacidad de formular juicios consistentes.

Una confusién relevante es aquella que no distingue entre un juicio y una
afirmacion, siendo ésta ultima la capacidad de expresar datos y hechos
que en una cultura determinada pueden ser probados en su verdad o fal-
sedad. En algunas oportunidades, esta confusién subyace en escenas de in-
tenso sufrimiento, principalmente cuando alguien recibe un juicio que se

transforma en dato.

. “Es un alumno incapaz de aprender.’
« “Es un docente inteligente.”

. “Ese director es..."

Ni “es” ni “no es". Se trata de un juicio. El peligro consiste en transformar
a la persona en el personaje que el juicio pretende acufiar.




Bernardo Blejmar

El manejo de la informacién
constituyen una com
del actor.

hadd , de Ia c‘apa‘adad de su entrega, su relevancia,
petencia comunicativa que configuran la credibilidad

La declaraci6n

Por dltimo, la declaracién expresa la capacidad de crear realidades. por-
que .cuando alguien declara, con la autoridad otorgada por quien lo esc;JEh
no dice qyé le parece (juicio), no solicita que se realice (pedido), no prom:-’
te que asi va a ser (promesa), no argumenta que es asj porque'es un dato
(afirmacion). Dice que es asi porque él lo dice, el declarante crea el dato
El poder de declarar es otorgado, pero puede ser revocado, -

El que contrata declara que el otro ha sido contratado; el que despide de-
clara que el otro ha sido despedido; el que aprueba un e’xamen de uPn alum-
no declara al alumno aprobado y lo es desde el momento en que el profe-
sor asi lo declaro. El ministro declara |a fecha de comienzo del ciclo lecliivo
a partir de esa declaracién lo declarado se transforma en dato. !

Todos piden, prometen, juzgan, afirman, declaran. Quien gestiona debe re-
conocer las fortalezas y debilidades de sy competencia comunicativa
porque en ello_ se pone en juego la eficacia de sus conversaciones. Como to-
da competencia, la comunicativa se aprende, se entrena y desarrolla.

Conversaciones

Los actos verbales se enhebran en e lenguaje a través de conversaciones
como unidad minima de interaccién. Las conversacio
currentes y sobre su base se teje la red institucional,
su posible utilizacién en las mejores condiciones de
tiva (efectos).

nes se repiten, son re-
Distinguirlas implicaria
pragmética comunica-

Hay.conversaciones destinadas a evaluar, en ellas se juzgan los hechos
las actitudes de las personas, las situaciones a resolver. Tal vez sean la prime:
ra respuesta frente a un quiebre que sufre cualquier proceso. Se puede apre-
crar en ese tipo de conversaciones si lo ocurrido ha sido bueno o malo, gra—
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ve, 0 s6lo un obstaculo. Se constituyen en una primera reaccion en la que se
busca un sentido a lo sucedido. Esta conversacién aparece tan natural como
estéril a la hora de definir un cambio o accion posible. Evaluar, juzgar, son
pasos inevitables en la gestion, pero insuficientes en términos de que las co-
sas sucedan.

Habra entonces conversaciones destinadas a la accion precedidas de la bus-
queda de informacién y de exploraciones previas. En estas conversaciones,
mas allad de evaluar, se proponen pasos para cambiar el rumbo de los acon-
tecimientos o preservarlos si se ha detectado un cambio no deseado. Las con-
versaciones operativas se validan a través de la claridad con la que se asig-
nan las responsabilidades del actor a cargo, los tiempos definidos y los resul-
tados acordados. La inexistencia de cualquiera de estos tres elementos trans-
formara una conversacion operativa en una simple expresién de deseos.

Muchas veces se registra el problema, se lo ha evaluado e intentado com-
prender, péro no surgen las acciones pertinentes para resolverlo o abordar-
lo. En sintesis, algo hay que hacer, pero no se sabe qué. En esa circunstancia
se hace necesario instalar una conversacion de alternativas. En ella, los par-
ticipantes se dedican a buscar, crear y ensayar alternativas. Un buen ejemplo
de esta forma de conversacion es la conocida técnica de “torbellino de
ideas”. Aqui vuelve a aparecer el dispositivo de la escena requerida, sefiala-
do en parrafos anteriores, porque serd necesario crear el dmbito, el espacio
emocional que contenga y promueva las mejores condiciones para un ejer-
cicio de creacion colectiva. El apuro, |a censura y los prejuicios son los prin-
cipales enemigos de este tipo de conversaciones.

Por Gltimo, identificamos la conversacion por los que conversan, donde
no importa si se habla el mismo idioma. Algo ocurre, porque los participan-
tes no se entienden. Historias compartidas, sucesos interpretados de diferen-
te manera, emociones en juego, malentendidos, se traman en las interaccio-
nes que circulan en la escena institucional y pueden obstaculizar las actua-
les conversaciones. Es hora de “detener el juego”, y de metacomunicarse pa-
ra limpiar el campo y volver a las conversaciones relacionadas con la tarea.
Muchas veces se requiere de algtn tercero que facilite este tipo de conver-
saciones e intente focalizar los contenidos y preservar el vinculo regulando
las tensiones emocionales que se despiertan en este tipo de intervenciones.

En sintesis, hay un poder de la palabra. La pregunta es cémo y hacia dén-
de jugara. El intento de |a gestién serd que ese poder se despliegue hacia los
logros buscados.
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Las convenciones son una construccion social de los hombres. En algun
momento “se desprenden” de éstos y adquieren vida propia, provocando en
no pocos casos temores reverenciales frente a su posible transgresion, con-
dicionando el comportamiento humano.

Fernando Savater ejemplificé esta conducta en la movilizacion mediatiza-
da que habia generado el fin y comienzo de un milenio, aun cuando en el
sentido cronoldégico ni habia finalizado el anterior ni comenzado el préoximo.

El triunfo en ese caso estuvo del lado de la psicologia. La convencion se ar-
mo en las percepciones mas que en el almanaque y asi se pronostico, feste-
j6 y lloré una convencion que desde la percepcion venci6 la racionalidad de
las matematicas.

Otras logicas pueden cuestionar las convenciones. Sigamos indagando
aquella ligada al tiempo. Para Eric Hosbawm, el siglo veinte es un siglo “cor-
to”, que en realidad comenz6 con [a primera guerra mundial y finalizé con Ia
caida del muro de Berlin. Son los acontecimientos histéricos los que produ-
cen un quiebre suficientemente profundo como para alterar las transparen-
cias en las que habitdbamos en un momento determinado.

Para Peter Drucker, en cambio, desde la economia, el siglo termina con la
crisis del petrdleo de los afos setenta, porque en esa circunstancia se pro-
duce una gran transformacidn de las reglas de juego y poder. Sin embargo,
esta convencidn, relativa en sus formas, muestra una recurrencia estructu-
ral: parece ser que necesitamos fijar principios y fines al tiempo que nos to-
ca vivir y desde estos principios y fines comprender procesos y darles un
sentido determinado.

De hecho, esta puntuacion del tiempo organiza la idea de pasado, presen-
te y futuro, construye ritos de recuerdo, arma nuestros relatos y coloca los in-
terrogantes del momento y del futuro. Pero, advirtdmoslo tempranamente,




las convenciones operan mds alld de las razones, y tienen un fortisimo im-
pacto emocional.

Bastaria observar la cotidianidad para descubrir algunos efectos de las con-
venciones del tiempo sobre nuestra perfomance (actuaciones y rendimien-
tos). {Por qué aparece todo el agotamiento en diciembre, cuando “finaliza el
ano” y parece (para algunos) que se acercan las vacaciones? {O esa recarga
de energias que comienza el viernes con la expectativa que genera el fin de
semana?

Otra vez, el almanaque y sus efectos sobre la subjetividad abren o limitan
las posibilidades de rendimiento en el mas amplio sentido del término.

La convencion del inicio del “curso lectivo”

El comienzo del ciclo escolar es una convencion. Advertidos ahora de sus
efectos simbdlicos y psicoldgicos, la propuesta seria incorporarlo al disefio de
la organizacién por las posibilidades que abre en su potencial de valor agre-
gado.

,Todo comienzo puede convocar una esperanza, por la que se espera que
algo mejor ocurra en este futuro que parece abrirse. La legitimidad de la es-
peranza no consiste sélo en la espera pasiva, sino en los actos que ponemos
en juego para concretar esos deseos. La esperanza es, al mismo tiempo, cau-
sa y condicion de todo proceso de cambio organizacional. No hay proyecto
educativo posible fuera de la emocionalidad de la esperanza.

Alli donde hay vacio de esperanza, encuentra su lugar la resignacion, como
un anclaje en el pasado para pensar y justificar los imposibles del presente y
de hecho la fatalidad del futuro.

En los actuales escenarios en los que se despliega la educacién, acorde-
mos la fuerza de las argumentaciones que podrian tener “los refutadores de

N

leyendas”,

Por eso la esperanza, el anhelo activo de los actores organizacionales -an-
clada en continuos cables a tierra que asumen las dificultades como desafios
y no como justificacion para la paralisis-, define el horizonte posible de cual-
quier proyecto educativo institucional.

El comienzo del ciclo escolar puede ser una renovacion de la esperanza.

Tiempo, espacio y tareas...

En todo caso, la pregunta para quienes conducen las organizaciones esco-
lares es como dar cuenta de este recurso adicional para el capital de la ins-
titucion.

Sera un reto para la conduccion de un equipo de trabajo aprovechar esos
impulsos iniciales y transformarlos en sinergia organizacional, dominando
esa caida en la rutina que asfixia los mejores intentos de superacion.

La noci6n de aprestamiento organizacional

Los tiempos externos que marcan la dindmica institucional pueden entrar
en colision con los tiempos internos que mueven a los sujetos. De esta ma-
nera, esa convencion del inicio que marca el calendario escolar necesita en-
contrar un acople con el movimiento de los equipos de trabajo. De lo con-
trario, como en el campo deportivo, pueden sobrevenir “las fracturas”.

Para entrar a jugar en la cancha primero hay que calentar los musculos.

Pichén Riviére hablaba de la pre-tarea como ese momento del proceso
grupal en que los grupos elaboraban sus miedos antes de entrar de lleno en
la tarea, los rodeos, las exploraciones; los tanteos organizan esa entrada que
no es otra que aquella a la que se refieren los deportistas antes de entrar en
al campo de juego.

Asi, las organizaciones necesitan aprestarse antes de sus inicios, especial-
mente los de su ciclo de produccion, como es el caso del inicio del ciclo es-
colar.

Crear un espacio y un tiempo para el reencuentro de los docentes como
actores, pero también desde sus lugares de sujeto, explorar conjuntamente
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las condiciones actuales de tarea, explorar lo nuevo dentro de lo conocido,
"amucharse” en el vestuario para salir como equipo a la cancha: el escena-
rio de la escuela, el del aula, serdn entre otros, los requerimientos de este
proceso de aprestamiento organizacional. :

Aprestarse es prepararse, crear las mejores condiciones para el despliegue
de la eficacia organizacional haciéndose cargo de las convenciones, mientras
decidimos sostenerlas, y entendiendo los distintos tiempos institucionales,
para operar sobre ellos.

Los qué, comos vy quiénes en el
aprestamiento organizacional

{Cuales serian los contenidos que arman el disefio del aprestamiento or-
ganizacional?

{Cémo aprovechar un tiempo donde todavia hay un crédito en esa espe-
ranza que se abre en todo recomienzo, donde adn los rutinarios desgastes
de los conflictos cotidianos se encuentran en un estado de moratoria tempo-
raria? El reencuentro abre, ademas, una mayor posibilidad de escucha. {Co-
mo trabajarla?

Son cuatro los contenidos de trabajo:

1. Lecciones aprendidas.

2. Reconocimiento de los actores-sujetos.

3. Vuelta al sentido del proyecto institucional.

4. Contexto, estrategia y alineamiento.

1. Lecciones aprendidas. Implica poner en acto la nocién de organizacién in-
teligente como posibilidad de reflexionar sobre si misma, detectar errores y
adiertos cometidos, entender sus légicas, profundizar en una fuente del
aprendizaje organizacional, detectar cual es la propia experiencia de los acto-
res y transformarlo en capital de conocimiento para cualificar la futura tarea.
{En qué nos equivocamos? {Por qué? LEn qué acertamos? {Por qué?
Cémo profundizar nuestros aciertos en los diferentes campos de la escue-
la y minimizar los errores son las preguntas orientadoras.

Tiempo, espacio y tareas...

- Reconocimiento de los actores-sujetos. Significa sostener un tiempo y

un espacio para seguir descubriéndonos en ese continuo estar siendo y no
cristalizarse en el personaje; congelados en la percepeién de los equipos.

La hora de la verdad en toda organizacién -mas en la escuela- esta defini-
da por las personas, sus emociones y estados de animo. La calidad edu-
cativa esta indisolublemente unida a la calidad de los vinculos dentro de
los equipos de trabajo.

. La revision de la orientacion del proyecto. Construirlo o revisarlo si es-

ta definido para que, aun con interrogantes y zonas grises, ilumine los es-
cenarios buscados. Tal vez esta revision sea mas importante como ejerci-
cio que como producto acabado, en la medida en que promueve una
orientacién comun a los integrantes del equipo.

. Contexto, estrategia y alineamiento. Aqui se trata de compartir una

lectura de contexto de la escuela, en el pais, la comunidad, el barrio.
Dénde estamos parados, cdmo hacemos para lograr acercarnos a los ob-
jetivos propuestos aprovechando las lecciones aprendidas. La estrategia
disefia el como, pero a la vez es el aglutinante institucional en la medi-
da en que, mas alld de los distintos roles y funciones, permite conocer
la expectativa de la contribucién a la empresa colectiva. En la etapa del
aprestamiento se requiere fortalecer el alineamiento de los actores a la
estrategia institucional, en la medida en que, en su disefio hubo lugar
para las diferencias de concepcién. Una vez adoptada la decisién estra-
tégica, se necesita para estimular la sinergia, para lograr los objetivos
propuestos.

éCuales serian los dispositivos que
activan estos contenidos?

a. El taller del puntapié inicial.
b. El dispositivo de los tres contratos.
c. El mensaje de apertura.

d. El acuerdo con padres.
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a.

El taller del puntapié inicial (TP1) es el dispositivo cuya funcion garanti-
za un espacio y tiempo compartido para que los equipos docentes pue-
dan trabajar los contenidos de lecciones aprendidas, sentido institucional,
estrategia, sin olvidar el espacio dedicado al fortalecimiento de la trama
vincular de los actores-sujetos del proyecto.

Hay dos claves en el logro de este taller: el disefio metodolégico, que re-
quiere un estilo dindmico y participativo, donde sin perder el foco central
cada uno encuentre su lugar y su palabra, y la facilitacién, moderacién de
los intercambios y su recuperacidn, por parte de la direccién, un miembro
del equipo o la ayuda externa.?

El dispositivo de los tres contratos. Ciertamente hay un contrato legal,
especialmente en el caso de la escuela publica. Es un contrato que va mas
alld de la institucion. Esta legislado por reglamentos y leyes de tipo nacio-
nal, provincial o municipal que exceden el marco institucional. Este con-
trato legal s6lo en una infima parte corresponde a la organizacidn, en lo
que atafie a su cumplimiento.

A la vez, entendemos que es este tipo de contrato, justamente, uno de
los corsés que detiene la posibilidad de una dinamica eficaz en la escue-
la publica.

El segundo contrato es el que denominamos el contrato psicoldgico y es
el que, subjetivamente, tiene cada integrante con la organizacion, explici-
to 0 no, conocido o desconocido. Esta relacion, mas que un contrato ex-
plicito, se arma sobre deseos, expectativas muy anudadas con la historia
de cada sujeto y tifie en el colectivo el clima de la escuela. Precisamente,
transportar estas expectativas, a un contrato, es disefiar una serie de con-
versaciones, en espacios donde poder clarificar y poner en palabras el sig-
nificado que tiene para cada uno de los que trabajan en el equipo docen-
te su participacion en el proyecto educativo. Partimos de una base de le-
gitimidad de la incorporacion que estd dada por la legalidad inicial. Pero
esta conversacion tiene por objeto poner en situacion las expectativas, las
promesas que pueden ser formuladas, ya no en términos de salarios, re-
gistraciones, etc., sino en términos de qué significa para cada uno el per-
tenecer al proyecto educativo y qué es lo que la organizacién como tal
puede y de hecho promete realizar para cada uno.

El tercer contrato es el contrato de proyecto, es justamente este contra-
to el que atraviesa la responsabilidad por una tarea concreta como la de

[ —————

Tiempo, espacio y tareas...

dirigir un departamento o de estar al frente de un grupo en la clase o in-
clusive tener a cargo la limpieza del establecimiento.

El contrato por el proyecto es asi el compromiso de participar en la totali-
dad del proyecto educativo. No se lo puede decretar. Es la capacidad de
invitacién e involucracion que despliega el liderazgo educativo acoplado a
los deseos y demandas de cada integrante, lo que lo constituye. El contra-
to de proyecto es, en definitiva, la expresion del compromiso institucional
que asumen los habitantes de una organizacion con ella misma.

El mensaje de apertura. Las convenciones generan ritos, uno de ellos es
la palabra del director el primer dia de clases (marquemos la diferencia
con los discursos repetitivos mds cercanos a la comedia que a la pedago-
gfa). El mensaje de apertura es la posibilidad de transmisién, en términos
claros y accesibles, del sentido del proyecto educativo para el ciclo lectivo
buscando las formas mas creativas (tal vez en el TPI). Se trata de comuni-
car e involucrar a las distintas familias organizacionales en el emprendi-
miento educativo. Implica dar cuenta cada afio de las variaciones del con-
texto y del texto institucional que reflejen la plasticidad de una adaptacién
activa, sin perder su propio sentido.

El mensaje de apertura es construido y verbalizado por el director, pero
debe incluir las distintas voces institucionales, docentes, alumnos, padres,
aun manteniendo la tension del propio pensamiento de la conduccion
que asume su responsabilidad por el proyecto. Ni lider iluminado, ni me-
ro portavoz de la palabra de otros.

El acuerdo con padres. Es sumamente importante que en las primeras
semanas se traslade ese primer discurso de apertura al lugar, expecta-
tivas y conversaciones que se hagan con los padres en la organizacion.
Es el momento en el cual se anticipan los conflictos mas de lo que se
resuelven, es el momento donde se fortalecen los vinculos mas que re-
pararlos. Sera diferente en cada organizacion, distinto en cada situa-
cién, pero necesario como una dimension clave del aprestamiento ins-
titucional.

Clarificar expectativas, promesas y compromisos mutuos para sostener el
proyecto educativo serédn los ingredientes de estos acuerdos a desplegar
entre los docentes y los padres.
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La “convencidn del cierre”

El comienzo del ciclo escolar es una tarea cuya base es el aprestamiento
institucional, pero al mismo tiempo, como todo inicio, se constituye en ma-
triz de posibilidades o restricciones del futuro; depende no sélo de lo que
ocurra, sino de lo que hagamos que ocurra.

NoTta
1. Homologéndolos a la genial ficcién acufiada por Alejandro Dolina.

2. Al referirse a los procesos de cambio reales, Peter Senge, en su libro The Dance of

Change, se refiere a estos dispositivos como incubadoras de ideas, el lugar donde
el concepto se transforma en capacidad innovadora.

La funcion directiva esta en el centro de las miradas, tanto en los logros co-
mo en los fracasos de las organizaciones.

Pareceria que, en un mundo de incertidumbres y contextos turbulentos, to-
dos miramos a quien conduce en blsqueda de respuestas a una ansiedad e
inseguridad crecientes.

La primera paradoja de este fenédmeno es que, simultdneamente a esta
bldsqueda en y de los lideres, cada vez es menor la confianza en las conduc-
ciones y requerimos mas horizontalidad con el poder.

En una época en que ha caido la creencia en los liderazgos personales, la
gente quiere apropiarse de su propio destino.

Este fendmeno, en su recurrencia, encuentra su correlato en todo tipo de
organizaciones. La escuela no parece ser la excepcion a la regla.

Asi, hemos literalmente descubierto, en los pliegues de la tradicional fun-
cion administrativa, ordenadora de los procesos y procedimientos formales
que caracterizaba al clasico perfil del director de escuela, un nuevo requeri-
miento: el de una gestion creadora de nuevos sentidos y practicas para
una escuela en profunda transformacion.

Las palabras transformacion, cambio, calidad, equidad, mercado laboral,
estan en el trasfondo de una escuela que compite por su lugar entre las mul-
tiples “educaciones” de esta sociedad y la presion por satisfacer crecientes y
complejas demandas de la comunidad.

Hacer cargo a la escuela de la satisfaccion total de esas demandas es tan
desatinado como no registrar el reclamo de una nueva arquitectura escolar
que se acople dindmicamente a un entorno complejo y cambiante.
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Para este escenario, aparece por lo menos insuficiente ese rol de direccidn
que administra lo dado, lo posible y que -en el mejor de los casos- muestra
su eficiencia en ordenar la complejidad del proyecto educativo,

La conclusién aparece nitida: el orden, la administracién, son condicidn ne-
cesaria pero no suficiente.

La escuela requiere desplegar un potencial que atraviese la barrera de lo
posible, lo dado, para crear nuevos posibles, inciertos, tal vez de riesgo, pe-
ro necesarios.

Setrata de refundar nuevos sentidos y practicas que integren las dimensio-
nes del sujeto y el desarrollo gradual, creciente, de sus competencias para su
in-sercic')n en un mundo paradojalmente cada vez mas ancho por las comu-
nicaciones y mas estrecho por las posibilidades de inclusién.

Imposible, posible y nuevos posibles

Sigmund Freud' identifica, en uno de sus escritos, tres profesiones imposi-
bles. Imposibles porque las tres intentan, infructuosamente, vencer la resis-
tencia de todo sujeto a ser solo objeto de lo que otros quieren, ya sean
maestros, gobernantes o analistas.

Esta resistencia es también una sefial de libertad y autonomia de todo ser
humano. ‘

Lo imposible alude, entonces, a los limites que tiene el proyecto educativo
sobre su propia audiencia: los alumnos.

Si esto es lo imposible, {qué es entonces lo posible?

Para Rafael Echeverria,® lo posible depende de nuestro juicio. Hay he-
chos, fenémenos, que declaramos inmodificables, asi son Yy no podemos
hacer nada para cambiarlos, por ejemplo, en el campo bioldgico, la altura
de nuestro cuerpo y la muerte. En estos hechos hay un-relativo consenso

de que no es posible modificarlos. Se establece, dice Echeverria, un juicio
de facticidad.

En cambio, hay otros juicios de posibilidad en los que evaluamos que los

acontecimientos son posibles de ser cambiados y tenemos el poder para
hacerlo.

La discrepancia surge cuando a un mismo hecho algunos lo ven como mo-
dificable y otros lo evalian como un hecho dado, que no cambiara.

Desequilibrios y paradojas en la conduccion educativa@

Veamos algunos ejemplos en el campo social, por ejemplo: “la corrupcion
oou

no se puede acabar”, “los politicos son siempre asi”, “este alumno siempre
serd..” Para algunos facticidad. Para otros, con posibilidad de cambio.

Asi, en el terreno educativo, frente a las mismas dificultades en una escue-
fa, con respecto a sus recursos, alumnado, cuerpo docente, etc,, algunos di-
rectores emiten un juicio de facticidad y perciben la realidad como dada -asi
es y no es posible ningiin cambio- y otros la miran desde un juicio de posi-
bilidad y, por lo tanto, se mueven creando “nuevos posibles” -que modifican
el escenario planteado hasta ese momento-.

La distincion entre un buen director de escuela y los efectos del lideraz-
go educativo es que el primero es eficiente dentro de lo posible y el segun-
do crea nuevos posibles, explorando diferentes alternativas frente a los
mismos retos. :

La paradoja del liderazgo educativo

Toda paradoja remite al concepto de contradiccidn, en la medida que se
construye sobre afirmaciones que parecen excluirse mutuamente.

Desde esta perspectiva, vamos a entender la trama paradojal en la que se
encuentra el director educativo: por un lado, tiene puestas las miradas acer-
ca de su operacidn, iniciativas, respuestas personales, pero, al mismo tiem-
po, ve la complejidad del desafio y el requerimiento de la gente que cuestio-
na la figura de un conductor autosuficiente.

Aqui aparecen dos alternativas extremas.

En una, el director se hace cargo de las expectativas o demandas de los
maestros, de los padres y tratara de satisfacerlas puntualmente.

“Tengo claro lo que pasa y sé como actuar”, "Yo sé donde vamos"”, “No ha-
ce falta preguntar nada, es mi responsabilidad”, “Si no lo hago yo, no lo ha-
ce nadie” son algunas frases identificatorias de esta posicion.

Sabemos que la distancia entre la omnipotencia y la impotencia puede ser
tan ancha “como el filo de una navaja”.

La otra alternativa extrema seria apostar a que todo debe partir de los equi-
pos, de la participacidn, que todos deben dirigir y ser responsables de las de-
cisiones que se tomen en la escuela.

_“Si no hay consenso no se puede hacer”, “Yamos a tener una reunion (’la
ndmero 10°) para analizarlo de nuevo” (el sintoma més evidente de este mo-
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delo de gestion suele ser la “reunionitis’, que es una inflamacion crénica de
la glandula de las reuniones...). El resultado de este modelo puede ser la con-
fusion y la paralisis, porque finalmente se ha diluido la responsabilidad de
conducir.

Las escuelas, como otras organizaciones, requieren de estructuras que de-
finan diferentes estratos de decisién y responsabilidad.

La participacion tiene que encontrar su complemento tensional en la efec-
tividad.

Lo requerido para esta construccién del liderazgo educativo no esta
simplemente en el medio, no es el equilibrio el que define la perfoman-
ce, sino el punto de desequilibrio necesario en cada circunstancia

Asi, la necesidad de crear acuerdos, de negociar alternativas, puede recla-
mar una gestién mas participativa; pero si se van a intentar cambios en cul-
turas cristalizadas, tal vez se necesite navegar durante un tiempo solo y en-
frentar las corrientes en contra.

Aparece entonces esa vieja pero tan vigente verdad que refiere a la sole-
dad del mando. Hay momentos en los que la responsabilidad se asume de-
cidiendo a contramano de lo que piensa la mayoria.

Otra vez el equilibrio administra lo posible, pero es el desequilibrio el que
produce los cambios, los nuevos posibles.

Otto Kernberg® propone, entre otras, dos caracteristicas de personalidad
deseables para el liderazgo: a) un narcisismo saludable y b) una actitud pa-
ranoica saludable.

Al respecto aclara: “un narcisismo saludable protege al lider de la depen-
dencia exagerada de la aprobacién de los otros y fortalece su capacidad pa-
ra el funcionamiento auténomo; una actitud paranoide saludable le alerta
de los peligros y lo protege de la ingenuidad...”

Podemos agregar que, de no ser saludables y moderadas, estas caracteris-
ticas llevarian a nuestro conductor a un aislamiento autorreferencial en un
caso y a ver en cada actor de la organizacidn un enemigo en ciernes, en el
otro.

Lo paradojal reside en una fuerte conviccién en sus propias creencias y
apertura al otro. Confianza y trabajo de equipo con un alerta frente a la
ingenuidad.

Desequilibrios y paradojas en la conduccion educativa

Perfiles, atributos y competencias
en la conduccion educativa

Subrayemos de qué estamos hablando: de una profesion. La de dirigir, la
de conducir. Ya no se trata de un escalén mas en la carrera docente, ganado
mas por antigiiedad que por deseo y capacidad, sino de inaugurar un espa-
cio de desempefio mas cercano a la légica de gestion de gobierno que a la
de la docencia (aunque ésta sea una de sus funciones).

Esta profesion requiere una doble legitimacion: la organizacional, dada
por las autoridades pertinentes (aqui aparece la figura del nombramiento),y
la institucional, dada por sus dirigidos. En la primera podemos hablar del di-
rector. Pero sélo en la segunda se constituye el liderazgo.

Al liderazgo no se lo designa, se lo reconoce.

Como en toda profesién, hay una combinacion de perfiles de personalidad
requeridos. Vimos algunos de ellos: hay atributos que se combinan en cade-
nas de valor, experiencia, capacidad de abstraccion, deseo puesto en la ta-
rea. Por supuesto, hay también competencias del rol vinculadas con el sabfer
y saber hacer: comunicar, escuchar, negociar planear, supervisar, etc., que, sin
duda, se inscriben en el inventario requerido.

Todo igual y distinto al mismo tiempo, porque es necesario respetar un es-
tilo Gmico e irrepetible que reconoce las diferencias del sujeto detras de ca-
da perfil profesional.

Requerimos de contornos determinados, comunes para el ejercicio de la
profesién de dirigir, pero ésabremos celebrar las diferencias de cada uno a la
hora de ocupar el rol?

El liderazgo educativo no es cuestion de superdocentes, sino del deseo, es-
fuerzo, capacidad y conviccion de gente comun dispuesta a explorar territo-
rios no comunes. Ellos no se resignan a lo posible, sino al menos intentan
los nuevos posibles que la nueva educacion esta reclamando.
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El concepto de capital en las organizaciones se ha corrido de su significa-
do material ligado al dinero hacia recursos de mayor grado de intangibilidad,
como el conocimiento y la tecnologia; lo que hoy se denomina el capital in-
telectual.'

A diferencia de los tangibles, los recursos intangibles son dificiles de men-
surar y en algunos casos hasta de definir ({cuanto sabemos?, {donde esta el
saber?). En realidad, estamos hablando de una nueva l6gica, la que define el
eje en Jos efectos.

Es por los efectos por los que reconocemos la potencia del conocimiento,
la creatividad, la experiencia. Los efectos estan ligados al poder de transfor-
macién de una realidad determinada al resolver exitosamente un problema,
o identificar y aprovechar una oportunidad presentada.

Sin caer en la ingenuidad de desconocer el poder del dinero y los recursos
materiales, en un mundo signado por las complejidades y lo paradojal, son
las ideas y la capacidad de implementarlas lo que muchas veces permite ha-
cer una diferencia en la eficacia de las organizaciones.

Pero, {qué hace que las ideas se transformen en précticas, en actos de
transformacion? Lo que empuja o detiene este pasaje de la idea al acto, tal
como lo sefialara H. Maturana,? es [a emocion.

En esencia, todas las emociones son impulsos para actuar, planes instan-
tdneos para enfrentarnos a la vida que la evolucién (y personalmente agre-
garia la cultura) nos ha inculcado: la raiz de la palabra emocicn es motere,

" _ 1

del verbo latino "mover”. Ademds el prefijo “e” implica alejarse, lo que su-
giere que en toda emocién estd implicita la tendencia a actuar.’

Las mismas ideas, el mismo conocimiento, encuentran distintas posibilida-
des en la accién seglin las emociones que los acompafien.
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De hecho, le atribuimos mayores posibilidades de éxito a un equipo de fut-
bol al que percibimos motivado, que a otro -en el mismo nivel de destreza
deportiva- con conflictos entre los jugadores.

Es decir que cuando hacemos un juicio referido a la motivacion, garra o
puesta en juego de un deseo, con respecto a un alumno, docente, equipo o
incluso una institucion, no solo se realiza una observacidon de conductas, si-
no que se efectdia un prondstico. Si ése es el espacio emocional que se ha-
bita, entonces los resultados serdn de una determinada manera.

Habrd, entonces, una ecuacion directamente proporcional entre el tipo de
emocionalidad vigente y el alcance de los resultados a obtener. Advirtamos,
en definitiva, la significacion que tiene esta dimensidn en el campo de inter-
venciones de quien gestiona.

Cuando entramos a una escuela, percibimos el clima que circula, invitan-
donos a estar, trabajar, compartir o, por el contrario, la "toxicidad” que se res-
pira en un ambiente cargado de resentimiento y violencia en los vinculos in-
terpersonales.

El concepto de clima-organizacional, en consecuencia, se refiere a las per-
cepciones compartidas por los miembros de una organizacién con respecto
al trabajo, el ambiente fisico en que éste se da, las relaciones interpersona-
les que tienen lugar en torno a él y las diversas regulaciones formales que
afectan dicho trabajo.*

Con razdn podria argliirse que las percepciones, al ser individuales, pueden
ser muy distintas de acuerdo con la historia, posicién y perfil de cada suje-
to—actor. Esto es cierto, pero una de las caracteristicas de los climas, los es-
pacios emocionales y estados de animo, es que contagian, se socializan por
las caracteristicas de los sistemas abiertos.

Por eso, la risa, el humor, la tristeza, las ganas, la ira, el resentimiento, la
resignacion y la frustracion nos tocan, impactan e influencian. Podemos iden-
tificar y percibir climas colectivos, mas alld de las diferencias subjetivas de
siempre.

El gran desafio de quien gestiona sera la contribucién al disefio de ambien-
tes estimulantes haciendo de la emocionalidad un aliado en la biisqueda del
logro colectivo.

{Cudles podrian ser los efectos sobre el aprendizaje como produccion edu-
cativa en uno u otro caso?

En los ambientes toxicos se puede gritar pero no hablar, existe la queja pe-
ro no la propuesta. Esta instalado un malestar, “pero de eso no se habla".

Otra vez se confunde el silencio con la salud.

Climas, estados de animo y emociones.

En suma, estamos identificando otro de los capitales emergentes en las or-
ganizaciones contemporaneas: el capital emocional, definido por los recur-
sos libidinales, la energia, el deseo que circula en la organizacion para ser y
producir juntos. 1

De esto se trata en la organizacién requerida: la calidad de convivencia
de un colectivo y los resultados que produce de acuerdo con las metas que
se ha fijado.

Cuatro puntuaciones basicas
del capital emocional

1. No se trata de construir un mundo ausente de conflictos, tensiones y sufri-
mientos, las agresiones también forman parte de nuestra condicion huma-
na. La salud de una institucién no estaba vinculada a la cantidad de con-
flictos que tuviera sino a sus estilos, a sus modos de abordaje (). Bleger).*
No hay equilibrio, armonia ni estabilidad, las organizaciones viven en ten-
sion (al menos mientras estan vivas).

2. Los estados de animo, las emociones, nos "tienen a nosotros” en tanto
definen nuestros modos de actuar, pero también son pasibles de disefio
cuando las reconocemos y nos hacemos cargo de ellas,® en principio in-
terrogandolas en un intento de comprension.

3. Parece haber un grado de tensién emocional 6ptima, imposible de men-
surar, por debajo del cual aparece el desgano, el aburrimiento. Las orga-
nizaciones son “frias, grises”. Pero por encima de esa tension el centro se
traslada a los vinculos intersubjetivos, desplazando las relaciones de ta-
rea. Aqui las organizaciones “"queman, raspan, estan al rojo vivo".

Desde el punto de vista emocional las organizaciones se perciben por los
sentidos del observador, tienen temperatura, textura y color.

No hablan, pero transmiten...

Asi, las emociones tienen un primer registro en lo corporal y sensorial,
nos duelen, se huelen, se sienten, se ven, se respiran.

Este registro genera percepcion, pero no comprension, se requiere el pa-
saje a lo simbélico, a la palabra. Es en el lenguaje donde la percepcién
cobra sentido.
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4. Hay una profunda vinculacién entre las condiciones materiales y estados
de dnimo del contexto donde se desenvuelve la organizacion y su propio
capital emocional.

Los salarios docentes, el reconocimiento social que les adjudica una co-
munidad, asi como el “humor de la sociedad”, son factores intervinientes
en |la emocionalidad que circula en la escuela.

Factores intervinientes, si. Pero no determinantes. La diferencia estard en
la competencia de cada organizacion para construir, mantener y desarro-
llar su propio capital emocional.

Los siete elementos intervinientes en
el disefio del capital emocional

Hablamos de disefio como la capacidad de planear alternativas que nos
permitan intervenir en los fenémenos y orientarlos en. funcion de nuestros
propdsitos. Los elementos del disefio se refieren a las dimensiones sobre las
cuales operar para lograr el efecto buscado.

Sentido. Implica no solo la existencia o bldsqueda de un “por qué” de la
organizacién y sus procesos, sino también la circulacion y apropiacion del
“por qué” por todos los actores.

El efecto devastador en lo emocional de la cominmente llamada burocra-
cia no esta solo en su ineficiencia, sino en el sinsentido que tifie las tareas
(¢recordamos las planillas, formularios, que hay que llenar? {Para qué?).

El sentido compartido, aun conflictivamente, es un “adhesivo” que nos ar-
ticula en la misma direccionalidad, sea desde el lugar de maestros, padres,
alumnos o personal de maestranza.

Lugar. “Capacidad para sentirse con derecho, lejos de fos titules o de los
diplomas en el bolsillo. Asumir el riesgo de hablar para decir no, compromi-
so del propio nombre en el ‘no! Instalacién de una tensién entre la propia
ambicién y lo que esperan los otros, entre la propia voluntad y la imagen en
la cual otros nos colocan”(Bruneau).’

Tener lugar, hacer lugar, dar lugar, movimientos de una danza por la cual
las instituciones se nos aparecen incluyendo a los sujetos en sus diferencias
o en el empobrecimiento de la homogeneidad.

Climas, estados de dnimo y emociones...

Cuando existe lugar para el sujeto en el colectivo y lugar en el sujeto para
el colectivo, alli hay una institucion sostén, una red microsocial que nos con-
tiene.

En un entorno de exclusién estamos apostando a los efectos de la inclusion.

Palabra. Necesaria para dar cuenta de lo que pasa, aunque no lo entenda-
mos (y es que tal vez sélo lo entendamos si hablamos).

Pero, también, restitucion de la palabra como garantia de los compromisos
que asumimos en nuestras conversaciones; a este-caracter se refiere el gra-
do de credibilidad de una organizacion.

{Hace falta, acaso, caer en el lugar comun de sefialar la credibilidad y hu-
mor que genera la palabra del politico en nuestra regién?

Alli donde la palabra no tiene lugar en una organizacion, la palabra con
minuscula circula por los lugares con minuscula,

Ley. Si toda institucion se define por la existencia de una legalidad deter-
minada, su clima se vera afectado por la calidad de esa ley o normas que la
regulan, pero mas adn por la equidad con que es aplicada por el poder for-
mal (la direccion, el ministerio, etc.).

La percepcién de injusticia, y ausencia de ley, es la fuente de los desalien-
tos mas profundos, y esta en el origen del resentimiento y/ o la resignacién
de muchos educadores.

Salarios, reconocimientos, sanciones estan en el trasfondo de esta dimen-
sion.

Humor. Es un {fendmeno? mas facil de registrar que de explicar. Causa y
consecuencia de la salud e inteligencia de una organizacion abierta al juego,
la ironia, la celebracion, la seduccidn; refleja y genera el placer de hacer lo
que se hace.

La capacidad, el permiso y el espacio para el humor y el placer no se ex-
presan sélo en la sonrisa perpetua y el desconocimiento del esfuerzo y el
conflicto como parte de la tarea escolar.

El humor se constituye en trasfondo y recurso de la escuela para afrontar
creativamente sus propios retos.

Coopetir. Término adoptado por Nalebuff ® para referir esta aparente con-
tradiccion entre cooperar y competir, tanto en lo interno como en lo externo.
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Los docentes necesitan cooperar en su tarea, pero también compiten por
reconocimiento, recursos; la escuela debe cooperar con otras instituciones,
pero también debe competir por espacios, alumnos, reconocimientos, resul-
tados deportivos, recursos, etcétera.

La cooperacion relaja y la competencia tensa. En los extremos daian. Es en
su tension dindmica donde hay que encontrar la vertical para cada situacién.

Producir ~ aprender. Todo proceso organizacional se realimenta energéti-
camente con los logros o fracasos en la produccién alcanzada, los resultados
obtenidos y el aprendizaje realizado.

El incremento o descenso del capital emocional se vincula estrechamen-
te con la percepcion de sus miembros acerca de su propio desarrollo en el
seno de la organizacién y la de su audiencia externa acerca del servicio re-
cibido.

El deseo en una organizacion crece y se desplaza a través de los logros al-
canzados, en la medida en que no se confunda el éxito con el exitismo.

Acerca de las competencias

Es, sin duda, en el terreno de las relaciones intersubjetivas en el que se jue-
ga una gran parte del partido emocional. Y es ahi donde es importante ha-
cer un alto para reconocer las competencias que contribuyen a los resulta-
dos a obtener en ese partido.

Registrar las propias emociones. Darse cuenta es |lo contrario a la cegue-
ra de quien no puede advertir sus propias emociones. Aqui existe la oportu-
nidad de ayudar en la intervencion de un buen supervisor que ofrezca escu-
cha y orientacion.

La capacidad de intervenir en la propia emocionalidad. Serenarse, es-
perar, manejar la ansiedad, auto estimularse, etcétera. No se trata de la pre-
tension omnipotente del control absoluto de uno mismo, sino de la capaci-
dad del pasaje de “estar tomado” por las emociones a tomarlas como cam-
po de auto incidencia. ‘

Registrar las emociones de los otros. Es con los otros con quienes hay
que coordinar, aprender, ensefar, trabajar. Reconocer como estan, es una

Climas, estados de animo y emociones...

condicién previa para articularse de la manera mas eficaz en el vinculo com-
partido. De ahi que la cuarta competencia sea:

La capacidad de intervenir en las emociones de los otros. Alli donde se
perciba necesario: escuchar, contener, hablar, callar, postergar, confrontar, li-
mitar, estimular, pedir, ofrecer, etc, como distintas alternativas de respuesta
frente a ese registro.

La respuesta a operar siempre en beneficio del vinculo y la tarea
compartida. En esta capacidad reside uno de los atributos privilegiados
del liderazgo que gestiona condiciones ambientales para el desarrollo de
un proyecto.

En las competencias que sean posibles de desarrollo y aprendizaje, puede
haber diferentes estilos, puntos de partida y perfiles de personalidad.

El primer paso, como en todo aprendizaje, es reconocer su importancia y
la propia necesidad de trabajo y crecimiento.

Sintesis

“Vivimos una cultura que ha desvalorizado a las emociones en funcién de
una supervaloracion de la razén, en un deseo de decir que nosotros, los hu-
manos, nos diferenciamos de los otros animales en que somos seres racio-
nales. Pero resulta que somos mamiferos, y como tales, somos animales que
viven en la emocién. Las emociones no son oscurecimientos del entendi-
miento, no son restricciones de la razén; las emociones son dindmicas cor-
porales que especifican sus dominios de accién en que nos movemos. Un
cambio de emocién implica un cambio de dominio de accién. Nada nos ocu-
rre, nada hacemos que no esté definido como una accion de una cierta cla-
se por una emocion que la hace posible” (Maturana).®

Una parte importante del poder de una organizacién reside en el monto
de su capital emocional y en los estados de animo recurrentes que compar-
ten sus miembros. Poder, porque les amplia las posibilidades de accién o por
el contrario las restringe cuando las emociones relevantes juegan en contra
del proyecto. '




La importancia del poder se refleja en la mision de toda escuela: poder
educar.

Desde un criterio amplio, todo o casi todo influye en el clima que viven las
organizaciones, la temperatura, el edificio, los recursos tecnoldgicos, las his-
torias y perfiles personales de sus miembros. Hemos querido hacer pie en
estas notas en las dimensiones organizacionales que a nuestro juicio son pa-
lancas de cambio en el disefio y la intervencion.
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La promesa

La nuevay “peligrosa” literatura del moderno management organizacio-
nal, difundido hasta el hartazgo en todo tipo de publicaciones de difusién y
aun especializadas, le ha abierto horizontes nuevos a los modos de disefio
de las organizaciones educativas. Pero al mismo tiempo, como en el caso de
la empresa, produce un efecto de ocultamiento en la articulacion con la rea-
lidad cotidiana.

Horizontes nuevos, al incorporar conceptos y herramientas que produje-
ron un quiebre en las tradicionales concepciones de organizacion, alli donde
el sistema educativo no habia advertido el espacio que ocupaban los temas
de conduccidn y disefio organizacional en la oferta y calidad educativa.

Estos enfoques, en términos accesibles y pragmaticos ofrecieron una pla-
taforma de pensamiento y accion que atravesaron los modelos de gestién de
la direccidn, la construccion de equipos, la organizacién por proyectos, el di-
sefio de la escuela, la estrategia de capacitacion.

De hecho, los encontramos atravesando la literatura de las Ultimas refor-
mas educativas

{De donde proviene la fuerza de su incorporacion? Mas alla de razones con-
textuales ligadas al llamado “pensamiento (nico”, encontramos respuesta a es-
ta pregunta en el inmovilismo de una tradicién pedagdgica de densa reflexion
académica, ligada a las lecturas sociales y diagndsticos que corroboraban im-
posibilidades crénicas de cualquier modificacion en el seno de una institucion,
hasta tanto no mutara |a totalidad del sistema socio-educativo. o

Desde estas lecturas, mientras este cambio no ocurra, a los operadores del
sistema educativo les queda resistir, esperar, o administrar la realidad y rea-
lizar cambios de impacto parciales y localistas...
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Asi, mas alla de las intenciones, el aproach académico - social que da
cuenta de un escenario signado por la inequidad e ineficiencia del sistema,
no logra cerrar una brecha, no logra dar respuesta a los requerimientos que
plantea la cotidianidad de las escuelas.

Su foco estad en la comprension de los fenémenos del sistema, en [a [6gi-
ca politica, mientras que la demanda de los operadores se sittia en la accién.

Precisamente en la accion se focalizé la irrupcidn de la literatura del mana-
gement socio educativo; su pragmatismo prometia respuestas a todos los in-
terrogantes de la gestion.

Antes y ahora, lo viejo y lo moderno, las nuevas concepciones y las tradi-
cionales fueron las falsas antinomias que se instalaron en el vocabulario
emergente. )

La promesa aparecia nitida: el camino hacia el éxito tenfa su formula, bas-
taba con seguirla y encontrarse con sus resultados al fin del camino.

Esta impronta produjo una fuerte y necesaria movilizacién en un medio
educativo caracterizado, en general, por un apego a lo existente en materia

pedagdgica aunque sumado a una potente dindmica de justa reivindicacién
gremial.

Pero vale no confundir movilizaciéon con agitacién.

¢Por qué hablar de ocultamiento?

Porque la promesa en este caso es imaginaria, se desliza en el espacio del
voluntarismo personal, en el cual la férmula seria “si ti quieres, ti puedes”.
Férmula apoyada por el aporte testimonial de otros que ya lo han hecho,
aqui y en otras partes del mundo.

Lo que no aparece, lo que se oculta es la complejidad, la diversidad y
cantidad de variables que se juegan en cada acto organizacional.

Esas variables se expresan en la politica, la cultura, las estructuras y en la
misma gente, el factor humano, como vectores intervinientes de todo acon-
tecer organizacional.

Estos vectores, ademads de otros, no juegan su papel arménicamente, se
enfrentan, caminan a destiempo.

La intencionalidad del sujeto para realizar una transformacion es razén ne-
cesaria pero no suficiente.

:

Tensiones estructurales de la organizacién educativa @

Obviamente, no hay una oposicién irreconciliable entre la comprensién y
la accién, entre los diagndsticos y la operacién, entre las ideas y las practicas;
hay tensiones dinamicas, creativas, en tanto se juegan en una oposicién dia-
léctica que deviene en sintesis no acabadasy en interjuego permanente.

El problema de cierta academia no es su foco en las ideas y la teoria. Sin
ellas se caeria en una condena al puro acto, a una accién desprovista de sen-
tido. El problema radica en el desconocimiento del lugar de las practicas en
la gestion educativa.

De esta manera, las “actividades” (léase el caracter menor de la palabra ac-
tividad) del maestro o del director son mas bien objeto de revistas de divul-
gacién, a diferencia de los libros, templo adecuado para la teoria.

El problema del management no es su foco en las técnicas, en la accion,
sino en la confusién ((ingenua?) entre las ideas y los esléganes, entre la sim-
pleza como condicién de comunicacién y profundidad y la trivialidad de dar
respuestas que responden a repeticiones mecanicas sin capacidad de inte-
rrogacion.

La promesa salvadora, por (ltimo, no es mas que el anticipo de la frustra-
cién, cuando se transforma en dogma y renuncia a su propio cuestiona-
miento.

La realidad de las organizaciones educativas es compleja, habida cuen-
ta de 1a diversidad de variables que se juegan en su construccién.

Los enfoques de gestién necesitan integrar esa complejidad en su es-
trategia de implementacién.

S6lo la desmesura cultural nos lleva a extremos de una u otra indole en un
afan mas cercano a la moda que a la reflexion.

Enfoque de tensiones situacionales

La idea de tensiones remite a polaridades en interjuego que definen inte-
reses antagonicos y complementarios. De esta manera, accion y teoria, por
ejemplo, son necesarios de integrar en el abordaje de la organizacién edu-
cativa.

Lo que cambia de acuerdo con la situacion particular de tiempo, espacio y
singularidad institucional es el adecuado interjuego en esa tension.

De tal manera que para algunas escuelas o para determinado tiempo ha-
ga falta una mayor inclinacién hacia uno u otro polo.
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En'la gestion organizacional del Programa Nacional de Democratizacion de
la Cultura (1998), armamos un disefio identificando, analizando y orientan-

do las tensiones creadas entre dos polos, que en este caso fueron los si-
guientes:'

Técnica - Logica

profesional H'*_FH—H Légica politica

Tiempos externos Tiempos internos
de la demanda f—l—H—'}-}-—}—l de la produccion

con calidad

Ejecutividad en
las acciones

Participacion en
las decisiones H-H 1+

La identificacion de estas tensiones, entre otras, contribuiria a disefiar la es-
tructura y estrategia del mencionado Programa.

La complejidad exige

1. E_l reconocimiento de las tensiones relevantes de una organizacién en un
tiempo y espacio determinado.

2. La evaluacién perceptiva de sus miembros, de la ubicacion actual de la
organizacion en ese continuo entre uno y otro polo de la tensién.

3. La eleccion estratégica en la ubicacién deseada.

4. Llevar a cabo las acciones que nos ubiquen en el punto requerido.

Tensiones estructurales de la organizacion educativa

Es dable sefialar que las tensiones existen solo porque le asignamos un va-
lor positivo a cada uno de los polos, por ello no se trata de adoptar uno u
otro, sino de orientar el proceso segtin la estrategia o disefio requerido.

Tensiones estructurantes

Atribuimos el cardcter de estructurantes a las tensiones que independien-
te de la coyuntura ocuparian el devenir de una organizacion.

En esta lista (a revisar), sefialariamos:

1. Latension entre el cambio y la preservacion. {Qué cambiar para mante-
nerse acoplado activamente con el contexto y qué elementos preservar
para cuidar las identidades institucionales?

2. Latensidn entre la participacién y la ejecutividad. {Coémo cuidar el enri-
quecimiento de los debates y pensamientos y cuidar el equilibrio con la
efectividad organizacional?

3. Las tensiones que surgen del lugar que ocupan las ideas, las practicas
y las emociones como escenarios en los que transcurre el proceso edu-
cativo.

4. Latension entre la singularidad y la autonomia necesarias para cada cen-
tro y la pertenencia a un sistema racional que hace sentido en la cons-
truccion de un todo comunitario.

Incluir, disefiar y operar sobre éstas y otras tensiones permite ver la com-
plejidad de una dinamica que escapa a un modelo ideal de organizaciones
para situarse en la légica de la organizabilidad. Esta es la capacidad de or-
ganizarse segun la lectura del entorno, de la propia organizacién y la estra-
tegia elegida.
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El ejercicio de tensiones como dispositivo
de reflexion y orientacion estratégica

’Dlseﬁamos‘ un ejercicio basado en los conceptos que se acaban de expli-
citar. Puede trabajarse con diferentes equipos para generar una conversacion
de diagnéstico y orientacion de la estrategia institucional.

1. El primer paso consiste en identificar y expresar del modo mas sencillo po-
sible las tensiones relevantes para ese momento de la organizacion.

2. Es clave el trabajo en la comprensién compartida por el equipo del signi-
ficado de las tensiones en la organizacion y el porqué de su relevancia pa-
ra el proyecto institucional. Recién en ese momento podra comenzar la di-
namica grupal del ejercicio.

3. Cada integrante recibird un material en el que figuran las tensiones expre-
sadas en una métrica de 10 puntos.

Tomando como ejemplo una de las tensiones estructurantes sefialadas
anteriormente, la presentacion se veria de la siguiente manera:

Camsio 1---2---3---4---5---6---7---8---9---10 PRESERVACION

Donde la tension se expresa en dos vectores que tiran hacia cada extremo.

4. Cada participante, en forma individual, se expresa con una marca en la
meétrica donde percibira a la institucién en la actualidad. Asi, por ejemplo,
si la percibe muy fuertemente posicionada en la custodia de lo existente,
su conservacion tal vez seria un 8 o un 9.

Tensiones estructurales de la organizacion educativa

5. Luego, en la misma métrica pero en el espacio superior, debera marcar la

que a su juicio deberia ser la orientacion deseada, puede ser:

a) muy distinta a su percepcion de la actualidad (2, 3 0 4);

b) levemente distinta (6 o 7), o incluso

c) la orientacién deseada puede coincidir con la actualidad (8 o 9).

6. De este modo se completa el resto de las tensiones a abordar.
7. Aqui aparece un momento grupal en el que, frente a un material amplia-
do que reproduce las métricas vacias, se van inscribiendo los aportes de

los integrantes.

Que por ejemplo podria verse de esta manera:

Constelacién
mayoritaria

X
CAMBIO 1—-2-—3—4—-B-6---7-—8---9—10 PRESERVACION

X

Constetacién
mayoritaria

En este momento, lo mas importante serd incorporar en la métrica las
conversaciones e intercambios que surgen de las fundamentaciones, y los
datos que soportan los juicios y evaluaciones que cada participante aporta.

Se arma asi una verdadera conversacién de proyecto estratégico donde es
posible, ademas, sostener las puntuaciones originales o cambiarlas si el ar-
gumento de otro integrante resulta mas potente que el propio.

Lo que queda como producto del ejercicio son las constelaciones mayo-
ritarias en el diagnostico y en la orientacion deseada como un primer acuer-
do de direccionalidad del conjunto.

El producto es una contribucién al acuerdo compartido de orientacién: ha-
cia dénde queremos ir y por qué, realizado por el conjunto de actores.
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l?o.stenormente se requiere ser legitimado por los decisores para iniciar e|
pProximo paso, que seria resolver el cémo.

Entrarfamos entonces, desde |a gestion, en el terreno de la estrategia,

Nota

1. Cuando colaboramos con el Dr. Marcos Aguinis en dicho programa.

Inexorablemente, al finalizar el dictado de algunas conferencias y talleres
vinculados con los temas de gerencia y liderazgo, surge el siguiente cuestio-
namiento: “Todo muy interesante, hemos aprendido mucho, pero (aqui vie-
ne la frase esperada) ipor qué no se lo ensefia a los de arriba, a nuestros
jefes?“ (Por si queda alguna duda de que siempre hay algun arriba posible
en toda estructura organizacional.)

Dos son las reflexiones que surgen a partir de esta recurrente pregunta:

1. Tienen razon, el modelo de estructura organizacional y disefio de ocupa-
cioén de roles deberia ser responsabilidad de la conduccién, que tendria
que garantizar la coherencia y alineamiento del colectivo a la orientacion
adoptada.

2. Efectivamente, ayudaria que la conduccién recibiera un mensaje concep-
tual similar al que supuestamente eligié para la capacitacion de sus cola-
boradores, instalando en la organizacién conversaciones que enriquece-
rian la toma de decisiones futura.

LY qué pueden hacer entonces los colaboradores cuando sus jefes ejecu-
tan otra “melodia organizacional” que la que ellos aspirarian escuchar?

Para las organizaciones de orientacién weberianas, con estructuras vertica-
les y en busqueda de la maxima racionalidad, la pregunta formulada ante-
riormente es irrelevante, ya que una vez definidas las lineas de autoridad, en
el montaje grafico u organigrama, se espera que éstas simplemente sean
cumplidas.

La suposicién implicita es que el funcionario del escalén superior esta pre-
parado para desempeiiar el rol y lo hace acorde con los requerimientos de
éste: uno dirige y otro es dirigido.
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Desde una concepcién estrictamente racional de las organizaciones, esta
relacion no sélo es deseable, sino que constituye la viabilidad de una orga-
nizacién requerida. En palabras de E. Jaques:' “Todo gerente es respondible’
(traduccion de accountabilitie, responsabilidad exigible) de determinar la
produccién de sus subordinados, y por ende debe contar con la autoridad
suficiente como para rechazar a cualquier subordinado inmediato al que
Jjuzgue incapaz de lograr que realice el trabajo necesario”. En cambio, sefia-
la lo que se puede dar en otras realidades, cuando ese mismo jefe no res-
ponde a la definicién del cargo: “Basta con recordar lo mal que nos sentimos
en esas ocasiones en que estuvimos sometidos a un jefe’ que no era nues-
tro verdadero gerente, un jefe incapaz de agregar valor a nuestro trabajo.
{Qué experimentamos? {Qué nos parecié el hecho de que él o ella evalua-
ra nuestro desempefio?”

Estas observaciones expresan un cuadro demasiado conocido. Seria espe-
rable, incluso requerible, la ocupacién de los roles de conduccién por gente
con las competencias necesarias para su desempefio.

No hay fuente mas potente de formacién profesional que desempefiar un
rol dirigido por alguien de quien aprender.

La practica, sin embargo, se plantea diferente al supuesto del enfoque ra-
cional.

La complejidad e incertidumbre que interrogan a la organizacién y la ne-
cesidad de recurrir a todo el conocimiento y creatividad instalados en ella
cuestionan la vigencia absoluta de estructuras basadas Gnicamente en los
enfoques verticales-de la autoridad jerarquica.

De hecho, la apuesta racional de los esquemas verticales apuntaba a diluir
-0 cuanto menos no incrementar- las posibilidades de conflicto interpersona-
les a través de normas claras y precisas que regularan las conductas de los
miembros.

La constante incertidumbre, la aceleracion de los procesos de cambio y el
debate por los nuevos sentidos que, en este caso, se plantea la escuela, cues-
tionan la validez universal de dichos supuestos de racionalidad.

Este cuadro se potencia cuando incluimos el lugar del sujeto en tensién
con toda maniobra de prescripcién de su comportamiento.

Claro estd que se necesita una definicién de la organizacién, con claridad
de normas, procesos y estratos de decisién jerarquica, pero al mismo tiem-
po se deben reconocer cuéles son sus limitaciones en el propésito de con-
trolar y prescribir la dindmica de la vida de esas mismas organizaciones.

Conduciendo 1a conduccién

Cuanto mas abierta se presente una organizacion, mas lugar hay para la
emergencia del factor politico, esto es, el campo de tensiones de fuerzas en
defensa de los multiples intereses para direccionar la marcha de la organiza-
cién.

El campo de la politica institucional plantea una interaccién basada en la
blsqueda de incremento del poder por parte de los distintos actores.

El equilibrio resultante de esa interaccion serd determinante de los niveles
de calidad en la convivencia que alcancen los diferentes actores y grupos or-
ganizacionales.

Estas situaciones se observan cotidianamente, cuando, por ejemplo, se
plantea un reclamo pedagdgico por parte de los padres de los alumnos, o
cuando en una reestructuracion curricular se discute por la inclusion o exclu-
sion de ciertos contenidos o areas.

El campo de la politica esta presente, en definitiva, en toda asignacion de
recursos y prioridades en el seno de la escuela y del sistema educativo.

Las jerarquias en sus diferentes estratos mantienen su autoridad de deci-
sidon. Pero ésta, para ser legitimada, requiere de procesos mas complejos de
identificacion y articulacion de los distintos intereses, incluidos los propios.

“Los sujetos sociales disefian sus acciones, enfrentan conflictos, concer-
tan y disputan poder en las estructuras sociales, que son totalidades articu-
ladas compuestas por conjuntos de relaciones internas y externas...” (M.
Almeida).?

v

Porque, finalmente, la politica instala una reflexion permanente, la del
convivir socialmente. En ese sentido, las conversaciones politicas no sélo se
dan en el interior de la organizacion, sino que la construyen, hacen la orga-
nizacién.

La trama y calidad de los pedidos, promesas, declaraciones que se tejen en
estas conversaciones generan el tipo de organizacién que esta siendo.

La tarea de gobierno se traduce en "hacer lugar” a un didlogo nunca aca-
bado entre los distintos actores por las posibilidades y la accién de un pro-
yecto siempre conflictivamente compartido.
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El valor lealtad se vincula, desde esta perspectiva, a las ideas, a la mision y

a la gente a la que se sirve, mucho mas que a los cargos. No control
Desde esta posicion, el conflicto no es una eventualidad sino la condicion
misma de existencia y enriquecimiento del modelo.
Otro punto de partida: la influencia Influencia

Todo rol que se despliega en la escuela tiene un nivel de control sobre los
procesos, ideas y gente que eventualmente administra.

El grado de autonomia hace a la discrecionalidad del rol que le es otorga- ]
do en la estructura para desarrollar su tarea. El maestro debe calificar a los
alumnos. Esto no lo decide él, sino el sistema. Pero como aplicard su juicio "
en esa evaluacion, como organizara la tarea, estd bajo su autoridad.

Subrayemos. El docente no decide si hay que evaluar o no. Tampoco toma
decisiones respecto de los recursos con los que cuenta la escuela, pero po-
see un nivel de control determinado por desempefiar un rol en el sistema.

Hasta aqui tenemos dos grandes dimensiones, que podrian ser graficadas
del siguiente modo:

No control

1. Dimension de no control, atravesada por los distintos poderes en que se Influencia
juega todo sistema.

2. Dimension del control o discrecionalidad del rol, donde se toman deci-
siones respaldadas por la autoridad asignada.

Cambia asi el mundo de los que las reciben. Cuando un director declara
la suspension de un alumno o la realizacion de un festival, define lo que
va a ocurrir en el mundo de los distintos actores que integran el centro

educativo, apoyado en la autoridad formal que opera en esta dimension de No control
control. "

Sin embargo, si admitimos la existencia de una ambigtiedad que se des-
pliega en toda institucion, se abre una tercera dimension, la de la influencia. influencia

Asi, graficamos de la siguiente forma: ‘
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La influencia no puede ser prescripta, incluye la construccién y ejerci-
cio de poder de los actores en aras de definir la agenda y decisiones de
los niveles de autoridad del sistema.

Determina las diferentes posiciones de cada maestro frente a la direccion,
o las de los directores frente a la supervisién, e inclusive del mismo ministe-
rio en relacién con las distintas areas de gobierno.?

Es obvio que el crecimiento de la influencia agranda la dimension del con-
trol y achica la del no control (Escenario posible 1). Asi, para un mismo car-
go, quién y cémo lo ocupe determinara su capacidad e influencia, haciendo
la diferencia entre distintos actores con respecto a su poder en el sistema.

Del mismo modo, pero en sentido contrario, la carencia de una aptitud y
actitud influenciadora pueden no sélo agrandar la dimensién del no control,
sino inclusive estrechar las posibilidades del control (Escenario posible 2).

Justamente, acerca de la intervencion de la influencia en las esferas de po-
der, Murray Edelman® va mas alla cuando sefiala: “La mayoria de las decisio-
nes econdmicas, militares y de politica exterior se basan en las propuestas
de los subordinados de todos los niveles. Los conflictos se van resolviendo
progresivamente desde los niveles mds bajos de la organizacién, de un mo-
do tal que en la mayoria de los casos las recomendaciones dejan poco mar-
gen para la discrecionalidad en ese nivel”.

Vista desde esta perspectiva, la construccion de la influencia se define por
el atributo del liderazgo que atraviesa los limites prescriptos en buisqueda de
concretar sus iniciativas.

Asi, es la adscripcion a la mision la que distingue la legitimidad de la in-
fluencia de la mera bisqueda de acrecentamiento de poderes personales.

En el primer caso, estd presente la creacion de valor a partir de la movili-
dad de las iniciativas personales o grupales. En el segundo, el uso de la or-
ganizacion esta al servicio del interés excluyente del actor, lo que empobre-
ce el tejido simbdlico de esa misma organizacion.

Influencia en 360°

La influencia, entonces, remite a la construccién y ejercicio del poder, dife-
renciado de la autoridad como asignacién formal del cargo.

Esta influencia tendrd efecto sobre el estrato superior de la organizacion;
pero su requerimiento es el mismo que necesita el conductor para legitimi-
zar en sus colaboradores la legalidad de su cargo, para poder “cargar” de po-
der lo que en principio es una asignacion de autoridad.

i
-

Conduciendo la conduccion

En esta carga radica la condicion de atributo del liderazgo gerencial.

Junto a esta verticalidad ascendente y descendente se agrega otra via, que
es la influencia horizontal con los pares, los colegas.

Sobre ellos no hay prescripcion de control asimétrico. Es necesario “ganar-
los” para construir redes de ayuda y sostén politico.

A esta multiple via de circulacién de la influencia en el enfoque politico la
hemos denominado influencia en 360° lo que graficamos asi:

U
(= Conduccién> ()

Pares - ﬁ Pares -
Colegas Colegas
<:> Conducido <:>

Como se construye la influencia

El grado de influencia se vincula con la capacidad de un actor de hacer
y hacerse lugar en un otro significativo para lograr la realizacién de sus
inquietudes.

Este lugar depende de uno, del otro y las circunstancias del contexto.

Por ejemplo, en un contexto de escasez de recursos econémicos, se favo-
recerd, tal vez, la influencia de quienes ocupan cargos o poseen saberes de
tipo econémico.

Algunos decisores prefieren las sugerencias de ciertos perfiles de colabora-
dores. Hay quienes valoran los aportes tedricos, y hay quienes prefieren es-
cuchar a gente enfocada a la accion.

Nos interesa, especialmente, aquello que depende del actor que constru-
ye influencia. :

IBLIOTECA
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En este sentido, se pueden sefialar algunas fuentes, atributos y compe-
tencias de construccion de influencia.

NFLUENCIA

identificacion y lectura de la agenda de

e propositivamente con ella
05 requeridos: ideas alt

mocional para identificar los estados de ani
cion.y. escucha del dedisor. ' '

des de apoyo y sostén a las proposicio
boracion con las de otros. ..

La influencia no debe reemplazar la autoridad, sélo da cuenta de otro de
los planos, el politico, en que se despliega la complejidad de nuestras orga-
nizaciones. Incluye, si, el compromiso activo del colaborador con sus propias
convicciones, utilizando el espacio de negociacion, que se mueve entre la di-
mension de control propia y aquella que la excede, pero no la imposibilita.

Volvamaos a nuestro interrogante de partida: équé puede hacer un colabo-
rador cuando su jefe o director no toca la “melodia” que le gustaria escuchar?

Intentar influenciarlo, no todo depende de usted, asi como tampoco nada
depende de usted.

Notas

1. Jacques Elliot, La organizacion requerida, Buenos Aires, Granica, 2000.

2. Bernardo Blejmar y Marcio Almeida, La educacién de los profesionales de la salud
en Latinoamérica, tomo 1, Brasil, Cambio Organizacional y Transformacién Social-
Hucitec, 1999.

3. Fernando Flores, Creando organizaciones para el futuro, Santiago de Chile, Dol-
men, 1994,

4. Murray Edelman, La construccion del espectdculo politico, Manantial, 1991.

En La revolucién de la inteligencia, A. Y. Portnoff y Th. Gaudin' citan a Ko-
nosuke Matshushita, en una carta escrita por el empresario japonés, aparen-
temente dirigida al management occidental, donde sefiala: “para nosotros,
el management es precisamente el arte de movilizar y coordinar toda esa in-
teligencia de todos al servicio de la empresa..."

Esta definicion adquiere en la actualidad una singular vigencia.

Desde una perspectiva de orientacidn al sujeto, podriamos agregar, a la re-
ferida movilizacidn de la inteligencia (en su acepcién mas racional), la bus-
queda de desplegar el compromiso de las emociones.

El desafio de incrementar el capital intelectual® esta en sintonia con el de-
sarrollo del capital emocional de [a organizacion. De hecho, las ideas sdlo
alcanzan su transformacidn en actos a través de las emociones que las em-
pujan.

En una época caracterizada por la extrema competencia y la presién cons-
tante sobre los sujetos, es necesario darle un lugar prioritario al dominio de
las emociones para sacarlo del espacio de los esldganes vacios que en mu-
chos casos “decoran” las organizaciones.

En un mundo globalizado, explosivo de datos e informacion, paraddjica-
mente, escasean las ideas alternativas, el despliegue de creatividad frente al
pensamiento uniformado y las competencias de gestion para llevarlas a ca-
bo innovadoramente.

Hablamos de una realidad que estd muy lejos de ser plana, se nos presen-
ta un mundo atravesado por agudas paradojas, que sintetizamos asi:

1. Complejidad creciente. Esto es, la cantidad de variables que se juegan
en torno a un problema u oportunidad. Los factores legales, culturales, fi-
nancieros, econdmicos, humanos, politicos, éticos, comunicacionales. Es-
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tos integran, entre otros, el contorno de vectores a incorporar en todo
analisis y decisiéon organizacional. Frente a esta complejidad se buscan
respuestas sencillas y potentes al mismo tiempo.

2. Velocidad de cambio. Implica la mudanza de los escenarios, transfor-
mando en obsolescencias los desarrollos méas recientes. El cambio gene-
ra la angustia por lo perdido y desconocido, pero al mismo tiempo emer-
ge como un estimulador en la esperanza colectiva.

3. La biisqueda de nuevos sentidos y orientaciones. Se trata de confron-
tar la incertidumbre de estos mundos rebeldes a través de un movimien-
to que anticipe futuros y defina las permanencias a preservar. En un tiem-
po huérfano de certezas de referencia, aparece el reto de un vacio a cu-
brir por los nuevos actores.

4. Competencia. Por los recursos financieros, humanos, de conocimiento,
las audiencias externas. Al mismo tiempo, se profundizan las articulacio-
nes en alianzas, redes e integraciones, en nuevas busquedas de colabo-
racion. Es lo que Nabluff denomina “coo-petencia”?

Este panorama genera una tension estructurante de las organizaciones de
principio de milenio éQué cambiar? éQué preservar? {Cémo adaptarse acti-
vamente a estas transformaciones sin perder sus multiples identidades?

Es precisamente en este contexto donde se juega la necesidad de estra-
tegia.

Visitando el mundo conceptual de la estrategia

Sélo en contextos donde predominan algunos o todos estos vectores:
complejidad, velocidad de cambios, busqueda de sentidos, escasez y compe-
tencia, encuentra su justificacién y sentido la estrategia. De hecho, donde la
oferta “manda” a la demanda, no hacen falta estrategias, solo se requiere or-
ganizarse.

La palabra estrategia agrupa una multiplicidad de significantes. Estas son
algunas interpretaciones.

Construyendo la estrategia organizacional

Para C. Matus,” “es un juego social que opera cuando las reglas son de-
siguales, difusas, y las posibilidades del juego, infinitas”.

R. Echeverria® sefiala: "hay dos circunstancias particulares en las que no-
sotros mismos, a través de nuestras acciones, participamos en hacer que el
futuro sea diferente: el aprendizaje y la innovacién. El aprendizaje nos per-
mite realizar acciones que no podiamos realizar en el pasado (...), ademds
tenemos la posibilidad de inventar nuevas acciones, de disefiar nuevas re-
currencias, de introducir nuevas practicas. (...) Cuando hablamos de estra-
tegia nos referimos a una forma de pensar el futuro y de disefiar nuestras
prdcticas’.

Sobre este eje de aprendizaje se desliza una de las escuelas de estrategia
citada por H. Mintzberg, en Strategy Safary,® cuando le reconoce a la organi-
zacion capacidad para experimentar, a partir de las interacciones, el conflic-
to, el aprendizaje mutuo y el eventual acuerdo. Este seria el nicleo de la es-
trategia emergente.

Es, precisamente, el equilibrio entre los enfoques emergentes y los planifi-
cados lo que sugiere H. 1. Ansoff en El planteamiento estratégico.

Sobre este universo conceptual, donde emerge el juego de reglas mal-
tiples y difusas, el reto del aprendizaje continuo y el disefio de acciones
para construir futuros, equilibrando procesos de planeamiento y ajuste
permanente a las sefiales del contexto, se convoca al despliegue del ca-
pital intelectual y emocional de la organizacion para desarrollar estrate-
gias.

Estrategia, el discreto encanto
de la eleccion y la renuncia

El disefio de una estrategia implica una eleccion: la de la orientacion a se-
guir y el destino a alcanzar, la de construir una agenda de prioridades, con
un camino a recorrer entre otros posibles.

Pero no es solo una eleccién. Al mismo tiempo, la estrategia incluye una
renuncia, que abarca destinos que no se buscaran, temas que no entraran
en la agenda y caminos que no se recorreran.

Subrayamos esta contracara de la eleccion, la renuncia. Se hace relativa-
mente facil elegir lo deseado, pero constituye una dificultad organizacional
hacerse cargo de lo renunciado.
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La carencia de identificacion de la renuncia es lo que en muchas ocasio-
nes aparece como un obstaculo que retorna en la implementacion de la es-
trategia.

Se constituyen asi los restos del proceso estratégico.

El valor afiadido que trae la eleccidn es la posibilidad de hacer face. Es de-
cir, alinear toda la energia y recursos de la organizacidri en una direccion
acordada entre sus miembros, alli donde el consenso como tal no existe, en
la medida que negaria lo especificamente subjetivo de las organizaciones: la
singularidad y las.diferencias de sus miembros.

Lo elegido y lo renunciado siempre es situacional. Ocurre hoy. Mafiana
pueden invertirse los términos si la lectura e interpretacion del contexto ha
cambiado.

Movimientos del pensamiento estratégico

Sobre esta logica se justifica el concepto de estrategia emergente, como
aquélla que surge de los cambios que emergen en la operacion.

Aqui es donde aparece la distincion que hacia G. Bateson® entre el mapa y
el territorio, la estrategia constituye el mapa que direcciona la organizacion
en su camino. Pero como todo mapa, se construye sobre una conceptualiza-
cidn que nunca coincide vis a vis con el territorio real,

Para la organizacion, poseer el mapa es condicion necesaria pero no sufi-
ciente.

Necesaria para seguir la orientacion que lieve a destino, pero no suficien-
te, por el requerimiento de poseer los radares para detectar nuevas sefiales
que dibujen los escenarios donde definir nuevas estrategias.

Radares y no armaduras son los atributos requeridos por las organizacio-
nes inteligentes.

Desde esta perspectiva, la construccion de estrategias es, recordémoslo, un
ejercicio de aprendizaje organizacional.

Para su existencia es necesaria una previa declaracion de ignorancia: nadie
aprende aquello que cree saber. La organizacion debe reconocer un no sa-
ber para iniciar este proceso. De otra manera, el ejercicio se remite a un ri-
tualismo para alimentar sélo una imagen de modernidad corporativa.

El costo de esta ficcion lo paga la credibilidad de la conduccion.

Construyendo la estrategia organizaciona@

En este ejercicio intervienen tres movimientos:

Se necesitan datos, informaciones del acontecer externo e interno clie la or-
ganizacion, que puedan ser procesados, interpretados por sus miembros pa

ra la construccion de escenarios donde puedan elegir, decidir los cursos de

accién a tomar y prever sus posibles efectos.
El momento de las decisiones estara “cargado” con las informaciones, lcon
las elaboraciones que surgen del intercambio, pero ahi juega un papel clave

. un atributo tan significativo como imponderable: la intuicion del decisor, su

olfato, piel, vision, calle. Es este atributo el que hace al misterio del talento
del management. . o -

Claro que la intuicion es la que hace la d?f'erenoa. l?ero la m-eXls'te:r,\aa. g
todo el proceso anterior, de data'y elabor.aaon, no refler.e ala mt\élaon'sn_r(l:o
ala improvisaci'c')n y esto, mas que un aFnbuto, es adherir al mundo magt
donde todo puede ser y no ser, dependiendo del factor azar.

De las ideas a la accion, el transpoa:te
de la facilitacion estratégica

El mito del héroe solitario (en nuestro caso el director) que sabe dénde ir
y que solo pide que lo sigan, en actitud de entrega a sus |c.1eas, no se con-
dice con los rasgos de contexto y organizacion que hemos intentado carac-
terizar. .

No se trata de hacer pasar las ideas de la conduccién a la.s,cabezas qe_los
dirigidos para que éstos piensen que son suyas en una ficcion de partlcnpa-
cién. Se trata de movilizar la inteligencia y las emociones de toda la gente pa
ra hallar las estrategias mas potentes. .

En la construccién de la estrategia debe participar la mayor cantidad de
colaboradores en las distintas vias que se creen a tal efecto, pero debebTer
elaborada por el equipo de conduccién y decidida por el o los responsables

de la organizacion.
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Es la conduccion la que, por estrato jerarquico,” responsabilidad y compe-
tencia en gestion, debe tomar las decisiones y hacerse cargo de ellas.

Asi, el recorrido sigue un camino fop down en el inicio de las declaraciones
estratégicas, down top cuando se gesta el proceso, recolectando contribucio-
nes de los actores de la organizacion y concluye top down cuando, tomadas las
decisiones, éstas bajan para la informacién y alineamiento del colectivo.

Facilitacion estratégica es el proceso de construccion de pensamiento y de-
cision que la organizacion pone en movimiento para definir los mejores cur-
sos de accién interna y externa, que puedan contribuir a su efectividad, en
funcion de los parametros que ésta fije: produccién de aprendizajes, articu-
lacion y servicio comunitario, fortalecimiento de ciudadania, orientacion la-
boral o la ampliacién y combinacidn de éstos y otros parametros.

Este proceso intenta responder a tres ordenes de interrogantes:
1. {Dénde queremos llegar?

Es la pregunta por el sentido, la orientacion.

2.¢Ddnde y cémo estamos como organizacion? (Qué estd pasando a nues-
tro alrededor?

Son preguntas por el anélisis situacional del texto y contexto.

3.{Qué caminos elegimos y a cudles renunciamos para llegar a destino?
Son las preguntas por las acciones estratégicas a emprender.

Hay detras de este proceso una conviccion cultural profunda: el futuro no
es una dimensién del tiempo a la que se espera, sino una construccién so-
cial en la que se interviene a partir de nuestras acciones presentes.

o v A WN
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Una vez conoci un nifito en Inglaterra que pregunté
a su padre: "éLos padres saben siempre mds que los ni-
Aos?" y el padre dijo si. La pregunta siguiente fue: "Pa-
pd, {quién inventd la mdquina de vapor?’, y el padre di-
jo: "lames Watt’] y entonces el hijo replicé: "(por qué no
la inventé el padre de James Watt?"”

G. Bateson'

La escuela, al igual que otras organizaciones, presenta una caracteristica
particular con respecto a sus audiencias externas o beneficiarios de sus ser-
vicios: la confusion acerca de quién integra esa misma audiencia externa y
cudn externa es o deberia ser.

Si bien los programas educativos estan destinados a los alumnos, son los
padres los que finalmente eligen y evaltian el servicio educativo, especial-
mente cuando se trata del ciclo inicial o la educacion basica.

De hecho, el crecimiento de los chicos da cuenta de la existencia de “va-
riados padres”: los del jardin, los de la primaria y los de la secundaria, para
expresarlo en el lenguaje que circula en las escuelas.

Parece existir una correlacion entre estos diferentes tipos de padres y la
cercania e involucramiento que éstos tienen con la propuesta educativa. Mu-
cho mas estrecha en los primeros y en franco descenso a medida que se
avanza en la edad de los alumnos,

Al mismo tiempo, crece el protagonismo de los alumnos en la evaluacion
y ejecucion de la escuela acorde con su propia edad.
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Se hace dificil caracterizar como audiencia externa a los alumnos cuando
éstos pasan un periodo tan prolongado “dentro” de la escuela, constituyén-
dose al mismo tiempo en sujetos y objetos del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Pero, independientemente de este ltimo factor, es el modelo educativo
mismo el que interroga sobre el grado de externalidad que tienen los padres
o los alumnos en el disefio del centro educativo.

Schlemenson? se refiere a este tema cuando sefala que “la disonancia
proviene de considerar a padres y alumnos como parte del sistema externo
de la escuela, siendo que los enfoques vigentes insisten en el protagonismo
de esos actores porque los consideran integrantes del sistema escolar, y ven
la educacién como un esfuerzo participativo conjunto que los ubicaria en
una posicién mucho mds central. Los alumnos, al menos, son de adentro y
no de afuera, y los padres verdaderos socios de los educadores en la em-
presa conjunta de ensefar y aprender".

Esta idea {expresa una descripcion de la realidad o subraya una instancia
del deber ser?

En el campo cotidiano, la relacion se expresa de multiples maneras.

Los extremos siempre aparecen nitidos, claros. Para algunas organizacio-
nes educativas privadas, la estructura del vinculo, mas alla de la calidad pe-
dagogica, se arma como una transaccién de servicios. Los padres abonan un
arancel por el que esperan recibir un servicio “a cargo” de la escuela, se cons-
tituye el rol de “cliente” por el que se elige o rechaza una oferta, y la institu-
cién educativa funciona a modo de escuela-empresa.

Asi, la presencia de los padres en la organizacién esta pautada por los ac-
tos pedagdgicos: informes, actividades, celebraciones, y en algunos casos un
mecanismo para expresar la queja o la satisfaccion, pero es en definitiva la
escuela la que responde por la calidad de la oferta, y al cliente le queda la
evaluacién de su satisfaccion o demanda.

Para este modelo, la distancia no aparece como una dificultad sino como
un requisito de funcionamiento eficaz.

En el extremo opuesto, también en el ambito privado, se constituyen coo-
perativas o asociaciones de padres, que son mandatarios de la organizacion
incluso para elegir a las mismas autoridades pedagogicas, las que deben res-
ponder como profesionales asalariados ante un comité que incluye la triple
figura de padre, cliente y directivo.

El lugar no lugar de los padres en la gesti6n escolar

La distancia de los padres en la organizacion educativa es muy estrecha, y
el sistema en muchos casos aparece COmo una prolongacién social de la fa-
milia y su &mbito de influencia y control.

Es dable sefalar que la claridad o nitidez de estos planteos s()lo. alude a
esa literal adjetivacion y no a su eficacia o a la inexistencia de conflictos.

Entre estos dos polos coexiste un arco muy abierto de opciones, en lo_s que
también participa la escuela publica, tanto en las definiciones de participa-
cién en el gobierno institucional como en la implicacién de los padres en el
proyecto educativo.

He aqui las variables de interaccion y distancia en las que se desliza esta
relacién:

1. Grado de participacién en el gobierno de la organizacién desde el rol
de padres—directivos.

2. Grado de corﬁpromiso en el proyecto educativo desde el rol de padres.

3. Grado de participacion en el proyecto institucional como padres—volun-
tarios en el sostén fisico y estructural de la escuela.

Schopenhauer v los puercoespines

Cualquiera sea la ubicacién en ese gradiente de distancias, emerge el es-
quema de los puercoespines, citado por Schopenhauer: si estan demasiado
cerca se pinchan y si permanecen alejados sufren el frio de la soledad.

Asi, una presencia intensiva y continua en la escuela bloquea:

1. La necesaria discrecionalidad y autonomia del rol educador que puede, en
la confusion, dedicar mas tiempo y energia a la demanda de los padres
que a la de sus alumnos.

2. El necesario desprendimiento del espacio familiar de los chicos para in-
tegrarse paulatinamente a un colectivo social en el que van a jugar su
propio papel, porque de hecho, la sociedad no es una familia (G. Men-

del).:
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Por el contrario, una distancia excesiva:

1. Impide el fenédmeno educativo que trasciende el mero acto de ense-
fiar contenidos para desplegarse en una transmision integral que re-

quiere la alianza con el otro significativo del alumno, que es su nucleo
familiar.

2. Desconoce las circunstancias particulares de la diversidad en las que se
mueven los alumnos, diversidad cultural, subjetiva, socio econémica, en
la que debe anclarse todo proyecto consistentemente educativo.

3. Se priva de los aportes y el valor agregado de los padres sea en el gobier-
no, el vinculo pedagdgico o el voluntariado por la escuela de sus hijos.

En el principio... el proyecto

Es el proyegtq pedagoégico institucional “real”, y no solo el “declarado”, el
que debe definir la orientacion de esta relacion.

Puede adoptar distintas formas, dependiendo de la concepcion educativa
que se sostenga. Pero hay un requisito: su coherencia con los actos organi-
zacionales, ya que aqui se juega la credibilidad de la organizacion.

Sin credibilidad, sin confianza, no hay proyecto posible y la organizacion se
torr'la' un campo fértil de sospechas, suspicacias y malentendidos, es decir, la
toxicidad de la que hablabamos en el capitulo 5.

Al decir de Charles Handy," la confianza en lo que él llama una “"empresa
. ” M - . - -
ciudadana” no es ciega, debe ganarse, necesita limites, exige aprendizaje
constante y necesita del vinculo

El proyecto deberia ser la base de la construccion y definicion de un con-
trato psicologico® claro, que explicite, desde la conduccién educativa y desde
los padres, las expectativas y promesas de una interaccion acordada.

Interaccién que se expresard en los distintos campos de dominio a través
de tres preguntas organizadoras: {Qué es mio? {Qué es tuyo? (Qué es
nuestro? Esto incluird que dispositivos y legalidad se pongan de acuerdo pa-
ra llevarlo a cabo.

El contrato es un dispositivo necesario, pero no suficiente, puesto que la
complejidad y movimiento del contexto y de la dindmica escolar exigen man-
tf_ener una rutina sistematica de didlogo, en el que se monitoree el vinculo vy,
si fuera necesario, se reformulen la relacion y el contrato.

El lugar no lugar de los padres en la gestion escolar

Ni audiencia externa, ni parte
del equipo pedagdgico

Los sistemas familiar y escolar son dos sistemas en tension dindmica que,
de acuerdo con el manejo que se haga, pueden constituirse en fuente de
empobrecimiento o de vitalidad para el proyecto.

De ahi que en nuestro enfoque no exista un lugar fijo y definitivo para los
padres, ya que no son una audiencia externa, pero tampoco integran el equi-
po pedagogico de la organizacion educativa. Su espacio en la escena no es-
ta definido por el territorio fisico.

De hecho, la matriz de la relacion se basa en la escucha y deteccion de las
demandas de los padres y de la comunidad para el establecimiento del pro-
yecto, pero su definicion y ejecucion es en definitiva responsabilidad del
equipo profesional

Los padres son -0 pueden ser- socios 0 aliados estratégicos que mantienen
con dicho equipo intereses iguales, diferentes y, a veces, opuestos, tal la di-
namica de la tension instalada.

Intereses iguales en la medida en que ambos comparten la busqueda de
un desarrollo del alumno sobre la base de modelos y objetivos compartidos.

Intereses diferentes que se expresan en la singularidad de cada universo
familiar, no necesariamente articulados univocamente con la mirada del co-
lectivo institucional.

Intereses opuestos cuando pueden entrar en colision valores, tiempos,
exigencias y necesidades de los distintos actores.

Un dato de la época es la particular tension entre los proyectos pedagogi-
cos de algunas escuelas que privilegian la formacion subjetiva del alumno, y
la amplitud de saberes a alcanzar, en contradiccion con una demanda cre-
ciente -de parte de muchos padres- de herramientas operativas para una su-
puesta facilitacion de la entrada al mundo laboral (inglés o computacién por
encima de las humanidades, por ejemplo).

Los padres de prinéipio de milenio tienen mas informacion y mas influen-
cia sobre la escuela que décadas atrés. Este aspecto esta en consonancia con
el desarrollo y empoderamiento del concepto de ciudadania, de cliente en la
sociedad contemporanéa. Los maestros, por otra parte, €n un proceso de de-
terioro constante de sus salarios -que afecta incluso a su autoestima-, al mis-
mo tiempo se hallan presionados por nuevas exigencias. Muchas veces no
disponen de los suficientes recursos y competencias para afrontarlas.
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De nuevo, la pregunta: {cémo sostener un proyecto sin caer en la sumision
a la demanda, cuyo efecto es la mudez de las organizaciones que se quedan
'sin palabra propia?

Al mismo tiempo, tampoco se debe caer en el refugio de las normas, el re-
glamento o el proyecto pedagogico, para no escuchar los pedidos que se le
formulan a la escuela. El peligro aqui no es la mudez sino la sordera.

Ni los padres, ni los maestros, ni los chicos son lo que eran.

Tampoco los temas en los que se desliza la relacién son los mismos: la vio- |

lencia dentro de los centros educativos, las adicciones de distinto tipo, la an-
gustia por el futuro, pero también por el presente, el trabajo, el salario, la cai-
da de antiguos sentidos y una cierta dosis de incredulidad hacia antiguos re-
ferentes instalan una nueva agenda que reclama la palabra de todos los ac-
tores: maestros, padres, alumnos, y la comunidad en general.

Al mismo tiempo, emergen nuevas conductas solidarias, nuevas relaciones
con el contexto en proyectos que atraviesan los limites escolares, nuevas ex-
periencias de “resistencia cultural” frente a algunos de los presuntos paradig-
mas de la época.

He aqui la amenaza y al mismo tiempo la oportunidad

Nuevas competencias de cooperacion, concertacion, debate y negociacion
estaran en la base de la reorientacion de estas tensiones para transformarlas
en valor institucional.

En la vereda opuesta esté la posibilidad del desgaste. Un desgaste en la
relacién que tiene sus escenarios privilegiados: los comentarios de los pa-
dres en la puerta de la escuela, las conversaciones referentes a los padres
en la sala de maestros, los enfrentamientos en las reuniones de padres con
maestros.

Estos escenarios derivan en definitiva en confusion y desorientacién para
los alumnos.

Intereses opuestos, compartidos o diferentes no son causa de dificultad en
_si mismos. Lo que define su efecto es la manera en que se procesen.

Ser socios o aliados no es sindnimo de acuerdo automético, sino de capa-
cidad de sumar en las diferencias.

En sintesis ({hay una sintesis?) para una circulacién fluida de estas interac-
ciones se requieren:

- Nuevas agendas que integren los temas que realmente importan.

- Nuevas competencias de conversacion, negociacién, mediacién, que en
definitiva remiten a tener palabra, pero también a prestar oido.

El lugar no lugar de los padres en la gestién escolar @

- Nuevos dispositivos organizacionales que den cuenta del estableci-
miento de contratos, seguimiento, deteccién precoz de la dificultad, di-
sefios de gobierno institucional que den lugar a los distintos actores en
distintos campos y responsabilidades.

En tiempos de cambio, la incertidumbre, inclusive la confusién, pueden
transformarse en terreno de cultivo para la propia re-invencion.
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Pregunta: {Qué es un negociado?
Respuesta: Una negociacidn a la que no me invitaron.

Andnimo escuchado en algtn pasillo del poder

Los escenarios organizacionales que nos toca habitar, en este principio de
milenio, se encuentran atravesados por un incremento de situaciones con-
flictivas que dan cuenta de las tensiones' en las que s€ despliegan esos mis-
mos escenarios.

La emergencia y legitimidad de intereses, de los distintos actores que se
mueven en la escuela como organizacidn, definen el requerimiento de nue-
vos y mas eficaces enfoques para el analisis y resolucion de los conflictos en-
tre las distintas “familias organizacionales": alumnos, docentes, directivos, co-
munidad y autoridades

Por otra parte, la escuela ha incrementado su grado de permeabilidad res-
pecto del “afuera”: Internet, la television, el cine y la cronica diaria de las con-
versaciones que circulan en los diferentes ambitos por donde transitan los
alumnos establecen, de hecho, una competencia por los contenidos y los
sentidos que propone la escuela.

Aparece entonces la contradiccion de mensajes como emergente instalado
en el escenario educacional.

La mutacion de valores acompafia este panorama. El respeto ({o temor?)
a la autoridad ha dejado lugar a un mayor intercambio y dialogo entre los
distintos actores, pero al mismo tiempo ha crecido la vulnerabilidad de la po-
sicion de docentes y directivos frente a las presiones de alumnos, padres y,
en no pocos casos de los medios de comunicacion.
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Incluso la idea de norma, de ley, se ha tornado mas elastica. Se debaten
temas que antes no entraban en ninguna agenda de concertacién, ya que
eran definidos por la norma o la autoridad formal.

Para ciertos defensores del orden y lo instituido, este nuevo escenario se
torna amenazante para el estilo de gestion y sus propias seguridades en el
desempefio del rol. Es comprensible, desde la vertiente subjetiva, el requeri-
miento de un acompafiamiento en los procesos de nuevos aprendizajes y
entrenamientos que desplieguen nuevas competencias profesionales.

Al mismo tiempo, en este nuevo “desorden” se encuentran las pistas de los
desafios que abren caminos en el disefio creativo de las politicas educativas
e institucionales.

Al igual que las sociedades abiertas, las organizaciones abiertas incremen-
tan el conflicto.

La democracia misma implica la institucionalizacion del conflicto, al crear
un campo de participacion para que emerjan, se trabajen y reorienten los
conflictos, en un marco de respeto y celebracién de las diferencias. No para
tolerar sino para celebrarlas, a diferencia del autoritarismo social o institucio-
nal que busca suprimir el conflicto, cualquier sea éste, para exaltar por sobre
todas las cosas el orden, fomentando una intolerancia al ruido y la participa-
cion.

El silencio es salud, pontificaban los regimenes autoritarios de los afios se-
tenta.

La escuela en tensidn

El caracter conservador, que en muchos casos se les adjudica al docente y
a la escuela, se entiende desde la misién de preservar y transmitir saberes y
valores socialmente significativos para una sociedad determinada.

Desde este punto, se trata de custodiar lo instituido. Hay aqui una funcion
de vigilancia y repeticion, incorporada a la gestién, que impacta sobre el per-
fil del actor institucional.

La mision reconoce al mismo tiempo la intencionalidad de procesar apren-
dizajes que implican, hoy nadie lo pone en duda, el protagonismo y cambio
de los sujetos de ese mismo aprendizaje.

Custodio del orden y de lo instituido, promotor del cambio y la participa-
cién, y espacio para el conflicto, sélo encuentra una salida para el dilema en
un tercer movimiento de esta contradiccién: nuevas sintesis, producto de
una negociacion.

Conflicto, negociaci6n y facilitacién

Pero iqué es el conflicto?

Hasta ahora, hemos abordado el impacto del conflicto en la vida institucio-
nal, pero no hemos dado cuenta de una pregunta clave: iqué es el conflicto?

La importancia de su caracterizacion radica en el efecto que tendran los
distintos significados que le asignemos al conflicto, sobre nuestras practicas
de resolucion . :

Conflicto significa la percepcién de divergencia de intereses, o la creencia
de las partes de que sus aspiraciones actuales no pueden satisfacerse simul-
tanea o conjuntamente.’? :

Esa divergencia se constituye parcialmente en oposiciones entre una co-
munidad de intereses.

Precisamente es el caracter parcial de la estructuracién del conflicto el que
le otorga una alta dindmica de posibilidades.

En efecto, si las diferencias fueran totales mas que parciales, nos encontra-
riamos en una guerra. Y la guerra, por su naturaleza, es la negacién del con-
flicto, donde la condicién de la propia existencia esta ligada a la destruccion
del enemigo.

Es la tension de la parcialidad la que marca la existencia del conflicto y, al
mismo tiempo, su posibilidad de tratamiento, porque define una zona de in-
terés comun por la que se puede transitar, sin por ello dejar de admitir que,
en nuestros modelos habituales, es el recorrido por las diferencias lo que ca-
racteriza el abordaje de los conflictos, aun hasta el punto de transformar un
conflicto en una guerra, profundizando conflictos alli donde no existen. Algo
que Eduard de Bono denominé confliccién.?

Incluso la metafora utilizada para caracterizar nuestras conversaciones y
para dirimir conflictos esta asociada a ciertas referencias de lucha y guerra.
Tal como lo sefalaran Lacoff y Johnson® cuando se refieren a la metafora con-
ceptual: “una discusién es una guerra”.

Los autores citados muestran como esta metafora se refleja en el lengua-
je cotidiano a través de una amplia variedad de expresiones:
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Al respecto dicen: “Es importante ver que no es que nos limitemos a ha-
blar de discusiones (argumentos) en términos bélicos. Podemos, realmente,
ganar o perder en las discusiones. Vemos a la persona con la que discuti-
mos como un oponente. Atacamos sus posiciones y defendemos las nues-
tras. Ganamos y perdemos terreno. Planeamos y usamos estrategias. Si en-
contramos que una posicién es indefendible, la abandonamos y adoptamos
una nueva linea de ataque. Muchas de las cosas que hacemaos al discutir
estdn estructuradas parcialmente por el concepto de guerra’.

Cuatro puntuaciones sobre el conflicto

T. S6LO TENEMOS CONFLICTO CON QUIENES NOS INTERESAN

Mas alla de su caracter intrinseco, el conflicto denota una relacion, una in-
teraccion significativa para el actor. )

El alumno percibe un conflicto con su maestro porque éste le importa, sea
en la nota del examen, en su evaluacion o en su'modo de relacién. De la mis-
ma forma que sucede entre los docentes y sus relaciones con los directivos
o los padres.

El conflicto testimonia la existencia de un problema que nos articula en la

necesidad de una salida eficiente y cordial, de resultados satisfactorios para
las partes. '

2. EL CONFLICTO PUEDE SER FUENTE DE CRECIMIENTO O DE DETERIORO.

Encontramos conflictos que “no valen la pena”, conflictos que desgastan,
desalientan, aumentan el estrés, y que no producen valor para ninguna de
fas partes.

Casos como el mensaje que no se transmitid, la palabra de mas o de me-
nos (una palabra y todo esta salvado, una palabra y todo esta perdido, decia
André Bretdn), los efectos de una medida instituciona! que podrian haberse
previsto y no se tomaron en cuenta, son algunos de los ejemplos que circu-
lan por la cotidianidad de ias instituciones.

Existen, ademas, resoluciones de conflictos que en su camino dejaron he-
ridas, vinculos dafiados y, en no pocas oportunidades, malgasto de los esca-
SOS recursos organizacionales que, salvo como aprendizaje del fracaso, no
parecen el abordaje mas apropiado a sugerir.

Pero hay conflictos que afrontamos con la conviccidn de la “ganancia”: un
cambio de programa educativo, una nueva posicién en la organizacion, una
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conversacion profunda con alguien cercano, eventualmente distanciado pre-
cisamente por esa desavenencia. .
En estas circunstancias, el conflicto sigue presente, pero af‘ronFarlo es un
vehiculo de crecimiento personal, profesional e incluso organlzaczlonal. '
Tal vez una medida de la performance de un rol en la organizacion seria en
qué tipo de conflictos ocupa la mayor parte de su tiempo. ’ |
Conflictos y problemas cuya resolucion, en definitiva, es la razén por la cua
. s
se remunera el trabajo en una organizacion.

3. EL CONFLICTO ES ESTRUCTURAL Y PROFUNDANMENTE HUMANO

£] conflicto sélo se encuentra entre la gente, se necesitan de otros que ten-
gan otros intereses. e
No existen conflictos con las cosas. Solo el otro es la condicidn del con-

flicto.

4. LA CONCEPCION DEL OTRO COMO LEGITIMADO EN SU DIFERENCIA

Lo que el otro quiere de distinto, lo que necesita o piensa de distinto, no
solo es una posibilidad, es la condicion misma de estar en el mundo con
otros.

De hecho, la inexistencia de esta legitimidad colocaria al otr? com? un me-
ro obstaculo para la realizacion de mis intereses, que quedarian asi posicio-
nados como los tnicos a tener verdaderamente en cuenta. . 3

La consecuencia de esta postura deriva en el ejercicio de la manlpulacmn.
como recurso aparentemente “pacifico” para el ejercicio de un poder en mi
exclusivo beneficio.

En este disefio de convivencia, necesito al otro y no del otro para la cons-
truccion de acuerdos verdaderamente sustentables. '

“La trama plural de la cultura contemporanea plantea ,una necesidad cada
vez mayor de métodos que detecten las Iigazone’s. No solc_) como una receta
técnica para resolver conflictos, sino como un 'prlnC|p|0 orfentadc.)r -un para-
digma- que otorgue tanta fuerza a la articulacion de las diferencias, como a
la distincién o la oposicidn®, dice D. F. Schnitman.?

De la comprension a la accion

Es desde este marco de ideas que entendemos las estrategias de negocia-
cién como una posibilidad creativa de resolver conflictos en acuerdos que
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cuiden e incrementen la calidad de las relaciones entre las partes, asf como
la sustancia de las diferencias en oposicion.

“La negociacién se entiende generalmente como un procedimiento volun-
tar{'o de resolucién de problemas o tratativas entre las partes en disputa. El
objetivo es alcanzar un acuerdo que responda a los intereses comunes de
las partes” (K. Girard y S. Koch).”

L_a negociacion es, en definitiva, una conversacion, un dispositivo comuni-
cativo, que requiere, para su realizacidn exitosa, los siguientes puntos.

LA SECUENCIA DE MOVIMIENTOS

Ante todo, se deberia considerar que la clave de los movimientos esta en
la estructura mas que en las partes.’

El primer movimiento, aunque parezca obvio senalarlo, es ver e identifi-
car los conflictos y las diferencias. De no ser asi se corre el riesgo de que el
conflicto no sea tenido en cuenta, sea negado o pormenorizado y, por tanto,
obviado.

El segundo movimiento consiste en [os intentos de comprensién del con-
flicto, comprender su historia, sus integrantes, los intereses puestos en jue-
go, y las incumbencias, entre otras variables, que se sustenten en la bisque-
da de informacion que ayude al esclarecimiento.

El dltimo movimiento se despliega en la acciénm, en las actividades de ne-
gociacion, en las reuniones y la busqueda de acuerdos equitativos y susten-
tables en el tiempo.

Sucesiva o simultdneamente, es necesario transitar por estos movimientos.
Exi_sten quienes no ven, existen quienes ven y actian sin comprender, y hay
quienes ven y comprenden, pero nunca acttan.

VER— IDENTIFICAR — DARSE CUENTA

ZQUE PASA? ZQUIENES PARTICIPAN?
E
COMPRENDER
ZPOR QUE OCURRIO?
ZQUIENES ESTAN INVOLUCRADOS? ZQUE INTERESES ESTAN EN JUEGO?

44
DERIVAR ACEPTAR POSTERGAR,

TAL VEZ EL OTRD SEA
MEJOR INTERLOCUTOR

AHORA Y NOSOTROS MARANA ESTARAN DADAS
LAS CONDICIONES PARA

SOSTENER LAS CONVERSACIONES
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COMPETENCIAS COMUNICATIVAS

Asi como la comunicacién, la negociacién no es un mondlogo, sino que
debe estar abierta a la respuesta, al feed back y a la retroalimentacion. Pese
a esto, el discurso unidireccional es la forma mas habitual que adquieren
nuestras resoluciones de conflictos. ‘ .

Veamos: los padres van a hablar con los directivos sabiendo qué es lo que
quieren decir y como responder a lo que puedan oir (en su acepcion fisiolo-
gica), y solo hace falta con-vencer.

Sin embargo, es asi como discuten en general docentes, directivos y auto-
ridades frente a un conflicto. '

Entre otras, encontramos dos competencias claves a desarrollar:

- Competencia de la pregunta legitima, que define el interés de lo que el
otro dice y propone. Funciona como un interrogante sobre la informa-
¢ién que no tengo y que es, en definitiva, la pregunta que transmite al
otro que me importa ély lo que tiene por decirme.

- Competencia de la escucha, que define la intencionalidad por compren-
der sus intereses y razones, y sus propuestas, no sélo como amenazas a
mis necesidades sino como posibilidades a investigar.

LAS DISTINCIONES OPERATIVAS

Hace ya unos veinte afios que R. Fischer y W. Ury® desarrollaron un mode-
lo de intervencion en las negociaciones de campo realizadas con negociacio-
nes en los mas diversos ambitos. El modelo se basa en distinciones sencillas
pero potentes a la hora de su instrumentacion.

Su reinterpretacion seria la siguiente:

Distinguir entre quien habla 'y el conflicto

Interesarse por la persona en sus percepciones, en sus inquietudes y per-
files, pero saber distinguir y manejar sus emociones acerca de la otra parte,
sean de simpatia o de rechazo. Después de todo, dicen los diplomaticos, ta
paz se negocia con el “enemigo”. Ambos estan articulados por la necesidad
mutua de resolver un conflicto.
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Focalizarse en las inquietudes—intereses y alejarse de la posicion

El Cet:ltrO del método es el hallazgo de esta distincion de inquietudes, de-
seos e.mtereses que estan por detras de la posicion que se adopte en la ne-
gociacion. Lo trascendente es, en uno y en el otro, relevar la diversidad y la

cantidad de intereses para tejer distintas alternativas que contemplen dife-
rentes combinaciones.

Crear opciones de interés mutuo

Se basa en la construccion de una ingenieria que articule de la forma mas -

creativa esa multiplicidad de intereses para alcanzar un desarrollo que au-
rr}ente el resultado que se va a distribuir. Asi, la negociacion sale del domi-
nio de la justa divisidn para ingresar en el desafio de la construccion de va-
lor. No se trata de repartir sino de construir para luego distribuir.

Buscar criterios objetivos y subjetivos para amarrar sus propuestas
Es mas productivo conversar e intercambiar criterios que posiciones.

Pistas para desarrollar y ampliar las
competencias para facilitar acuerdos

« Cuidar la escena donde va a desarroliarse la conversacion
para la busqueda de acuerdos

La escena condiciona los_resultados, por eso es clave elegir el momento
de acuerdo con: el estado emocional de las partes, el lugar, el tiempo. Ca-
da elemento puede ayudar u obstaculizar la reunion.

- Prepararse

He‘uy informacion que se deberia poseer. Es bueno identificar los intereses
e inquietudes de su interlocutor, sus valores. Tal vez, ayudarén los antece-
dfantes de conflictos similares y formas en que se terminaron. Se debera
disefiar una estrategia para que las partes puedan ver satisfechas sus in-
quietudes. Nunca se debe afrontar una reunién con una sola opcién. En el
aikido, "no es malo tener una buena idea, lo malo es que sea una sola".
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Marcar las coordenadas de la negociacion

Explicite sus intereses, sefiale los aspectos de la zona en coman que us-
ted percibe en las partes. Hay que saber plantear los procesos que pro-
pondra para la negociacion y estar dispuesto a escuchar al otro.

Distinguir entre dato, informacion o percepciones y sensaciones

En el primer caso hay pruebas que pueden mostrar verdad o falsedad, las
percepciones y sensaciones son tan legitimas como subjetivas. Por ejem-
plo, si el dato fuera: asistieron cinco miembros del equipo directivo, la sen-
sacién podria ser: es poca gente. O si el dato fuera: el docente llegé tarde
a la escuela, la sensacién podria ser: es inpuntual.

Incorporar al otro en la conversacion

La negociacién es una conversacion, no un mondlogo alternado de pro-
puestas y contrapropuestas. Tal vez el otro tenga una idea mejor que la su-
ya, inclusive para ud., por eso debe...

Escuchar, escuchar, escuchar, preguntar, escuchary percibir

Las palabras dicen, pero también dicen los gestos, su “piel” e intuicion. De
nuevo escuche y escichese. Los climas construyen y destruyen.

No todo debe terminar en una reunion

A veces es mejor repensar, volver a evaluar o consultar. La negociacion es
un proceso y no un evento. Conviene sellar acuerdos parciales como avan-
ces, aunque no haya terminado la totalidad de la negociacién.

Registrar por escrito la sintesis del acuerdo

Mas alla de lo legal es bueno que ambos dejen explicitados los compro-
misos mutuos. En muchas oportunidades parecio que se habia llegado a
un acuerdo, pero se interpretaron ideas distintas. El lenguaje y el incons-
ciente pueden traicionarlo. '

Honrar los compromisos

Estos conllevan su credibilidad, las posibilidades de negociador a futuro y
el tipo de relaciones que hacen al capital social. Pero, por sobre todo, se
juega la integridad y el valor social de su palabra.
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Recordemos:
En la negociacion, la conversacion es entre las partes y éstas deciden.

En la mediacién, hay un tercero neutral que facilita las interacciones en-
tre las partes y ellas deciden.

En la facilitacion, ese tercero puede no ser neutral. Por ejemplo, el direc-
tor de una escuela que facilita una conversacion entre los docentes. También
deciden las partes.

En el arbitraje, las partes renuncian a su poder de decision y se someten
al juicio de un tercero.

{Se animaria a tomar estas premisas como punteo de evaluacion en las fu-
turas negociaciones?
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“Uno de nuestros propdsitos principales es el de des-
pegar el sentido de la evaluacién del puro control que
ejercen unos actores sobre otros, para situarlo en el
plano del aprendizaje compartido.”

0. Nirenberg, J. Brawerman, V. Ruiz'

“No te olvides de mf porque sé que te puedo esti-
mular...”

(de una cancidn de Charly Garcia)

Sigmund Freud planteaba el siguiente interrogante: {qué es lo opuesto al
amor? Alli donde la respuesta obvia pareceria sefialar el odio, Freud nos re-
cordaba que este lugar es ocupado por la indiferencia, la inexistencia de un
lugar en el otro. Precisamente, es la falta de ese lazo lo que marca el real
contrario. )

En el odio, en cambio, la fortaleza del lazo se manifiesta en la intensidad
del vinculo y el lugar que ocupa el odiado.

Después de todo, la distancia entre el amor y el odio es tan ancha como
el filo de una navaja (Somerset Maughan).

Lo que en la dimension de la persona, del sujeto, hace al amor, en la di-
mension social del trabajo, se constituye desde el reconocimiento.

Fundamentalmente, “el reconocimiento sélo tiene poder simbalico si se di-
rige al hacer y no al ser”. La direccién del reconocimiento es al trabajo que
realiza el actor organizacional (Christopher Dejours).?
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Sélo en una segunda instancia, el sujeto puede transferir ese registro al ser,
a su propia construccién como sujeto, en tanto logro de si mismo.

Graficamente estas ideas podrian verse del siguiente modo:

AMOR
(DIMENSION SUBJETIVA)

SER

Direccionalidad

1 ER MOVIMIENTO

RECONOCIMIENTO
Sélo tiene lugar alii donde
hay otro slgnificativo . HACER

para el evaluado

(DIMENSION SOCIO-LABORAL) Direccionalidad
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Direccionalidad

Devolucién de desempeiio al equipo docente

En un primer movimiento, el reconocimiento legitimo va dirigido al queha-
cer del actor, a sus practicas en el trabajo (en el caso de los docentes: dar
clases, preparar planificaciones, participar en reuniones, trabajar con los pa-
dres, etc.). El sentido de reconocer a alguien por su desempefio en el mun-
do del trabajo solo es pertinente si ese estar siendo tiene vinculacién direc-
ta con la tarea que realiza.

La fuerza del reconocimiento, por otra parte, es directamente proporcional
a lo significativo, al respeto. Muchas veces lo temido depende de quien emi-
te el juicio y de quien lo recibe. Podemos registrar, en nuestra vida profesio-
nal, la palabra o el juicio sobre nuestro trabajo de alguien que significé un
afianzamiento o un profundo cambio en nuestro hacer. Un verdadero quie-
bre en nuestra transparencia.

Seglin Dejours, en un segundo movimiento es el actor quien migra ese re-
conocimiento del hacer al ser. Es el sujeto el que da cuenta del impacto (pa-
ra bien o para mal, segin su propia mirada). )

En el reconocimiento que el sujeto recibe como positivo hay un impacto
en su auto estima, en la confianza en si mismo, que en el gréfico se sefala
como una ampliacién de su ser en lineas punteadas.

En un tercer movimiento podria observarse que ese aumento en la autoes-
tima, en la propia confianza, en la reafirmacién recibida, se vuelca en su ha-
cer (graficado en la ampliacion de las lineas punteadas).

Una resultante, segln el lenguaje adolescente, es que el actor “va por
mds”, desea hacer mas y mejor, genera nuevos emprendimientos porque se
siente respaldado.

Tal es el valor agregado que tiene el reconocimiento en el capital humano
de una organizacién.

Sin embargo, vale la pena reflexionar acerca de lo austeros que son algu-
nos directivos e inclusive algunos docentes con respecto al reconocimiento:

— “No hay porque reconocerlo. Es su trabajo, su obligacion, por ello percibe
E
un sueldo”.

También ocurre, en ciertas culturas organizacionales que el reconocimien-
to opera a repeticién mecanica, segtin las tendencias de moda mal leidas
en recursos humanos. Se reconoce a todos, todo el tiempo. El efecto es cla-
ro: finalmente no se reconoce consistentemente a nadie y a nada. Pura pa-
labra vacia.

El reconocimiento, entonces, no es s6lo parte del paquete de retribuciones
esperadas (salario, capacitacidn), va mas all3, es la confirmacion de la propia
existencia del sujeto en el campo social. Es la negacion de la indiferencia
frente al trabajador; testimonia la presencia de alguien que se hace cargo.
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Esta confirmacion, aun independiente de la valoracion recibida, es consti-
tutiva de la propia identidad profesional.

Evaluar, emitir juicios acerca del desempefio de un educador en el centro
educativo, es parte de ese reconocimiento.

Aqui se abren dos caminos posibles.

En el primero, el reconocimiento es explicito e institucional y estd rea-
lizado desde un otro significativo, el director, la supervision. En el segundo
camino, el reconocimiento se basa en la percepcion de la mirada de
otros, se produce “de hecho". Se expresa en las multiples sefiales que los tra-
bajadores reciben acerca de su desempeiio, desde los distintos grupos orga-
nizacionales. En todo caso, la percepcion siempre es del actor, es su propia
interpretacion la que arma el relato de su desemperio.

En el primer caso se trata de un dispositivo implementado por la escuela
para brindar feed back (retroalimentacion) a sus integrantes, para lo cual se
establece una metodologia, dispositivos y competencias para llevarla a cabo,
al mismo tiempo que se discuten y legitimizan distinciones, codigos e indi-
cadores compartidos para realizarlo.

En cambio, en el segundo, queda a discrecion de los educadores y directi-
vos:

1. Registrar las sefales que los otros envian acerca de la calidad del traba-
jo y del trabajador.

2.En el caso de que las sefiales sean registradas, interpretarlas, “équé me
quiso decir?”, “{por qué lo dijo?", “équé tengo que hacer?”

3.Queda librado a mi voluntad hacer algo con eso que recibi y entiendo
desde un cierto lugar de significaciones subjetivas.

Postulamos que solo la instalacion de un mecanismo de reconocimiento,
de feedback institucionalizado, expresado a través del lenguaje, significacio-
nes compartidas y una metodologia acordada, es condicion de salud para el
sujeto y de eficacia para el actor, en nuestro caso, el docente o directivo del
centro educativo.

Por el contrario, el efecto de los rumores, la gestualizacién, los silencios y
ausencias a través de los que se emiten los mensajes de reprobacion o acep-
tacion de un desempeiio, inevitables, pero despojados de un espacio legi-
timado de didlogo, contribuyen a la toxicidad de las organizaciones, pro-
moviendo la sospecha, la desconfianza y las defensas contra eventuales
amenazas.

Devolucion de desempeifio al equipo docente

Los juicios del reconocimiento.
El jUHCIO de eficacia y el juicio estéticoy ético

El reconocimiento en el trabajo es un juicio, no es un dato, no es una
afirmacion que describe una realidad, se expresa en el dominio de los va-
lores.

En todo caso, la competencia de quien emite ese juicio es la de fundar, a
partir de criterios consistentes y observaciones precisas, esa valoracion sobre
el trabajo realizado.

Ademas de la competencia, el valor del juicio residira en su smcerldad

omitiendo los pliegues de lo politicamente correcto para deslizarse en una
convers-accion® de compromiso con el otro y con la verdad (al menos la pro-

.visional en la que uno crea).

Seran el director sobre el maestro o el supervisor sobre el director quienes
deberan emitir ese juicio y entregarlo, de tal modo que contribuya a ser una
oportunidad de desarrollo y crecimiento para el “evaluado”

Se trata, en todo caso, de comprometer, en la instancia de la conversacion
de reconocimiento o evaluacion, la inteligencia (de inteligir, distinguir), la pa-
labra y la emocionalidad, que contribuyan a la escucha activa del actor para
ayudarlo en su propio crecimiento.

Este juicio es un juicio de eficacia, se mide con las condiciones de es-
trategia y logro que la escuela ha explicitado en su proyecto educativo.

De tal modo que, si la escuela no ha definido esas condiciones, éstas que-
dan libradas a la arbitrariedad del eventual evaluador. Al igual que en el jue-
go de la oca, volvemos todo al punto de largada del juego: la necesariedad
de los acuerdos fundantes, sentidos y estrategias acordadas de Ia organiza-
cion.

Sin embargo, este juicio de eficacia no es sélo otorgado por los superiores.
En los actuales disefios de la escuela se impone, con las diferencias del ca-
so, incluir la palabra de los padres desde su particular posicion vy, de acuer-
do con los niveles de ensefianza, de los propios alumnos.

La participacién no corre en una sola via, la que se necesita para cumplir y
mejorar una gestion, sino en el espacio abierto a la mirada del otro en rela-
cion con el propio desempefio.

Hay, sin embargo, otros juicios, que llamaremos ético y estético, en la medi-
da en que apuntan a la relacién con las reglas de juego que una comunidad
profesional fija como valores de sostén de una practica determinada.
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Estas reglas no estéan dadas, cada generacion las construye socialmente.

Qué se espera de un educador y qué no esté en |la base de ese contrato
de expectativas cuyo paradigma de construccion se encuentra en el juramen-
to hipocratico de los médicos.

Son los pares, también, quienes, desde dentro del campo profesional, ofre-
cen juicios acerca de la calidad y la belleza del trabajo, la aprobacién, admi-
racion o desaprobacién de éste (Dejours, 2000).

Se arma asi uno de los juicios méas potentes en torno al impacto que tiene
sobre el actor, porque son los mismos colegas los que conocen desde aden-
tro el terreno y tropiezan con los mismos obstaculos.

El reconocimiento de los pares, despojado de (o, por lo menos, adminis-
tradas) la envidia y la competencia, serd entonces una de las fuentes claves
para la construccion de la propia identidad.

En las organizaciones del conocimiento como la escuela hay un doble es-
tdndar de lealtades tensionales, saludablemente tensionales: la lealtad al
proyecto educativo institucional en la organizacion escolar y la lealtad a la
pertenencia profesional en la propia carrera docente.

El camino de la evaluacién y el reconocimiento

Si el reconocimiento, 1a evaluacién, es un juicio, las dos caracteristicas que
definen su consistencia serian su fundamentacion y la sinceridad con que se
comunica.

Vale entonces preguntarnos por las fuentes de ese fundamento. Estas son:

1. La observacion por parte de quien emite el juicio de las practicas pro-
fesionales realizadas en el espacio compartido con alumnos, padres,
colegas y las reuniones de trabajo en el centro educativo.

2. La propia percepcién del actor organizacional en torno a sus logros,
fracasos, debilidades y fortalezas, emitidas en conversaciones que ga-
ranticen las condiciones de confortabilidad psicoldgica, es decir, con-
fianza."

3. Los juicios de quienes reciben los efectos de la tarea realizada: alum-
nos y padres.

Devolucién de desempefio al equipo docente

La referencia en la evaluacion de desempefio

Con el objeto de reducir la arbitrariedad absoluta de quien juzga, se hace
necesaria la explicitacién de los esténdares de desempefio requerido para
cada cargo.

El profesional debe saber cuél es la tabla de referencia.

Esos estandares compartidos, o al menos conocidos, articulados con la es-
trategia y cultura de la organizacion, son fundantes de la autonomia respon-
sable de la gente que trabaja en el centro educativo.

La discusién compartida de las tablas de referencia definen un contrato
psicolégico que genera lo mas importante de este proceso: las condiciones
para la autoevaluacion. Esto es, apropiarse de la competencia de auto-obser-
vacién y auto-generacion de alternativas de superacion para el propio edu-
cador.

— iCuéles son los conocimientos requeridos para la tarea?

— iCuales los conocimientos instrumentales o las habilidades que deben
ponerse en juego?

— {Qué perfiles de personalidad son los que facilitan u obstaculizan el lo-
gro de los resultados esperados?

- {Qué valores habra que poner en juego?

— {Cuales son los resultados esperados en las distintas dimensiones de la
tarea?

Son los vectores que conformaran esa tabla de referencia pactada antes y
no dada a conocer en la misma entrevista de evaluacion .

Por ultimo, la evaluacion no es un acto aislado. Mas alla de la entrevista, la
organizacion debe prever un proceso de equilibracién,’ en el que se armoni-
zan, con el conjunto de los evaluadores, los juicios subjetivos, para lograr un
mayor ajuste.con los criterios institucionales.

En ese proceso, cada uno pone en accién los criterios para definir la efica-
cia de sus colaboradores y en las mutuas especificaciones esta la posibilidad
de equilibracién organizacional para lograr un valor clave en este proceso: [a
equidad.
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Reconocimiento diferencial

{Ddnde queda la responsabilidad por el cambio y desarrollo del educador?

A " L
. En é| mismo. Es “el evaluado” quien tiene que hacerse cargo de su propio

esarrollo, inclusive para hacer, a la organizacion, los pedidos que pueden
ayudarlo en est'e. Proceso. La organizacion es la que debe proveer las condi-
clones para facilitar el programa de desarrollo.

En las condiciones en que se desarrolla la escuela publica, ées posible
plantearse esta sofisticacion de la evaluacién de desempefio?

_La respugstg categorica es si. La gente trabaja por algo mas que un mere-
cido y equitativo salario, trabaja por producir, por agregar valor social y en la
espera de un reconocimiento diferencial a su hacer,

De lo cor.ltrano, en el reclamo legitimo del conjunto, corremos el riesgo de
perder la singularidad del sujeto.

Notas

1. Olga Nieremberg, J. Brawerman, Violeta Ruiz, Evaluar para la transformacion. In-

Zgzaggggs en la evaluacién de programas y proyectos sociales, Buenos Aires, Pai-
, .

2. Christophe Dejours, “Psicologia del trabaj jal” i i
ristopt ! Ifo y vinculo social”, en revist
Psicolgica Empresas y Psicologia, abril 2000. fsta Actualidad

3. Expresion disefiada por la licenciada Graciela Shvartzman.
4. Rafael Echeverria, Ontologia del Lengudje, Santiago de Chile, Dolmen, 1996.
5. Elliot Jaques, La organizacidn requerida, Buenos Aires, Granica, 2000.

En la Biblia, en el libro del Génesis, encontramos un parrafo en el que se
narra la creacion de la mujer. En esas lineas se otorga un sentido, un para qué
. a esta creacion, sefialdndose que la mujer ha sido creada como “ayuda en
contra”, acuiiandose, creemos, el primer oximorén en la literatura universal.

El oximordn, recordémoslo, es una figura literaria en la que se unen dos
términos aparentemente contradictorios, pero que en su articulacion sintac-
tica producen un nuevo sentido semantico.

Carlos Martinez Bouquet, psicodramatista argentino, aludia, por ejemplo, a
la figura de las ausencias vibrantes. Hete aqui un oximordn: {puede haber
una ausencia, una falta, que vibre? Textualmente es un contrasentido, pero
todos hemos reconocido, en la familia o en las instituciones, escenas donde
hay una ausencia que esta mas presente precisamente por no estar.

Ese director que esta ausente, pero sigue siendo referencia en los comen-
tarios de la sala de maestros, o tal funcionario ministerial que dej6 una hue-
lla que es marca en los educadores.

En esta perspectiva del oximordn, “ayuda en contra”, est4 la declaracion del
no a las demandas de un alumno o hijo. Alli donde el limite puede disparar
ayuda para crecer.

El reconocimiento de esta ayuda tal vez sélo tendra lugar a futuro, cuando
se valore ese limite no querido pero al mismo tiempo necesitado.

La posicion de "ayuda en contra” es, precisamente, esa ayuda que, en la
oposicidn a nuestros pensamientos, certezas o decisiones, establece un fron-
ton con el que se posibilita volver a pensar.

Al igual que el hombre del relato biblico, para aprovechar de esta ayuda,
primero debe “soportar” y aceptar la ayuda en contra como ayuda y no sélo
como contra.
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La posicién de “ayuda en contra” es fundante en el rol de supervisor, por-
que una de sus contribuciones es crear espacios de reflexién (volver sobre si
mismo) para el supervisado como un ejercicio dialéctico de afirmacion (su-
pervisado), negacion (supervisor) y negacién de la negacién o nueva sintesis
(supervisor — supervisado).

Sin embargo, estas ideas en torno al rol del supervisor podrian constituirse
en ayuda en contra.

La pregunta es: si desapareciera el rol del supervisor del escalafén docen-
te, {quiénes serian los primeros que protestarian por tal medida?

Piénsenlo como ejercicio, haganse la pregunta, porque si |a respuesta es:
los mismos supervisores o el gremio, seria un problema.

Pero el problema puede ser, al mismo tiempo, semilla de una nueva
posibilidad que puede transformarse en oportunidad.

Quienes deberian ser los primeros en protestar tal medida son los mismos
directivos y organizaciones educativas a quienes se supervisa, porque son
ellos los que debieran registrar y hacerse cargo de [a pérdida de un valor
agregado a su tarea. Tal vez haya muchos mas directivos que reclamarian por
tal ficcién de medida de lo que se puede intuir.

Sin embargo, este ejercicio de ciencia ficcién sirve para identificar el desa-
fio de todo rol en el disefio de las organizaciones: constituirse en una con-
tribucién de valor para el proyecto organizacional.

Esa percepcion de valor determinara en el futuro los niveles de reconoci-

miento, incluso en el orden salarial, o en algunos casos, la extincion de ta-
reas y profesiones.

El lugar del supervisor en el sistema educativo esta en un punto precipitan-
te en esta configuracién. Posee todo para su potencializacién como una
oportunidad para el crecimiento y desarrollo de los actores educativos. Pero
al mismo tiempo puede ser un obstaculo Yy amenaza para ese mismo creci-
miento y desarrollo.

La resultante dependera:

1. del sistema educativo, pero también

2. de la posicién profesional del supervisor, desde dénde se para frente a
la escuela, frente al director: {inspeccion o servicio?

Solo de esa posicion, que podemos identificar con los valores de sostén
del rol, se desagregaran las competencias requeridas para el ejercicio de ese
mismo rol.

Puntuaciones necesarias para una supervision eficaz

El supervisor: éamenaza
u oportunidad?

El supervisor es, o puede ser, una amenaza o una opo'ﬂ_unidad para el
centro educativo. Es una amenaza cuando se sostiene basmam_ente’ en el
control. El control sélo se puede realizar mirando lo que pasoé; quien tiene la
mirada entrenada para ver sélo lo que falta dificilme-n.te pueda ver lo que hay
y menos atn lo que puede haber, es decir, la posibilidad. '

El control, cuando es eje de tarea, se asocia con la amenaza de un castigo:
la falta o el exceso se pagan.

La amenaza se despliega en-la emocionalidad del miedo. El _miedo nos
ayuda a preservar, a ser prudentes, pero no juega a favor de la innovacion,
del riesgo de probar.

Desde el miedo, el supervisado muestra sélo lo que perci'be que el super-
visor quiere ver, nunca lo que necesita verdaderamente revisar y aprender.

En tiempos de incertidumbres y complejidades, por_el _contrario, las orga-
nizaciones requieren espacios de reflexién y aprendizaje, porque -cuando
no se sabe qué hacer, es necesario pensar para hacer y hacer volviendo a
pensar.

La oferta de supervision aqui encuentra su llave de oportunidad, si es que
puede hacerse cargo del quiebre de este requerimiento.

Aqui abre, no cierra. Pero, para abrir, no es el miedo el que debe signar la
relacién, sino la confianza que sostiene a quien se abre.

De tal modo que no es el control su obsesidn, sino la estimulaciérl su
centro. Asi, la supervision puede ser un gatillador de de§eo para el direc-
tor y para el centro educativo, si es que el mismo supervisor desea lo que
hace.

La confianza es la condicion emocional de cualquier proyecto que como tal
convoca a un cambio. Sélo en la sensacion de confianza (que se crea en mf)
me lanzo a exploraciones, a intervenir en complejidades que en estad'o’ de
miedo jamds me atreveria y es esto, entre otras cosas, lo que esta requirien-
do la conduccién educativa transformadora.

En esta posicion, el supervisor es un aliado estratégico.fie la conduccis’;r'\,
aliado equidistante del mero control persecutorio y también de la complici-
dad de que todo estad bien (hoy por vos, mafiana...). Otra vez la ayuda en
contra. Y la red de sostén.

/':5’
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Del escalafon a la profesion

El supervisor es, en realidad, un facilitador organizacional. No puede ser un
resultado sélo de los afios y de la carrera jerarquica.

Es o deberia ser una profesion que, respetando la diferencia de estilos,
requiere saberes, competencias técnicas -de educacidn, politicas, normati-
vas-y competencias genéricas -transmitir, escuchar, observar, interpretar y
estimular-.

Este rol implica asumir el valor de la ayuda sin el protagonismo de |a gestidn.
De hecho, el supervisor debe saber situarse:

- Detras del directivo, para sostenerlo, estimularlo y contenerlo.

» Al costado, para acompanarlo.

= Y tal vez arriba, cuando tenga que orientarlo o incluso observarlo.

Pero nunca por delante. Un buen supervisor es aquel al que se lo recono-
ce por sus efectos en la tarea y el proyecto, nunca por ocupar el escenario.
Al igual que un arbitro de futbol: cuando mejor se desarrolla el partido, me-
nos se lo ve.

Humildad serd, entonces, uno de los valores requeridos en esta gestién.

Puntuaciones necesarias para una supervision eficaz

Hacia un esquema de operacion

iComo opera el supervisor? Registrando, leyendo la demanda del directivo
y del centro educativo y actuando en consecuencia.

Las dos dimensiones en que puede leer la situacion y requerimiento del
director pueden sintetizarse en:

— deseo, ganas, motivacion para la tarea, y

— competencias técnicas y genéricas.

De ahi que podria definirse el siguiente cuadro, en el cual ubicar la situa-
cién del directivo y el requerimiento al supervisor.

No Si
1 2
* Motivarlo / Apoyarlo
No . Escuchar sus
inquietudes
3 4
Formarlo / Ofrecerle
Si Evaluarlo / responsabilidades,
Apoyarlo libertd de accién
y nuevos retos

* | juicio fundamentado de un supervisor o un directivo acerca de la carencia de
competencias y deseos de superacién en un colaborador legitimarfan su desvin-
culacion. Esa posibilidad esta condicionada por los estatutos docentes que regla-
mentan la estabilidad de los cargos.

Este enfoque requiere:
1. la competencia de ver/comprender los encargos y demandas del super-
visado, y
2. actuar, intervenir, operar con relacién a esas demandas.
En sintesis, lo que manda es la demanda. Y es la oferta del supervisor la
que construye posibilidad para el directivo.
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Si el foco esta en el supervisado, la flexibilidad de operacién del supervisor
es lo que le permite ser diferente para cada uno de los supervisores. En de-
finitiva, lo requerido es la mutua adaptacion de los supervisados al supervi-
sor. Pero fundamentalmente, del supervisor al supervisado, porque éste es el
destinatario del servicio, del rol supervisor.

La posicion del supervisor es clave,
el funcionamiento del sistema también

Por dltimo, el supervisor no opera en el aire. Son el sistema, el gobierno,
el ministerio, las normas, quienes deben sostener una estrategia que sopor-
te el rol en términos salariales, de gestion, capacitacion y procesos de con-
tencion.

Cuando un gobierno se mira a si mismo y a sus propias leyes mas que al
servicio que tiene que brindar, el tinico recurso que le queda a la gente que
quiera hacer algo distinto, de alternativa, innovador, es la transgresion, sal-
tear las normas, encontrar los intersticios de la burocracia.

Pero creemos que en esta época seria mas valioso utilizar la cuota de crea-
tividad e inteligencia que se necesita para transgredir en disefar las nuevas
respuestas que la educacion y nuestros jovenes estan reclamando.

La formula seria, tal vez, menos normas y mas accion. O, como lo dijo John
Lennon en la cancion para su hijo: “/la vida es eso que pasa mientras uno se
la pasa haciendo planes..”




o —

Este libro termina con lo que podria haber sido el principio: el sentido y
la vision que deben orientar la gestion y la estrategia educativa. En la intro-
duccidn sefialdbamos que la gestion sin sentido, politica ni estrategia se
transformaba en pura agitacion. Casi una orientacién al acto mas que a las
acciones.

Sin embargo, es esencial sefialar que la complejidad y el movimiento que
aborda toda gestidn organizacional rechazan la linealidad de una sucesién ri-
gida de etapas pre-pautadas.

Son hitos claves la conversacion y la declaracion de sentido, de vision e in-
cluso de estrategia como dispositivos fundacionales de todo proceso de ges-
tion. Pero en muchos casos no se dan las condiciones, ni el conocimiento ni
la maduracion de los equipos para que esta conversacion supere la formali-
dad de las palabras vacias del deber ser y se transforme en una conversacién
potente, generadora de movimientos institucionales.

Es en la practica compartida, en el espacio emocional y de confianza, en la
"gimnasia” de didlogos recurrentes y en el procesamiento de diferencias,
donde se encuentra el escenario en el que puede tener lugar este tipo de
conversaciones.

De ahi que sea mucho mas eficaz "administrar la realidad” hasta que se
construyan las condiciones para que surjan las conversaciones, que apresu-
rarlas para cumplir un calendario o receta de pasos organizativos.

Las escuelas, los centros educativos, tienen agendas y tareas instaladas. Se-
rd preferible continuarlas para revisar y decidir lo estructurante en el momen-
to méas adecuado

Desde la racionalidad técnica, la practica profesional es un proceso de re-
solucion de un problema. Pero al enfatizar su resolucién ignoramos el encua-
dre del problema. En la practica del mundo real, los problemas no se presen-
tan como dados para el profesional. Deben ser construidos.'
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El ejercicio previo de toda declaracion de visién para la escuela se practica
con la construccién de los problemas y desafios relevantes, acordando lectu-
ras del contexto.

Nos encontramos entonces con dos andariveles para recorrer:

1. Crear las condiciones intersubjetivas de una conversacién a “palabra

plena”, que no son otra cosa que la creacién de condiciones de apren-
dizaje.
“Para que una organizacion sea capaz de aprender se requiere que es-
té integrada por individuos que aprenden. Por lo tanto, para ser sujeto
de aprendizaje, la organizacién debe ser un dmbito que permita (y es-
timule) aprender a sus miembros. La organizacion ensefia a trabajar
Jjuntos, a poner el conocimiento al servicio de la organizacién, a interac-
tuar mds alla de las diferentes funciones.” *

2. Very comprender las diferentes dimensiones del contexto para construir
un anclaje sélido al suefio que instalara la vision (contexto social, cultu-
ral, politico y econémico, incluso de los sistemas de gobierno que inci-
den en la organizacion.)

° r

Por qué y para qué de la visién

Crear un sentido, definir una direccionalidad, construir una vision implica
incorporar dos efectos de valor en las escuelas o centros educativos:

1. Concentrar, focalizar y alinear la energia del colectivo en la medida en que

acordemos el camino a seguir.

2. La posibilidad de evaluar los resultados de la gestion porque definimos el
gran indicador: hacia dénde vamos.

Se hace innecesario argumentar acerca de la importancia de definir objeti-
vos en la planificacion. Los objetivos definen, de cara al futuro, los puntos de
alcance de las acciones. La propuesta que hemos desarrollado se basa, sin
embargo, en pensar ese futuro desde otra optica.

En la mirada tradicional, el futuro es algo externo al observador, una di-
mensién temporal, algo que se espera, hacia el que vamos. El futuro esta alli,

La gestién como constrccion de futuros

fuera y distante del observador. (Recordemos la pregunta: “éQué nos depa-
rard el manana?”)

Un enfoque alternativo plantearia: el futuro es ahora (paradoja del pre-
sente: el observador se hace parte del pasado y es constituyente del futuro).

Ese futuro para el actor se reinicia hoy y se es parte de él. Todo aquello que
se realice hoy estard, al mismo tiempo, construyendo futuro. Cualquier ac-
cion o ausencia de ella por parte de un equipo educativo estara disefiando
el futuro de su éscuela u organizacion en general.

Por eso sefalamos:

rnativa, una opcion a to-
s futuro permanen-

Vayan algunos ejemplos de la cotidianidad

- El aprendizaje, el desarrollo y la capacitacién de los docentes, de la di-
reccion, que se realizan hoy, inclinan hacia arriba la curva de posibilida-
des de respuesta para los problemas a enfrentar mafana.

» El despliegue de una administracion eficiente hoy arma los recursos pa-
ra enfrentar crisis eventuales en el por venir.

= La incorporacién de nuevas tecnologias disefia el escenario de alternati-
vas de competitividad para los jévenes que accedan a ellas.

 La construccion de alianzas y redes institucionales prepara a la escuela
para la obtencion de recursos en contextos de escasez.

= El entrenamiento en competencias conversacionales y dialdgicas desa-
rrollado en el presente ensancha el espacio de marcos de convivencia in-
clusivos.

Claro que también

- La conversacién que no hemos podido afrontar hoy esté disefiando el fu-
turo ensanchamiento del conflicto mafana.




* El descuido de la salud y de la prevencidn estd disefiando sus efectos de
futuro.

= Nuestras actuales decisiones arman futuro no sélo para nosotros sino pa-
ra la red en la que estamos tramados (y nunca sabemos cuan extensa
puede ser).

Las posibilidades de disefio de futuros reconocen, sin embargo, un limite:
ser parte aqui y ahora de |a construccion de futuro no incluye la pretensién
de control absoluto

OTROS DOS FACTORES CONSTRUYEN Y DISENAN FUTURO

1. Las variables externas al sujeto, a la organizacién, en nuestro caso a la
escuela, variables que surgen del entorno politico, econémico social,
mundial, humano, fisico. Del lugar de estas variables hemos dado cuen-
ta en otro de los capitulos ("Conduciendo en 360") de este libro.

Hacen futuro las inundaciones y los fenémenos naturales (o no tan na-
turales), las politicas publicas, el poder de las corporaciones de todo ti-
po, la dinamica familiar en la que se encuentran los alumnos de las es-
cuelas, etcétera.

2. El factor A, azar. Podemos llamarlo suerte o destino. Lo cierto que
nuestro futuro también estd signado por situaciones inmanejables e
impredecibles que ocurren en el presente. El factor A, al mismo tiem-
po, es un freno al vano intento de racionalizacién total o intento de
control omnipotente.

Sobre el primer factor podemos incidir a partir del ajuste de nuestras lec-
turas y a la realizacion de las acciones consecuentes que disefiemos. El po-
der de incidencia sobre estas variables estara en directa proporcién a las
competencias. Siempre habra algin factor externo frente al cual sélo cabe
reaccionar.

El segundo factor convoca sélo a la respuesta frente al evento, pero es es-
peciaimente un registro de la aleatoriedad, lo inexplicable que es parte del
acontecer humano.
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Primera estacion reflexiva

El futuro nace del pasado, de lo realizado en el pasado. Reinicia hoy y aqui.
Somos parte de ese futuro. Lo queramos y sepamos o no. La diferencia esta
en reconocerlo y asumir nuestra respons-habilidad por su construccién, por
lo menos en la parte que nos corresponde.

Hacernos cargo por los resultados de los escenarios a cambiar: inequidad,
pobreza, corrupcion, ineficiencia, fragmentacion, mediocridad, analfabetis-
mo, desercion, violencia, desigualdad de oportunidades. También por los es-
cenarios a preservar: cultura, valores, vinculos, identidades. Ese es el gran
desafio de las organizaciones educativas. Trabajar para el cambio de lo no
deseado y preservar, al mismo tiempo, la transmision cultural valorada y sig-
nificativa.

La vision, el liderazgo, no se resuelven y simplifican con el cambio, como
intenta cierto marketing encubridor. Se constituyen en la tension entre los
cambios a producir y, simultdneamente, con el desafio de custodiar, conser-
var la riqueza de las diferencias en las culturas y las identidades de pueblos
y comunidades.

Cambiar y preservar es el desafio de resultados de las organizaciones edu-
cativas. Desplazarse entre raices y alas.

El como, las palancas.
Tres palancas de construccion de futuro
para las organizaciones sociales

Tres palancas permiten construir €l futuro deseado.
« Vision. La orientacion al cambio y la preservacion.

« Aprendizaje. El desarrollo de un saber, de un saber hacer y de un saber
ser.

- Gestidn estratégica. La eleccion de un camino para que los objetivos se
cumplan de un modo determinado aplicando una ética procesual.




A. LA visION

Declarar la visién es una construccion lingtistica en la que definimos el fu-
turo deseado (personal, organizacional, comunitario, nacional o planetario).
Es la capacidad de ese hombre que no necesita dormir para sofiar (Vinicius
de Moraes).

La vision integra:

1. Un desafio estimulante, significativo.

2. Un mensaje comunicable, transmisible.

3. Una precision del tiempo del compromiso.
4. La inclusién del sujeto de la promesa.

5. La explicitacion de su valor agregado.

Pero la visién no es sélo un suefo, también es promesa. Al anunciarla pu-
blicamente surge la responsabilidad de concretarla y, en caso de ser necesa-
rio, la disponibilidad para construir argumentos consistentes que expliquen
la imposibilidad de lograrla. La visién se construye desde las visiones perso-
nales o desde la oferta del liderazgo. Se elabora en el colectivo y se declara
desde los decisores, sin pretension de universalidad. Declarar una visién sin
promesa y sin responsabilidad de cumplimiento es un acto de cinismo insti-
tucional, cuyo costo sera la incredulidad vy el escepticismo de los destinata-
rios. Lamentablemente, el cinismo, la incredulidad y el escepticismo también
construyen futuro.

La vision, que habitualmente se despliega en un par de parrafos, reconoce
sin embargo un trasfondo de relato, de historia, como plataforma sobre la
que se apoya.

Howard Gardner lo plantea de esta manera.

“La huella definitiva del lider depende de forma muy importante de la his-
toria particular que relata o encarna, y de las recepciones de dicha historia
por parte de auditorios (colaboradores o sequidores) (...) historias acerca de
si mismos y de sus grupos, de donde venian y adénde se dirigian, sobre lo
que habia que temer, combatir y sofiar... El auditorio, sin embargo, no es
simplemente una pizarra en blanco a la espera de que la primera, o la me-
jor historia, se grabe en su superficie virgen (...) llegan provistos de muchas
historias (...) Las historias del lider deben competir con muchas otras histo-
rias preexistentes.’?

La gestién como constrccién de futuros

Hay en esos relatos, en esas historias, una lucha, una competencia por el
sentido; de su resultado dependera en gran medida la viabilidad de la vision.

B. EL APRENDIZAJE

La segunda palanca que construye futuro es el aprendizaje del sujeto ac-
tuante, del equipo o de la organizacion. El aprendizaje, en definitiva, es lo
que nos permite hacer mafana lo que hubiera sido imposible realizar hoy.

Hay por lo menos tres saberes en los productos que genera el aprendizaje:
Saber: conceptos, ideas, teorias, datos.
Saber hacer: destrezas, herramientas.

Saber ser: intentar el reconocimiento como sujeto y actor social, con his-
toria y perfiles singulares.

Todas interdependientemente vinculadas.

En esas areas intentamos impactar desde los dispositivos pedagégicos de
formacién. En el saber, se juega el mismo tiempo la construccién de iden-
tidad y la construccién de subjetividad.

Todo saber expande nuestro juicio de futuro.

C. LA GESTION ESTRATEGICA

La estrategia elige un camino para achicar la brecha entre al percepcién de
la realidad y la vision requerida. Eleccién y renuncia, tal es la dindmica estruc-
tural de la gestion estratégica.

Recordemos:

La gestion es el proceso de intervenciones para hacer que las cosas su-
cedan de una determinada manera (ética procesual), sobre la base de
propésitos ex ante y ex post. La gestion se confronta con resultados, no
con objetivos.

Una buena gestién no se legitima con la explicacién de por qué no se pu-
do, sino en los beneficios percibidos por su audiencia social. Existen muchas
explicaciones que ensayan el “por qué no se pudo”. Se necesitan mas comu-
nicaciones acerca de “como se pudo”. Sélo el fracaso, el error reconocido y
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admitido por el propio sujeto, sea éste persona, grupo u organizacion, pue-
de transformarse en fuente de aprendizaje y mejora.

La dificultad de ciertos sectores es que confunden la critica, el diagnéstico,
con la gestion. Se preparan para descubrir las carencias, las inconsistencias
del otro, pero eluden la responsabilidad de gestionar el poder y confrontar-
se con sus resultados. La gestion es desprolija e incluye los dominios de la
emotividad, de los multiples intereses, llegando hasta la trama politica. En la
teoria, los acontecimientos y las ideas se pueden acomodar ordenadamente.
Esa es, precisamente, la potencialidad racional que puede orientar a la préc-
tica. En cambio, en la gestion el territorio siempre se resiste al mapa.

En la gestion de instituciones educativas y comunitarias se confronta con
lo veal en busca de resultados para lograr el bien comdn. Sin embargo, no
se trata de obtener resultados de cualquier modo. La forma de impulsar una
organizacion condiciona los resultados.

La ética procesual es la congruencia entre las declaraciones éticas de
una organizacion y su operacion recurrente.

Observamos la incongruencia de pretender construir ciudadania y demo-
cracia a través de liderazgos autoritarios. De trabajar en pos de la transpa-
rencia y no comunicar ptiblicamente el origen y destino de los fondos pro-
pios. De las organizaciones de derechos humanos que muestran un alto
grado de intolerancia al diferente. De las organizaciones sociales que privi-
legian sus necesidades de financiamiento mas all4 del respeto a su propia
misién. También se puede observar la perpetuacion de liderazgos institu-
cionales al mismo tiempo que se reclama mas participacion y democracia
en la sociedad.

Segunda estacion reflexiva

La gestion como constrecion de futuros

tras practicas y procesos organizacionales (tecnoldgicos, administrativos, de
relaciones humanas, etc.). Nuevamente, hacer hoy para construir manana.

Intento de conclusion

La gestion se legitima con los resultados y con los procesos a través de los
cuales se alcanzan. Los resultados dependen de la calidad y competencia del
grupo humano y de la organizacion. Si el desafio supera las capacidades, los
resultados serdn negativos. Para disminuir el desafio se deben aumentar las
capacidades. Hay que hacerse cargo del desafio.

{Como se aumentan las capacidades? Desarrollando las competencias del

grupo humano, estimulando sus estados emocionales y desarrollando nues-

{QUE SE LE OPONE A LA VISION?

La realidad o, mas precisamente, la percepcion de la realidad. La realidad
no es un elemento externo a nosotros, somos la realidad y la leemos e inter-
pretamos desde nuestra percepcion. Hay una tension creativa, una brecha
motivadora entre lo que tenemos y lo que aspiramos.

La vision es una tensién entre la factibilidad y la posibilidad. El reque-
rimiento de liderazgo para el desarrollo de las organizaciones educativas sus-
tentables serd la creacién de condiciones para “nuevos posibles”. Contribu-
yendo, ayudando a movilizar las inteligencias y los sentimientos de. los aFto—
res, padres, alumnos, actores; fortaleciendo la institucionalidad, la inclusion,
como los escenarios requeridos para alcanzar la gestion. {Una utopia? Tal vez.

“Camino cien pasos y ella se aleja cien pasos, camino cincuenta y ella se
aleja cincuenta, camino veinte y ella se aleja veinte. Entonces, {para qué sir-
ve la utopia? Para eso, para sequir caminando” (Ed uardo Galeano).
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