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Malos Tiempos para la lirica. Formacion de directivos escolar es en momentos
decriss

La asociacidn de los conceptos crisisy direccion de centros educativos que datitulo a esta Mesa Redonda
nos resulta bastante familiar. Al igual que en € teatro, donde politicos, actores, directores, dramaturgos,
periodistas no paran de hablar de su crisis, en e ambito educativo nos hemaos acostumbrado a tomar la
palabrita como la explicacion tranquilizadora (hasta cierto punto) de muchos de los problemas con los que
los centros escolares se enfrentan. En realidad, casi se podria decir que siempre estuvo en crisislafuncion
directiva

En todo caso, no debemos dgjar que nos asuste la palabra crisis. Seglin una concepcion afortunadamente
muy extendida ya entre nosotros sobre la crisis y  conflicto, éstos no son sino estados que permiten

avanzar a partir de una situacion dada que ha dgjado de satisfacer por diferentes motivos a una mayoria.
Pero jojo! Lo de avanzar gracias alas crisis s0l0 es posible a costa de mantener una permanente actitud de
alertaintelectua y critica, porque en caso contrario laidea de crisis deviene en pardlisis: ninguna accion
sera provechosa en medio de una crisis, podemos pensar, ...sera mas conveniente esperar a que amaine la
tormenta. Las crisis, en este sentido, tienen muchas facetas y son interpretadas y rotuladas (etiquetadas)

de muchas maneras por los implicados en ellas. Especialmente en lo que se refiere a la atribucion de
responsabilidad sobre las causas de la crisis; por supuesto nunca debemos encontrar ningun atisbo de
responsabilidad de nuestra parte.

Pues bien, como una mesa redonda se judtifica en la idea de propiciar la polifonia sobre un asunto de
interés genera, me centraré, sin ningun &nimo de buscar explicaciones generaes, en una de las facetas;

una que no es ni Mas ni Menos importante que otras, pero que a mi me interesa especiamente. Tiene que
ver, por un lado, con laformacién de los equipos directivos y, por otro lado, con nuestra concepcion sobre
la disciplina Organizacion Escolar. La idea es que la formacion de directivos descansa en buena parte
sobre e edificio tedrico y metodolégico de la disciplina Organizacion Escolar y la carencia de una
formacion adecuada de nuestros directivos es sefidlada como una de las facetas importantes de la crisis,
del mismo modo que una adecuada formacion es sefidlada como uno de los caminos més claros para su

solucion. Ademas, pienso que adoptar este es un punto de vista es saludable para los que nos reunimos en

este Congreso. Por la sencilla razén de que mirar como los problemas de los demés (de directivos y de
profesores) interaccionan con nuestros propios problemas (como especidistas en un campo de
conocimiento) es mucho mejor a la larga que esa displicente actitud de tratar Ssempre y exclusivamente
con problemas genos, como s NOsotros no |os tuviéramos.

Como quiera que la variedad de puntos de vista caracteristica de una mesa iedonda obliga a clarificar a

maximo cada uno de €los para no castigar aln més la ya vapuleada mente del congresista que asiste
responsablemente a la mayor parte de los actos académicos, voy a esquematizar mi argumentacion en

cuatro puntos.

uUno

El de b Direccidn no es un tema més del marco disciplinar de la Organizacion Escolar: es € tema por
antonomasia. La Direccion es en realidad la préctica de la Organizacion Escolar o, S queremos verlo a
contrario, la Organizacion Escolar es esencialmente el marco teorico de la accion directiva. Por supuesto,
esta disciplina también sirve de referente para otros roles caracteristicos de los sistemas educativos, pero
en ningun caso hay un acople tan perfecto entre un cuerpo de conocimientos y una préctica dada. Ad
pues, s hay desgjustes entre ellas, entre teoriay practica, S no encagjan, es que algo vamal.

En este sentido deberiamos preguntarnos. ¢se sienten respaldados los directivos, asistidos, orientados por
los desarrollos que hacemos de la disciplina, en definitiva, por los libros y articulos que escribimos y por
las investigaciones que realizamos? ¢respiran tranquilos ante un conflicto en su centro cuando recuerdan
gue podran recurrir atal o cual enfoque clarificador, atal o cual esguema de interpretad6n de los hechos
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y de actuacion ante €los?. Imaginense ustedes un psicoterapeuta que no contara con ese tipo de bagaje
profesiona ante los muchas veces draméticos problemas de sus pacientes. No tardaria mucho tiempo en
convertirse @ mismo en paciente, lo cud es, sin duda, una solucién a problema.

Dos

Hay un nexo claro de unién, de encuentro, entre los directivos escolares y los especidistas en
Organizacion Escolar: laformacién de los equipos directivos. Este campo crea un compromiso por igua a
ambas partes. A los directivos les marca la obligacion de adquirir las herramientas propias de su rol:

lenguaje comun, pensamiento compartido, habilidades, conocimientos especificos, etc. A los formadores
les obliga a desarrollar un marco tedrico y metodoldgico que se adapte a las necesidades de |os directivos
y delafuncién directiva (puesto que no siempre coinciden).

En este Ultimo sentido, hay que tener en cuenta que la formacion que finalmente reciben los directivos
depende en gran medida de nosotros, de muchos de los que nos reunimos cada dos afios en los CIOE. Y

especialmente depende de nuestra concepcion de la disciplina, porque a través de ela transmitimos
nuestra concepcion sobre la naturaleza del trabgjo y de la accion ingtitucional en las escuelas. Con esto no
quiero decir que seamos nosotros, los profesores de Universidad los principales responsables directos de
la formacién de los directivos. Como afirmaba Alvarez (1996: p.16) en e Ill CIOE: "Es frecuente

encontrar en los paises sin tradicién en formacién permanente [de directivos] una excesiva diversidad de
perfiles de formadores que va desde | os profesores de Universidad o Escuelas Normales a titulo personal,
inspectores, miembros de asociaciones o sindicatos, directores en gercicio atitulo individual, formadores
de ingtitutos especializados parala formacion continuay profesionales de empresas privadas'. Y también,
en lo que atafie a nuestra voluntad de participar en este campo: "...La Universidad no se siente muy

atraida por la formacién permanente [de directivos] en casi ninglin pais, s exceptuamos Portugal y

Dinamarca’. No obstante, a la mucha o poca responsabilidad directa que tengamos en la docencia, hay
que afiadir la responsabilidad que tenemos respecto a la literatura de referencia que s emplea en dicha
formacion.

Tres

Ahora voy a hacer una afirmacién densa que, por supuesto debe ser objeto de discusidn, como todo lo
demés. El marco tedrico de la Organizacion Escolar sigue estando dominado por los enfoques
prescriptivos y normativos sobre |os descriptivos e interpretativos. Esta es la misma situacion que Ball
(1989) criticaba hace ya algunos afios -también lo hizo en & primer CIOE, celebrado en Barcelona (Ball,
1990)-: (...) Los andlisis organizativos (...) nos han dicho poca cosa de alguna significacion sobre €
modo como las escuelas funcionan en realidad cotidianamente. En verdad, buena parte de los escritos
sobre este campo han tendido a soslaya y a ocultar las realidades de la vida organizativa en las escuel as.
En gran medida, los tedricos de la organizacién (...) han tendido a descuidar la descripcién afavor dela
prescripcion 0 a moverse de manera vacilante entre las dos. Prefieren la pulcritud abstracta del debate
conceptual al desorden concreto de la investigacién empirica dentro de la escuela (...) han tendido a
concentrar su atencion, con alguin éxito, en lo que podria [lamar se aspectos técnicos de la ensefianza.

La distincién entre estos dos enfoques, prescriptivo/normativo y descriptivo / interpretativo es muy
sencilla. Los primeros se empefian en decirle, en este caso, alos directores |o que DEBEN hacer o lo que
HAY QUE hacer. Mientras tanto, los segundos tratan de ayudar a los directivos a entender su propio
Colegio, Ingtituto o Departamento universitario (¢serd necesario consultar a Freud para averiguar porqué
nos olvidamaos siempre de la direccion de los Departamentos universitarios?) para que hagan lo que €llos
crean conveniente. Los argumentos para defender esta afirmacion se pueden encontrar en la literatura
antigua y reciente sobre los grandes temas de nuestra disciplina.

Por gemplo, la investigacion sobre liderazgo ha buscado -y sigue haciéndolo- e edtilo ideal:
democraético, educativoo pedagogico o (la més actua de las propuestas) transformacional (por cierto,
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gue harrible traduccién de transformational, cuando disponemos de transformador ¢no?); y eso cuando
dicha busqueda no se dirige sin mas a encuentro de un conjunto de rasgos que hagan eficaz la accion del

lider. Para Villa'y Villardon (1998: p.87) "s bien € liderazgo transformacional no es ago facil de

delimitar de un modo absolutamente preciso, parece ser un compendio de cualidades personales del lider

(el subrayado es mio) que [...] no se recogen bien por e factor carismalinspiracion y las conductas del

lider representadas por los factores de estimulacion intelectual, consideracion individual, asi como la
direccion por contingencia'. O en unalinea parecida: "...Laidentificacién de un conjunto de indicadores y

capacidades de un liderazgo educativo efectivo & [...] un prerrequisito importante para € disefio de

programas formativos para directores [...] Identificar las habilidades, competencias y modos de gestion y
direccion que incrementan la calidad educativa de un centro requiere examinar la investigacion y préctica
de las escuelas €eficaces, en la medida en que puedan proporcionarnos indicadores Utiles de una gestién

escolar orientadaalamejora’ (De Vicentey otros, 1998: p.148).

El resultado de toda esta linea de investigacion es una abundancia de recomerdaciones (recomendacion es
una palabra méas suave que prescripcion pero su naturaleza es la misma) hacia los directores respecto a
como deben ser 0 como deben comportarse. Nadie parece prestar demasiada atencion a hecho de que, del
mismo modo en gue los buenos actores [0 son porque poseen un abanico muy amplio de registros, los
buenos directores 1o son también porque aplican modos muy diferentes de ser director, precisamente para
adaptarse a las increiblemente cambiantes y complgjas situaciones con las que se enfrentan.

Otro gemplo lo tenemos en la mayoria de las propuestas sobre los procesos de innovacion, que han

buscado € establecimiento de las pautas, ciclos y etapas que deben caracterizar a estos procesos, asi como
toda una especie de tecnologia suave (ligth) que dichos procesos deben seguir para garantizar su éxito.
Por € contrario, se encuentra muy poca preocupacion por analizar el modo en que los procesos de cambio
se ingtalan en € tgido institucional cuando nadie los promueve intencionalmente, de manera natural; es
decir, en las circunstancias en las que esos cambios se deben a multiples factores entre los cuales un buen
pufiado procede de circunstancias azarosas o a eatorias.

Otro gemplo mas, y este muy significativo, |o tenemos en € tratamierto que muchas veces damos a los
conflictos. Importando con poco sentido critico los planteamientos mas simples —y mas abundantes— que
se hacen para las organizaciones industriales, hablamos con profusion de resolucion de conflictos dn
acompafiar esa resolucion de un aparato de la misma envergadura como minimo para e analisis de los
conflictos. Esto deriva en una situacion muy parecida a la de cuando €l médico nos receta antibiéticos
para luchar contra unainfeccién: esta atacando unos sintomas especificos del mismo modo en que lo hara
con cuaquier paciente en e gque encuentre esos sintomas. Pero ¢qué hara s lainfeccidn se reproduce cada
cierto tiempo?. Necesariamente tendra que analizar sus causas profundas, que inevitablemente estarén

més algadas del dntoma de lo que a primera vista pareciay mas cerca de las caracteristicas especificas de
la persona que la padece. De manera similar, resolver conflictos sin una adecuada comprension de los
mismos, aplicando un conjunto de técnicas comunicativas bienintencionadas, equivale a crear las
condiciones para que se repitan. Porque en la medida en que los conflictos obedecen a causas profundas y

complejas requieren actuaciones también complejas y cercanas a esas causas. En definitiva, comprender
un conflicto no es exactamente comprender sus manifestaciones sino comprender € contexto en € que se
desarralla, del mismo modo que para un médico comprender una patologia no es esencialmente conocer
al virus que la causa sino d individuo que la padece. Y sin embargo, carecemos de una tradicién propia,
desde e campo de la Organizacién Escolar de andlisis —descripcién + interpretacion— de los conflictos
maés frecuentes en las instituciones educativas que incluya no solo sus causas, sino también los procesos
en los que toman forma: cdmo evolucionan, qué circunstancias |os agravan, cuales los aminoran, con qué
otras circunstancias del contexto organizativo y socia de los centros estan rel acionados, etc.

Y también, por supuesto, € enfoque prescriptivo se encuentra con abundancia en otro conjunto de
grandes temas que por su naturaleza no pueden sino adoptar ese enfoque: 1a planificacion, la organizacion
de los dumnos y de los profesores, la organizacion del tiempo y del espacio. Atencidn, no quiero decir
que € estudio de estos temas por parte de la Organizacion Escolar no sea necesario; la queja es acercade



la absoluta desproporcion con la que tratamos los temas desde uno y otro enfoque y, en este caso, con la
gue los incluimos en los programas de formacién de equipos directivos.

Y las consecuencias son importantes. Con este marco teorico predominantemente prescriptivo- normativo,
los directores se vuelven a sus centros con un bagaje de funciones nuevas a redlizar, habilidades que
deben practicar, egtilos de liderazgo que deben desplegar, aspectos que deben promover o desarrollar... y
todo esto, mas que impulsarlos los ahoga, les plantea un perfil tan cercano al de superhéroe que coloca la
funcién de directivo (tal como parece que la planteamos los tedricos, asi nos llaman) a un nivel

inalcanzable para nadie que no sea por [0 menos semidios. En consecuencia, consigue lo contrario de lo
que dice pretender: en lugar de capacitar, consolida los refugios en los que los directivos encuentran
confianza y seguridad: la gestién administrativa; €l rol de director-conseguidor, a base de dar zarpazos a
laAdministracion y traer cosas para € centro; las relaciones externas; 0 un rol parecido a de gerente de
una empresa multiservicios: fontaneria, electricidad, saneamientos, y demas reparaciones.

Cuatro

Ante este panorama dgenme que también yo haga un comentario prescriptivo (el Unico, 1o prometo):
deberiamos potenciar un enfoque INSTITUCIONAL de las or ganizaciones educativas e incor por ar
este enfoque, de manera sissematica, a los programas de formacion de directivos. Larazon principal
gue encuentro para€llo eslade que precisamente € de lo ingtitucional es € principa ambito de actuacién
de los directivos, sean conscientes o no de dllo.

Para dllo, la primera tarea consiste en devolverle a término institucional su sentido histdrico, ese sentido
gue ain siguen mangjando importantes figuras del mundo de la educacion (especiamente en Francia,
Italia y Argentina) y que, sin embargo, en nuestro contexto y bajo € epigrafe de planteamientos
institucionales, ha quedado reducido a la planificacién y organizacion del trabgjo en los centros de
ensefianza.

El término institucional se acufio para significar que las organizaciones —como la vida misma— no sdlo
tienen un lado formal, explicito, reconocible (es decir, estrictamente organizativo) sino también un lado
oscuro, implicito, oculto —a veces intencionalmente oculto o negado— no declarado, profundo, que cuesta
reconocer pero —y aqui esta lo interesante— que reline lo verdaderamente importante, lo que esta cargado
de significado, lo influyente en la vida de la organizacion. Lo ingtitucional es aquello de lo que no se
habla pero que siempre se hace presente, 1o que permite o impide llevar a cabo un proyecto, una reforma
un cambio, etc. En palabras de Lidia Ferndndez (1994: p.23), la mirada de un problema desde un enfoque
institucional serd una mirada que procura desmontar € conjunto de explicaciones que |o ubican en un
orden natural y se interrogara por sus diversos niveles de significado. Y también, los enfoques
institucionales han procurado, en general y a través de la préactica de intervencién ingtitucional,
encontrar caminos para desenmarafiar la trama de significados que teje la cultura sobre sus propias
contradiccionesy parafacilitar alosindividuosy grupos un juego social maslibre (p.22).

Quizas nuestra desconsideracion por lo ingtitucional —tal como lo estamos entendiendo— venga por €

hecho de que es un material complegjo, paraddjico, que se nos escurre entre los dedos, razén por la cual
exige un siempre incomodo enfoque interdisciplinar (incdbmodo para mentes acomodaticias). Y sin
embargo, sacar a la luz lo oculto de las ingtituciones es llegar verdaderamente a comprenderlas, porque
precisamente € hecho de que esté oculto, protegido, nos ndica su importancia. Probablemente esa
desconsideracion por lo ingtitucional también se explica porque requiere € concurso de tradiciones de
estudio que estan en otras disciplinas, aunque se trate de disciplinas como la psicologia social, €

psicoandlisis, la antropologia, la sociologia, etc., que estan dentro de las denominadas Ciencias de la
Educacion junto ala Pedagogia. Permitanme que, para centrar un poco mas mi argumentacion, haga una
breve mencién de los elementos que podrian fundamentar ese enfoque institucional cuya necesidad estoy
planteando para la formacion de nuestros equipos directivos.

El enfoque ingtitucional en la formacién delos equipos directivos
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El enfoque ingtitucional podria condtituir una de las principales aportaciones de la Organizacion Escolar
como disciplinaalasalidaalacrisis que atraviesala direccion de los centros educativos en la encrucijada
dd final del siglo XX, con los sistemas educativos occidental es tratando de adaptarse alos retos del siglo
XXI. Vamos a proponer |0 que consideramos € esgueleto basico de un enfoque ingtitucional adaptado a
este propdsito.

Nuestro enfoque institucional implica una concepcion mdltiple sobre las organizaciones educativas:

1. Como un conjunto de normas sociales y esquemas de pensamiento (unos explicitosy otros,
los mas significativos, implicitos) construidos socialmente alo largo de un proceso histéricoy a
partir de la interaccion entre los miembros de la organizacién y de éstos con su contexto. Esta
concepcion implica dirigir € foco de atencidn sobre aspectos tales como la Cultura, la Historia
ingtitucional, la comunicacion o la relacion ingtitucion / contexto social.

2. Como unared de relaciones de poder en la que estan implicados no sdlo los que oficidmente lo
detentan en €l centro, sino todos los miembros e incluso algunos personajes que no son miembros
dd centro pero que pertenecen a distintos sistemas de influencia que operan sobre é. Esta
concepcion implica un andlisis del poder como un sistema global, como una estructura paralela
gue operamas ala del sistema formal de autoridad, aunque interacciona con €.

3. Como sistemas en permanente transformacion. Sélo una pequefia parte de esta dinamica
transformadora es intencional; la mayor parte responde a requerimientos internos del propio
sistema, que asi desarrolla su particular y permanente blisqueda ddl equilibrio y de la adaptacion a
las cambiantes circunstancias del medio en que se desenvuelve. Esta concepcidn nos lleva a un
andlisis de las dindmicas de cambio y resistencia al cambio que operan dentro de los sistemas
sociales, alaforma que esas dinamicas toman en cada institucion en particular.

Habria que afadir también una concepcién de las organizaciones educativas como sistemas sometidos
permanentemente al conflicto y ala crisis, pero en redlidad esto es una consecuencia directa de las tres
premisas anteriores.

Cada uno de estos tres presupuestos esta emparentando con conceptos que estan presentes en nuestra
reciente tradicion de estudio e investigacion, pero que a misTo tiempo requieren una nueva perspectiva,
una nueva mirada sobre ellos. Se trata a menos de los conceptos de, cultura, poder y cambio. Vamos a
plantear a continuacion la nueva mirada que desde nuestro punto de vista requieren y vamos a terminar
relacionandolos con la accion cotidiana de los directores.

Cultura

Ya hemaos dicho mas arriba que una de las concepciones a las que confiamos la fundamentacién del
andlisis ingtitucional que proponemos es la que concibe a las organizaciones educativas como un
conjunto de normas sociales y esquemas de pensamiento construidos socialmente alo largo de un
proceso histérico y a partir de la interaccién entre los miembros de la organizacion y de éstos con su
contexto. A eso lo denominamos culturay creo que a estas aturas del partido no es necesario abundar en
su definicion. Y a es frecuente entre nosotros que hablemos de |a cultura de |as organizaciones educativas.
En muchos casos la vemos como un elemento que esta ahi e intuimos su influencia sobre otros aspectos
organizativos pero en muy contadas ocasiones hacemos uso de una perspectiva culturad como
organizadora del andlisis.

Utilizar la cultura como perspectiva de andlisis significa desentrafiar los simbolos y los significados
compartidos, comprender el proceso histérico y la necesidad socid por la que se han establecido y
comprender la forma en que condiciona y produce determinadas précticas e intervenciones de los
miembros de la organizacion (LOpez Y afiez, 1997). Para tal proposito necesitamos desarrollar marcos
tedricos y esquemas conceptual es que nos permitan desmenuzar |os elementos de una culturay hablar con
precision de esos simbolos y significados compartidos que constituyen su esencia. Hemos de conseguir,



en definitiva, un lenguaje comun que nos permita hablar de como es la cultura de una institucién escolar,
para encontrar en ellala explicacion a determinados problemas organizativos que nos preocupan.

Notese que este enfoque esté preocupado por la cultura institucional con preferencia sobre la cultura
profesional. Hay en nuestro pais algunos estudios de los Ultimos afios que andizaban la cultura
profesiona de los docentes en generd o de los docentes de un nivel educativo. Por supuesto que este
enfoque es provechoso y complementario del primero, pero necesitamos, me atreveria a decir que
vehementemente, del segundo como articulador del trabgjo de los equipos directivos y de éstos con
agentes externos en lo que respecta a andlisis de su institucion educativa

Poder

Liderazgo y autoridad son dos conceptos habituales en la literatura sobre la direccion de las
organizaciones sociales. Poder también 1o es, pero su papel es cas siempre € de puerta de entrada para
remitirnos rdpidamente a esas dos manifestaciones basicas. Consecuentemente, pasamaos de largo 0 no

entramos con la profundidad necesaria ante determinadas formas que adopta €l poder que no se pueden

vincular directamente con ninguno de estos conceptos. Cuando hablamos de autoridad, € criterio de
referencia es d poder legal, formal o legitimo, basado en la estructura organizativa y sancionado por las
leyes y las normas. Cuando hablamos de liderazgo, € criterio de referencia son las caracteristicas
personales de los sujetos que gercen € poder, tanto de manera forma como de manera informal, o bien
las caracterigticas de su conducta como lideres. Ninguno de estos dos conceptos explica o desarrolla
adecuadamente la naturaleza socia del fenémeno del poder.

En este sentido, tanto liderazgo como autoridad son Utiles y funcionales en la medida en que nos ayudan a
describir y analizar las conductas de los individuos que gercen € poder. Y aln son mas Utiles para las
perspectivas prescriptivas, ya que permiten justificar un conjunto de recomendaciones para los lideres y

directivos de las organizaciones. Pero precisamente por la facilidad y la abundancia de su uso, también
nos pueden confundir. Pueden hacernos creer que el fendmeno del poder, tanto en una modalidad como la
otra es de naturaleza esencialmente individual, adoptando la forma de roles, funciones, atribuciones, etc —
en € caso de la autoridad- o bien de estilo de conducta o de caracterigticas personales tales como €

carisma, lavision, lavisibilidad, etc—en € caso del liderazgo-.

Sin embargo, a igua que los otros conceptos que estamos planteando, € poder es un fendbmeno
esencialmente colectivo. Las conductas sociaes que observamos relacionadas con él siempre tienen un
referente social: nacen, sejustifican y selegitiman en € grupo. Enredlidad, € poder en las organizaciones
adopta una forma reticular, como una trama en la que los individuos cumplen un guion —a cua aportan
ciertos matices de interpretacion- escrito histérica y sociadmente por una colectividad determinada,

aungue por pertenecer a esa colectividad ellos también contribuyen a escribirlo. Foucault (1978) ha sido
el que mgior ha desarrollado laidea de la red como la forma que adopta e poder en nuestra sociedad. Se
refiere a él como una red productiva (productiva porque produce cosas, induce placer, forma saber,

produce discursog que atraviesa todo € cuerpo social mas que como una instancia negativa que tiene
como funcién reprimir (p.182).

Desde este punto de vista, la Organizacion Escolar tiene aln pendiente € desarrollo de programas de
investigacion consistentes y rigurosos sobre las formas colectivas que adopta € poder en nuestros centros
escolares. No estaria mal tomar como punto de partida € edificio conceptua y tedrico de Mintzberg

(1992) —con la necesaria adaptacion a ambito educativo— que nos ha mostrado precisamente bs bases
sobre las que se asienta el poder en las organizaciones sociales, las formas béasicas que adoptay como
éstas evolucionan de unas formas a otras siguiendo reglas similares. Hemos de comprender mejor —y con
nosotros los directivos escolares— como € poder se adquiere, se usa, se legitima, se transfiere entre

colectivos y miembros de la organizacion alo largo de su historia, qué discursos produce, qué papel juega
en e planteamiento y en laresolucién de los conflictos 0 cOmo afecta a otras dimensiones ingtitucionales.
Comprender todo esto ayudaria a los directivos a compartir de manera realista su poder con otros
miembros y colectivos de la organizacidn y a lograr € desempefio de su accién como agente de poder
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mediante formas legitimas desde € punto de vista de la historia institucional, es decir sancionadas y
aceptadas por sus miembros del grupo socidl.

Cambio

El arranque de las grandes y auténticas transformaciones escapa a menudo a nuestro control y descansa
con mucha frecuencia en sucesos imprevistos. Y esto se vuelve cada vez mas claro mientras mas
complejos son los contextos a los que nos referimos. Sin embargo, a pesar de o féacilmente que podemaos
constatar esta afirmacién, nuestra mente se resiste a aceptar que ago tan importante para nuestras vidas
como son los mecanismos que regulan la transformacion de todo cuanto nos rodea no estan en nuestras
manos o tenemos una relativa influencia sobre ellos. Nuestra sociedad tecnolégica, en la que tan f&cil es
apretar un interruptor para que se encienda una luz o girar un mecanismo para que brote agua, nos ha
acostumbrado mal y a menudo nos lleva a sobrevalorar nuestro papel como especie. La consecuencia
inmediata de esta idea es un mazazo ala hiperracionalidad y a la planificacién a ultranza de los procesos
de cambio.

Laideade que el cambio sdlo lo es verdaderamente, sblo cobra su auténtica dimensién, s es planificado
intencionalmente por nosotros, 1os seres humanos, es sdlo uno de los abundantes estereotipos con los que
nos encontramos en este ambito. Otra idea también interesante que desmiente otro estereotipo es lade que
s un proceso vabien, mas de lo mismo no significa necesariamente que vayaair mejor. La explicacion es
muy sencilla. Parte de la constatacion de que las principales dificult ades por las que pasa un proceso o un
sisterna provienen de las contradicciones internas que genera su propia actividad. Por lo tanto, [legado un
determinado punto en la evolucién de ese proceso, més de lo mismo equivale también a més dificultades
y por lo tanto a una carga cada vez mas pesada para seguir haciendo avanzar el proceso. Incluso en €l

caso de los procesos de cambio que van bien, que se desarrollan segin lo previsto / planificado, las
circunstancias que amenazan su estabilidad no estan fuera, sino sempre (las més poderosas) dentro.

Dicho en términos marxistas (y sistémicos) un proceso siempre se derrumba debido fundamentalmente a
sus propias contradicciones (es decir, a factores internos). Y sin embargo, ninguno de los modelos sobre
cambio planificado en la educacion desarrollado en los ultimos 20 afios nos ha advertido sobre estas
paradojas.

Nosotros somos el enemigo —siguiendo la fdiz frase de Senge- pero jcdmo nos resistimos a aceptarlo!.
Imaginemos un supuesto. El de un centro escolar en & que se esta desarrollando un proceso de cambio
ingtitucional. Ha sido disefiado por los profesores, por la direccion, o por la Administracién o por todos
ellos en colaboracion, tanto da para los efectos que ahora nos interesan. Los padres, que por la razén que
sea han quedado fuera del proceso de planificacién, comienzan en determinado momento a poner

dificultades. Cualquiera de los impulsores o promotores del proceso podria pensar que se trata de un

freno, de unarémora potencial o real para el mismo: la clésica reaccién de los de siempre oponiéndose a
lo nuevo. Muy poca gente es capaz de ver esa oposicion como e complemento necesario de todo proceso

da cambio: agquel esfuerzo que se realiza desde determinadas partes de un sistema para garantizar la
estabilidad del propio sistema. No olvidemos que todo cambio sostenido necesita cierta estabilidad, sobre
todo la permanencia de ciertos elementos clave. Sin esa estabilidad, € cambio se volvera agresivo,

dramético para algunos de los miembros y la oposicion a mismo no hara sino crecer hasta volverse clara
y abiertamente desestabilizadora. Se necesita perspicacia, experienciacriticay sobre todo sentido comun
para ver las cosas de esa maneray convertir un potencial enemigo en un potencial aiado. Estaidea sobre
los procesos de cambio y sobre € liderazgo capaz de contribuir a su desarrollo nos parece més (til para
dirigir un centro educativo que toda una lista de criterios validados por la investigacion como definitorios
de un liderazgo transformacional.

La vidacotidiana



Ta como afirmaron Antunez y Gairin (1996; pp.238) los directivos de centros escolares desarrollan una
actividad intensa, interviniendo en ambitos muy diversos, con una gran fragmentacién en sus tareas—por
tanto sometidos a muchas interrupciores y dedicando a esas tareas periodos de tiempo muy cortos- y
utilizando medios fundamental mente verbales. Esta afirmacion basada en unainvestigacion sobre el modo
en que los directivos escolares emplean en redidad su tiempo como tales nos muestra algo ge ya
intuiamos. que la accidn directiva consiste gran medida en pequefias acciones que tienen que ver con
asuntos domesticos, de intendencia y que, por tanto, no afectan alo que consideramos grandes temas (la
coordinacion, € apoyo educativo a profesorado, lainnovacion, la evaluacion, etc.) y en consecuencia no
le damos tanta importancia como a aguellos. Sin embargo estas peguefias acciones poseen tres
caracteristicas gque las hacen més importantes de lo que pudiera parecer: (@) en primer lugar, requieren la
interaccién del director con otros miembros de la comunidad educativa; (b) consecuentemente, implican
intercambio de ideas, creencias, posicionamientos personales, actitudes, estilos de liderazgo, informacion
sobre otros miembros de la organizacion, etc., lo cual hace que tengan un alto contenido simbdlico; y ()
se producen continuamente. Las dos primeras caracteristicas resdtan su importancia cuditativa y la
tercera su importancia cuantitativa.

Sin embargo, nos empefiamos en formar a los directivos para los grandes procesos. la administracion, la
planificacidn, la evaluacion, etc. y consciente 0 inconscientemente introducimos laidea de que € resto de
su actividad como directivos no son sino distracciones inevitables de su altisma mision. Pero esas
distracciones representan € 80 o & 90 por ciento de su tiempo, y 1o que es més importante, representan €
vehiculo através ddl cua la comunidad educativa capta del director su idea de escuela, su ideadd trabgjo
y de la rdacién con los demés, los valores que desea promover, las actitudes que esta dispuesto a
mantener, etc. ¢{De qué sirve argumentar la necesidad de compartir una innovacién en una sesion del
Claustro si luego no se sabe, no se quiere 0 no se puede delegar € arreglo de una puerta rota 0 compartir
el uso de determinados espacios? ¢no estara expresando € director de esta manera, de un modo més
rotundo y contundente su verdadera actitud ante e trabgjo en € centro y € reparto de papeles que
mediante solemnes argumentaciones en reuniones formal es?.

Entonces, s toda esa pequefia actividad cotidiana es verdaderamente significativa, es decir, esta cargada
de significado, y s verdaderamente tiene consecuencias sobre aspectos profundos de la ingtitucion tales
como su cultura, las actitudes de sus miembros o € reparto de roles, ¢cémo preparar alos directivos para
la gestion de la vida cotidiana de los centros escolares?. Desde luego, no precisamente diciéndoles lo que
tendrian que hacer ante cada uno de esos pequefios eventos que le salen a pasa La mejor ayuda que
pueden recibir es un marco para la comprension dd significado de esos eventos. Un marco
tedricopréctico desde € cua los directivos puedan aprender a andlizar las consecuencias de sus propias
acciones. Nos referimos a las consecuencias profundas, no a las inmediatas, esto es, a las consecuencias
sobre las relaciones socides dentro de la ingtitucion, a las consecuencias sobre la cultura institucional
(sobre los simbolos y |os significados compartidos).

Pero antes de que los directivos escolares puedan usar ese marco, los especidistas en la disciplina
Organizacion Escolar deberiamos ser capaces de desarrollarlo.
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