de exalumnos y exalumnas de ambos pWel que desarrollamos virtual-
mente— Lo forman en estos momentos varios centenares de personas, profesionales en activo
a los que vinculan mdiltiples inquietudes laborales y académicas y a quienes podemos prestar
un buen servicio.

Contribucion 2:

LA FORMACION PARA EL TRABAJO DE

LA DIRECCION ESCOLAR: TENSIONES, ACIERTOS
Y NUEVAS PREGUNTAS DESDE LA PERSPECTIVA
DEL FORMADOR

Sandra Nicastro (Universidad de Buenos Aires, Argentina)

Pensar en la formacién para el trabajo de la direccién escolar nos plantea mds de @
Por ejemplo cuando intentamos garantizar espacios que promuevan el pensamiento cAtico, la

reflexién tedrica y el desarrollo de estrategias y compeétencias basicas. Mas aun cuando ademds
nuestros firmes propdsitos se difigen @ gue la misma farmacién se convierta en un acto capaz

e b A

ya se desempefian como directores como para quienes inician esta carrera.Y por supuesto para
nosotros mismos como formadores.

Avanzar en alguna de estas cuestiones nos lleva en primer lugar a tomar posicién acerca de
una definicién de formacién coherente con las précticas que bajo este titulo desarrollamos y
que exprese las intenciones que nos mueven dia a dfa, en el sentido de facilitar un proceso de
desarrollo personal que habilite para el trabajo especifico'.

También a no olvidar que como formadores tenemos preocupaciones que nos apremian,
por ejemplo los intentos a veces fallidos de acortar la distancia entre los saberes que circulan.en
el dmbito de la formacidn y los saberes que se requieren en el campo de desempefio profesio-
nal y en el puesto de trabajo; el fantasma de la practicidad como amenaza que otorga o quita
valor a las propuestas; la sensacién de imposibilidad que provoca advertir que son justamente
. hl principios poltticos, filoséficos, politicos, ideoldgicos que sostienen las propuestas formativas

aguellas que los directivos definen como de lo que no se habla, lo que no cambia, lo que no
se puede modificar. ’

nos temas centrales se reiteran en los comentarios de los protagonistas. Por un lado in-
bre la idad de con n una formacién continua, existiendo bastante coincidencia
lar como indispensable el contar con espacios de formacidn, actualizacién y perfeccio-

G (1997) expresa “... la dindmica de formacion es un desarrolio de la persona ... la formacién consiste
“formas" para cumplir con ciertas tareas, para ejercer un oficio, una profesién, un trabajo...”
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namiento especialmente disefiados y dirigidos para los ocupantes de los roles de conduccion.
También aluden al tipo de {onteh"laps, que se tratan y la mayoria destaca como "muy tedricos”
o “alejados de lo cotidiano”. g

Evalian los resultados obtenidos en las experiencias de formacién como favorables en
tanto permiten la socializacién de experiencias, la posibilidad de compartir con otros directores
y de continuar este tipo de relaciones como una trama o red que sostiene sobretodo ante
situaciones de gran conflictividad, més alld de la presencia del formador.

Como resultados desfavorables sefialan el significado y papel que pasa a cumplir el espacio
de la formacidn como algo secundario en relacién al sentimiento de frustracion que prevalece,
cuando la cotidianeidad del trabajo los enfrenta a problemas y cuestiones que no son objeto
de trabajo en los dmbitos de formacion.

En sintesis, la mayoria termina diciendo:

" .como aprendf a ser director.. c6mo me formé... en la prdctica.. siendo director.. asf uno se
va haciendo. Estando en el cargo, sobre la marcha, con todo lo que eso significa..”

A partir de estos testimonios y con el propésito de no abandonar su significado decidimos
seguir la postura de autores como Beillerot, . (1996), Blouet Chapiro, C. y Ferry, G. (1991)
para entender a la ormacréb en primer lugar como un aprendizaje sobre el saMa_ggmg
adquisicién de‘t&ﬁic;_ JUicios y de marcos de pensamiento que atafie a fa persona en su
totalidad. i

Formarse también implica llevar adelante un entrenamiento para tomar decisiones perso-
nales acordes a los 4mbitos particulares en lo cuales cada uno trabaja. Por lo tanto la formacién
apuntar tanto a la reflexién sobre sf mismo (expectativas, motivaciones, concepciones, valores)
COrWM@@M&ﬂmdﬁarmlb

3qul los desarrollos planteados coinciden en destacar la necesidad de relacionar la
teorfa con la préctica, advertir sobre la necesidad de plantear la formacién como algo mds que
la simple acumulacién de un “‘conocimiento sobre..”, centrar el protagonismo en quien se forma
y abordar la situacién como un proceso complejo que implica una interaccién dialécfica entre

el que se forma, su objeto de estudio y su dmbito de trabajo.
Definida de esta ma@macién entendemos pertinente sefialar en este momento

que serd desde un enfoque clinico dlesde el cual abordaremos el trabajo de formacién. Adoptar
un enfoque de este tipo implica en primer lugar tomar como cuestion central de la tarea de
formacién el andlisis y la reflexion sobre el mismo proceso de formacién y sus actores, En este

sentido el fo ard en la Singularidad de los problemas propios del trabajo cién
escolar, realizados desde un ional y apelando @ los marcos referenciales en su

potencial elucidador.

EN EL PROCESO DE FORMACION: DEL ENCUADRE COMO CEREMONIAL
AL ENCUADRE COMO PUNTO DE REPARO’

La consideracién del encuadre tiene una larga trayectoria en el campo de la psicologfa y €l
psicoandlisis. En sentido amplio, es habitual pensar en el encuadre como conjunto de regulacio-
nes que pautan la configuracién de un espacio y un tiempo, el establecimiento de las relaciones
entre las personas, el contenido y modalidades del intercambio, los propésitos de la intervencion,
entre otros. Hablar de regulaciones, de reglas, de pautas, de principios connota para muchos la

2. Estas ideas se desarrollaron con mayor profundidad en Asesoramiento pedagdgico en accidn, La novela del
asesor. Nicastro, 5. Andreozzi, M. Paidds. Bs.As. 2003
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idea de fijeza, permanencia, repeticién y entonces el encuadre corre el riesgo de convertirse en
ceremonial, una suerte de ritual cuyo sentido empieza y termina en si mismo.

Desde nuestro punto de vista, esta concepcién merece ser revisada. En otras palabras, lejos
de pensar al encuadre como ceremonial o ritual entenderlo, en palabras de Ulloa, F. (1995)
como un “punto de reparo” que define el lugar, la metodologfa, las modalidades de abordaje
desde las cuales intervenir en una situacién dada.

De aqui en mds definimos al encuadre como un conjunto de constantes o invariantes
que regulan, contienen, informan, en el sentido de “dar forma”, la marcha de todo aquello que
acontece en el campo de la formacién. Estas constantes establecen un marco de acuerdo, un
contrato mds o menos explicito entre formador y formados.

A partir de esta aclaracién acerca del lugar y definicién del encuadre en el proceso de
formacién consideramos oportuno presentar al menos tres cuestiones que se derivan de esta
misma concepcién, Una tiene que ver con el sujeto de la formacién, otra de prestar especial
atencién al acto de trabajo del director y su dmbito de desempefio como espacios a ser re-
visitados, por (ltimo entender la conformacién de un campo relacional como condicién de la
formacion.

Con respecto a la primera cuestién se entiende como fundamental incluir al sujeto de
la formacién como persona-integral, esto se atiende al decir de Ferry integrando sus afectos,
sus emociones, su mundo interno, sus experiencias, sus implicaciones, sus conocimientg.__g_us
id‘é@_@W De esta manera este sujeto pondrd en juego todo lo constrituye
como persona y abrird el cuestionamiento sobre sus practicas habituales, poniendo en tension
el alcance de sus propios saberes.

Por lo tanto se tendrdn en cuenta las creencias, teorfas, saberes y experiencias preyias de
aquellos que se inserten en los espacios de formacién. Nadie llega en blanco, nadie llega sin una

historia previa. Desde aqui la experiencia de fon_wﬁn%:w_e_nta la subjetividad de
quien se forma, su biografia escolar y profesional, las creencias e esis sobre las que sustenta
su préctica, dwww ~en primer lugar— sobre quien se
forma y desdealll—en segundo lugar— en su entorno laboral,

—z segunda cuestién se impone y tiene que ver con relacionar el dmbito de la formacién
con el &mbito del trabajo, sosteniendo muiltiples referencias, Es decir que la escuela opera como
JA marco, como un escenario en tanto dmbito de trabajo, reconociendo sus aspectos centrales
tanto a nivel de su estructura como de su dindmica; los sistemas de apoyo a la gestién y la
micropolitica institucional.

Planteamos como hipétesis de trabajo que todo acto de formacién resulta del montaje de
diversas escenas: la de la formacién y la del desarrollo del mismo acto de trabajo del director
en un contexto organizacional.

Utilizando la metdfora del cine y del teatro el montaje nos remite a una imagen de armado,
combinacién y articulacién de elementos, ordenamiento de piezas para alcanzar la version final
de una obra. En todos los casos encontramos presente la idea de ajuste y acoplamiento de
partes en movimiento. La idea de movimiento es clave adn cuando en todo formador existe
como supuesto de base la expectativa de “colmar” y “satisfacer’" al otro brinddndole en cada
oportunidad aquello que “encaje” exactamente con lo que éste necesita, Si esta perfeccion en
el acoplamiento fuera posible, sin resto, sin falla dejarfamos de hablar de movimiento en el
sentido en que lo venimos.

El movimiento propio del montaje al que aludimos se produce por continuidades y dis-
continuidades. Por un lado, es un movimiento compuesto por un encadenamiento de sucesos
que se desarrollan en una temporalidad lineal entre presente, pasado y futuro; y por otro lado,
por la irrupcién de hechos sorpresivos, stbitos, e impredecibles que se definen como “acon-
tecimiento”.
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Una lectura ingenua de esta idea podria llevar a pensara mds de uno que estamos hablando
del espacio de formacién como un encadenamiento lineal de escenas y momentos, como si en
uno de ellos se recibieran o elaboraran recomendaciones, actividades, recursos para ser “apli-
cados” posteriormente. Lejos de esto, nos interesa destacar la idea de tiempo diferido como
un rasgo central del montaje, como un “otro tiempo", asociado a sucesos imprevistos, a otros
espacios, otras personas, otra tarea. En sintesis, el movimiento de ir y venir de esa escena que
ligamos al acto de trabajo de director y su situacién de formacion.

La dltima cuestién, indica que debe generarse un lugar de intercambio, encuentro e inte-
raccién que constituya un espacio donde la circulacién dfﬁﬁﬂiﬁra y la escucha se propongan
como reaseguros para el andlisis y la elucidacién de situaggnp_ggl'pﬂ_gméticas.

p———

Todo trabajo de formacién supone 1a configuracion de un campo dindmico, lo cual implica
aludir a un conjunto de sucesos, acontecimientos, fendmenos y relaciones, tal como se presen-
tan e interacttan en un momento dado®.

En el trabajo de formacién el campo en tanto “aquf y ahora" se organiza en torno a la
interaccién con un otro. Se trata de un “otro” individual o colectivo portador de tradiciones,
saberes, representaciones y valores que se derivan tanto de la cultura profesional como de la
cultura institucional de la organizacién en la cual se desempena.

Entender a la interaccién como rasgo central del espacio de formacidn nos lieva a plantear
dos cuestiones que desde nuestro punto de vista abren lineas de andlisis que merecen ser
tenidas en cuenta: la idea de intertextualidad y la de vinculo.

En cuanto a \aﬁﬁ?t%x?;ﬂgp el encuentro entre formador y formado pone en circulacion
un conjunto de relatos, Hi “hovelas que se entraman y entrecruzan en cada situacién de
manera particular. Este entretejido de textos incluye lo sabido y conocido por unos y otros;
simultdneamente enlaza saberes que hacen a las trayectorias académicas y profesionales que
formador y formados ponen en juego.

La segunda cuestién a considerar para profundizar el andlisis de la interaccién supone re-
conocer el incuid)como un aspecto central a tener en cuenta en la configuracién del campo.
Como todo vinculo, esta relacién implica entre otras cuestiones: ligazén, enlace, compromiso
emocional, niveles variados de dependencia y autonomia, reconocimiento, credibilidad y con-
fianza, significados fantaseados que invisten al otro més alld de €l mismo.

TENSIONES PROPIAS DE LOS ESPACIOS DE FORMACION

Avanzar en esta linea implica ser capaz de interrogar algunas de las condiciones de estruc-
tura que sostienen el proceso de formacion.

En relacién a las tensiones constitutivas del proceso de formacién nos interesa abrir el
andlisis sobre algunas que enfrentamos una y otra vez.

En un caso se trata de los marcos referenciales y su lugar y significado en el proceso de
formacién, en otro de las modalidades de respuesta a las situaciones criticas que se presentan,
por dltimo se intentard realizar un recorte situacional del trabajo de la direccion escolar como
objeto de la formacion.

A propésito de la primera cuestidn apuntamos a ensefar una teorfa que opere al servicio
de la préctica, en el sentido que asuma valor en tanto pueda ser utilizada tal como lo sefiala
Ferndndez L. como un esquema para analizar la realidad, facilitando la comprension.

3. Para trabajar el concepto de campo recuperamos los aportes de Lewin, K. (1978) y Bleger, ). (1977) quien
hace especial referencia a las variables espacio temporales definiendo el concepto de campo como una situacion,
el recorte de un “aqul y ahora". El “aqui”’ como delimitacién de un espacio en su cualidad material y simbdlica y
el “ahora" como inscripcién en una temporalidad que desde el presente abre la posibilidad de enlazar pasado y
futuro.
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De lo contrario el director recibe por un lado determinados contenidos conceptuales, mar-
cos tedricos y referencias que no consigue utilizar para comprender su accionar y experiencias
cotidianas.

Tal como lo sefiala Ferry, G. (1997) no se trata de asociar la préctica a la organizacién escolar
y la teorfa al espacio de formacidn, ya que en el terreno es imposible sostener una apreciacién
de este tipo. Ni se puede considerar el acto de trabajo en la organizacién como una aplicacién
préctica de la teorfa ni se puede entender a la formacién como el espacio de la sistematizacién
simple de lo que ocurre en el dmbito laboral. Dicho de otro modo se trata de utilizar una teoria
que sirva para iluminar los fendmenos de la préctica, al decir de Ulloa,F. (1995) no se trata sélo
“de conceptualizar la practica sino también de practicar teorfas. B

CorrESpecto a la segunda tension planteada, nos referifTos a las posiciones que las personas
toman ante condiciones criticas del contexto social y en las organizaciones. Pelento, M.L (2003)
describe por lo menos(tres modoj de posicionarse que vale la pena considerar.

Uno de los modos tiené qué ver con la banalizacién de la situacién, otra la desdiferenciacién
de las especificidades y la universalizacién de las circunstancias, por ultimo institutirse unos y
otros como expertos detodas y cada una de estas situaciones.

En el primercaso es posible escuchar en nuestros ambientes escolares testimonios cercanos
a los que presenta esta autora:'siempre hubo en el mundo muerte, guerras, terrorismo, mise-
ria.. asl que..". La banalizacién se apoya en una operacién anterior que es |a naturalizacién y su
relacién con lo habitual. Entonces se naturaliza el fracaso, los bajos resultados de rendimiento, el
desgano en el trabajo de parte de tantos, la frustracién, el aburrimiento. En variadas ocasiones
aquello que se reconoce como habitual inmediatamente pasa a ser vivido como natural, y desde
allf lo habitual y lo natural se convierten en lo mismo.

En la segunda respuesta, ligada a la desdiferenciacién de lo espec(fico, los discursos y las
précticas consecuentes borran las diferencias entre diferentes acontecimientos y entonces "hoy
pasa lo mismo que cuando yo recién me inicié como maestra... a los directores les pasa siempre
lo mismo..es todo igual.." como si el tiempo se hubiera congelado en su devenir. Desde aqui,
el paso que sigue es apaciguar y explicar el sufrimiento y el dolor generalizando las situaciones,
ampliando sus limites hasta casi lo imposible de imaginar y tipificando la realidad al punto de
cerrar el andlisis: "los directores tenemos problemas porque el profesorado pretende que sea-
mos nosotros los que solucionamos todo..”, “los mayores problemas de los directores de hoy
son los jévenes que estdn desmotivados porque sus familias no apoyan, y los obligan a asistir a la
escuela..”. Mds que una explicacién, mds que una hipétesis se trata de verdaderas sentencias.

El tercer modo de respuesta es a través de la cual cada quien se instituye experto en la

situacidn_critica que vive. Abonando la ideologfa defensiva colectiva que tal como lo explica

Dejours,C. (1998) es la expresién de un peligro real que se intenta renegar. En realidad segun
sea la situacién critica el director va asumiendo la experticia sobre todo y cerrando la posibilidad
de recibir y pedir ayuda:'yo ya me cansé de los equipos externos no solucionan nada de manera
rdpida.. me arreglo solo y listo.."; “a la supervisora le comunico sélo algunas cosas porgue en
mi escuela tratamos de arreglarnos solos...".

Por uitime en relacién al recorte situacional del objeto de la formacion esto implica inscribir
el trabajo de la direccién escolar en un ESRa_EiP,V tiempo socio histdrico, politico y cultural y

MWES condiciones sociales.e institucionales y su relacién con la dindmica
d rollo deltrabajo de la direccién escolar.

%m&‘ma a la escuela tiene como rasgos salientes condiciones criticas
que implican en muchos casos el empobrecimiento progresivo que en algunos sectores deja al
descubierto las necesidades minimas de vastos sectores de la poblacién con indices reflejados
en cifras histéricas. Ademds un sistema relacional que se viene caracterizando por el quiebre
de los vinculos, el deterioro en las tramas de sostén y la ruptura de los sistemas de valores y
creencias compartidos.
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En este punto como formadores nos encontramos ante un trabajo diagndstico permanen-
te para determinar cémo las caracteristicas sefialadas colaboran para que los sujetos lleguen
en reiteradas oportunidades a los espacios de la formacién en un estado que combina como
rasgos:

* la desacreditacién y descalificacién de su saber, de sus encuadres y metodologfas de
trabajo,

* las racionalizaciones defensivas acerca de las causas que imposibilitan llevar adelante
algunas précticas afternativas,

* la desconfianza en encontrar una salida a través de la reflexién, el estudio, la investigacion
y la discusién colectiva,

* lailusién de que nada ni nadie puede poner en crisis los propios juicios y prejuicios,

* yen el otro extremo la ilusién de que existe un teorfa, o mdgica accién que en manos
del formador elevado a la categoria de ser sobrenatural terminard con la incertidumbre
y la crisis, restaurando el orden del “paraiso perdido”.

NUESTRO ENCUADRE EN ACCION: RECOMENDACIONES Y
PREGUNTAS QUE SE INSTALAN CADA VEZ

Al definir una propuesta de formacién tenemos especialmente en cuenta que los directivos
de las escuelas se ven desafiados por la necesidad de liderar un proceso complejo de cambio
institucional en un contexto social que en general tiene como rasgos el haber transitado por
una situacién de crisis que dejé profundas huellas.

Entendemos que los criterios de organizacién de la escuela requieren de directores que se
posicionen como elucidadores criticos, garantes del valor de la escuela para todos, preocupados
por recuperar el sentido de la escuela en torno a que significa para los nifios y los jévenes una
experiencia de formacién y desarrollo personal, tanto a nivel individual como colectivo.

De acuerdo con ello, se considera que las propuestas deben ofrecer por una parte, la posibi-
lidad de avanzar rigurosamente en desarrollos tedricos e investigativos pertinentes para avanzar
en la comprensidn y andlisis de las situaciones planteadas. En simultdneo proponerse como una
verdadera experiencia de acercamiento a la produccién cultural en sentido amplio.

También es valioso poner a disposicién de los destinatarios un encuadre tedrico metodo-
Iégico apropiado, resultados de la investigacion cientffica disponible en este drea de estudio,
conocimientos referidos tanto a las problemdticas sustantivas como a las metodolégicas.

No se trata de intentar generar cada vez una propuesta exhaustiva en torno a los temas,
enfoques y metodologias que se proponen sino ir priorizando perspectivas, problemas y
desarrollos. Hacer historia cada vez implica tomar como fundamento datos provenientes de
diferentes fuentes: las investigaciones en curso, las experiencias de formacién y los trabajos de
intervencién realizados por diversos equipos y profesionales expertos.

Sintéticamente podemos decir que la informacién proveniente de estas fuentes llama la
atencién especialmente sobre:

+ problemdticas especificas para el trabajo de la direccién escolar que es necesario definir

y trabajar

* encuadres metodoldgicos con mayor potencial de formacién,
s dispositivos de ensefianza vdlidos para promover el desarrollo profesional.
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{PODEMOS HABLAR DE ACIERTOS? UNA PREGUNTA PARA ARRIBAR
A UNA CONCLUSION INCONCLUSA

En realidad nos referimos a aciertos cuando advertimos parafraseando a Jackson, R (1999)
que algunos espacios de formacién dejaron marcas en los que por allf transitamos desde dife-
rentes posiciones.

Esto no significa que la formacién sea un proceso homogénec para todos, con significados
comunes y registros © memoria del mismo tipo. En realidad mds de uno tendrd como recuerdo
habar pasado por un curso, una capacitacién, un espacio formativo, lo que no significa necesa-
riamente encontrar en sf una huella de ese recorrido.

A modo de hipdtesis podrfamos decir que para algunas personas formar y formarse es algo
que pasa o acontece, mientras que para otros formar o formarse es algo que les pasa o les
acontece. La sutil diferencia la explicaremos con la definicién de experiencia que nos propone
Larrosa). Para este autor la experiencia es aquello que "nos pasa.. No lo que pasa o lo que
acontece, sino lo que nos pasa o nos acontece...”.

Justamente se trata de una conclusién que no concluye porque de lo dicho se deriva que
existen interrogantes que atravesamos y atravesaremos una y otra vez en nuestra tarea de
formadores, indagaciones para seguir haciendo sobre las condiciones que sostienen una for-
macién que deja huella, preguntas que sostener para preservar la capacidad de sorprenderse
y asombrarse ante los otros y sus producciones, lo cual implica renunciar a la busqueda de
certezas que se eternizan. En palabras de Schon, D. (1998) aceptar como un término del oficio
la "decisién bajo duda.

Desde aqui nos proponemos como formadores no abandonar la posicién implicada e
inquieta, de quien porta intencién de ensefiar e ilusion de cambio, inaugurando cada vez una
posicién de terceridad que promueva e invite al pensamiento de lo inédito.
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Contribucién 3:
LOS ITINERARIOS FORMATIVOS COMO
ALTERNATIVA

Paulino Murillo (Universidad de Sevilla)

INTRODUCCION

Durante los Ultimos afios estamos viviendo una serie de transformaciones radicales que
afectan a todos los 4mbitos de nuestra vida y que exigen, tanto a las personas como a las
organizaciones, nuevas y rdpidas respuestas para afrontar con ciertas garantfas de éxito los
desafios que se generan. La sociedad ha experimentado un vertiginoso cambio motivado,
fundamentalmente, por los avances econdmicos y tecnoldgicos que se producen de forma
continua. Hoy dfa, la sociedad del conocimiento es una realidad, no se trata de una eleccién.
Entre otros aspectos, podemos apreciar cambios en [as formas tradicionales de produccion, en
los intercambios comerciales, en la comunicacién, en la difusion de informacién y en el acceso
a los servicios publicos y privados. Ante esta situacion sélo nos queda la opcién de _conslggu_ir la
mf%%m/icﬁn_pgﬂble para poder interactuar en la realidad que se nos presenta.

a vez hay mayor acuerdo en cuanto a que la inversién en ‘educacién y formacién cons-
tituye la clave del desarrollo econdmico y social de un.pais. Pero I@Eg’_c@ha de plantearse,
“ComG Tno-d&5Us retos, Ia necesidad de desarrollar la confianza en la capacidad de aprendizaje
de todas las personas, de ahf que tengamos que dar prioridad 4 Ta dermocratizacton del acceso
a los circuitos en Ios que se produce y se distribuye el conocimiento socialmente mds signifi-
cativo,

Ante esta realidad, las continuas reformas de los sistemas educativos originan nuevas tareas
y funciones, pero también nuevas necesidades. La escuela se encuentra en el punto de mira de
cualquier propuesta novedosa, y se le plantean nuevas exigencias, producto de los problemas
que la propia sociedad no puede resolver.Tal vez las reformas no cambien demasiado la cuttura
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