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PROLOGO

La entusiasta recepcién de mi primer libro,
Marketing para instituciones educativas, me
motivé a seguir escribiendo e investigando
sobre temas de gestién educativa, desde el
management cientifico y bajo la nueva épti-
ca del gerenciamiento (palabras todas prohi-
bidas en educacion).

En medio de este dificil acuerdo de pa-
labras, surge una necesidad indiscutible: la
profesionalizacién de los cuerpos directivos
de las instituciones educativas.

La direccién y el liderazgo son funcio-
nes de destino institucional; por lo tanto, los
responsables de estas tareas deben conocer
nuevas técnicas que les permitan conducir,
dirigir o gerenciar mejores proyectos educa-
tivos, eficaces desde lo pedagégico, eficien-
tes desde lo administrativo, efectivos desde
lo comunitario y trascendentes desde lo cul-
tural.

He aqui un punto clave de este ensayo:
acercar las funciones pedagdgicas, adminis-
trativas y culturales para mejorar las interre-
laciones entre los actores institucionales, los
procesos de satisfaccién de los clientes exter-
nos e internos, el crecimiento institucional y
sobre todo las habilidades para conducir
grupos humanos.

Este libro estd dedicado a quienes cada
dia, a menudo con escasos recursos, deben
contener y orientar los comportamientos de
una comunidad educativa. Tal vez por eso se
ha hablado tanto de la soledad del directivo.

Pero hoy la crisis puede interpretarse
como una amenaza si se teme a las nuevas
ideas y a los nuevos paradigmas; en otro ca-

s0, quienes visualicen las oportunidades po-
dran repensar, refundar, reintentar o fraca-
sar con el orgullo de haberlo intentado.

Mi agradecimiento a CONSUDEC por ha-
berme dado la oportunidad de colaborar con
su prestigioso periddico como columnista.
En la misma condicién hago extensiva mi
gratitud a la revista Redes, al Ing. Andrés
Bisso y al Lic. Andrés Sirotzky.

A todos mis colaboradores, que siguen
creyendo en la mejora de los procesos a tra-
vés de la capacitacion y el asesoramiento
institucional, a Marcela von der Becke, y a
mis fuentes de inspiracién permanente: mi
mujer Marta Inés, Celina y Ricardo Oharriz,
Radl Iribarne, mis primos, y a mi padre y en
especial a mi madre, Silvina, in memoriam,
educadora de alma.

A mi editor Juan Granica, por creer en
mis proyectos para una educacién nueva y
permitirme difundir mis experiencias en las
instituciones educativas.

A todos aquellos que hicieron posible
este libro, en particular al Sr. Riba, quien,
con paciencia, corrigié el estilo de mis notas
periodisticas, a la Sra. Alicia, que realiz6 la
diagramacion y el armado y a la Sra. Merce-
des, que disefd la tapa.

Y a los directivos y docentes que en los
ultimos afios siguieron participando de mis
seminarios abiertos y cursos sobre institucio-
nes educativas, por su espiritu de cambio
que los impulsa para superar la crisis. Mu-
chas gracias por acompafiarme.

Juan Manuel Manes
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GERENCIA

NTO

INSTITUCIONAL
Reflexiones y respuestas ante la crisis

¢{QUE SIGNIFICA UNA CRISIS?

AMENAZAS PARA REFLEXIONAR

Desde hace muchos siglos los chinos
simbolizan la palabra crisis con dos sig-
nos, uno significa amenaza y el otro opor-
tunidad. Las crisis generan cambios, que
cada institucion educativa puede inter-
pretar como una oportunidad o como
una amenaza, y desarrollar diferentes ac-
titudes frente a las transformaciones. En
algunos casos, la propia supervivencia
institucional dependera del proceso de
cambio.

Los procesos de cambio se generan a
partir de un conjunto de factores criticos
que los impulsan. En el &mbito de la edu-
cacion, la reforma establecida a partir de
la Ley Federal de Educacién! y las nue-
vas funciones del directivo implican el
abandono de viejos paradigmas que es-
tdn "enquistados” en algunas institucio-
nes educativas y no les permiten actuali-
zarse para alcanzar la calidad educativa
que se espera para el nuevo siglo.

La reforma implica s6lo un marco
de referencia normativo, pero la verda-
dera transformacién se produce en el
aula, en el dfa a dfa. Los nuevos para-
digmas en la educacién significan au-
ténticos desafios para las instituciones
educativas. La decisién de cambio estd
hoy en sus manos.

En los tdltimos afios se viene manifes-
tando un conjunto de problemadticas que
amenazan al dmbito educativo, a saber:

a)  Crecimiento de la oferta educativa

La aparicién de nuevas escuelas ha
provocado en ciertas zonas una saturacién
de la oferta educativa, sumada a la prolife-
racion en el uso de técnicas de promocién
desleales (volanteos en la puerta de las es-
cuelas, robo de bases de datos, etcétera) y
el ingreso al sector educativo de inversio-
nistas de riesgo sin sensibilidad ni conoci-
mientos sobre la funcién social de una ins-
titucion educativa.

b)  Descenso y retraso en la matriculacion

La crisis econdémica, la movilidad so-
ciodemogréfica de zonas urbanas a subur-
banas, el descenso de las tasas de natalidad,
han incidido en una involucién de la matri-
cula anual de las instituciones educativas y,
por consiguiente, en la aparicién de una so-
breoferta de vacantes, que ha producido un
retraso general en la inscripcién y reins-
cripcién anticipadas de alumnos.

c¢)  Efecto “cascada”
Aquellas familias que han sufrido pro-
blemas econémicos por la desocupacién

13
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que atraviesa el tejido social, se ven obli-
gadas a reducir sus gastos en la educacién
de sus hijos y cambiarlos a una institucién
educativa mds econémica en relacion a la
que concurrfan. Este fenémeno de pases
de alumnos ha incrementado la matricula
en las escuelas oficiales de ciertas zonas,
observandose, en forma alarmante, casos
de desercion del sistema educativo.

d) Morosidad en los pagos de aranceles y

“autobecas”

Frente a la recesién de las economias
y la ruptura de las cadenas de obligacio-
nes, la morosidad en los pagos de arance-
les escolares es un problema de crecientes
dimensiones que sorprende a los adminis-
tradores escolares sin estrategias apropia-
das para su pronta solucién. Asimismo,
una nueva modalidad de incobrabilidad
denominada “autobeca” es ejercida por
padres inescrupulosos que, en la creencia
de que la institucion no puede interrumpir
el curso de educacién obligatoria, aprove-
chan para mantener a sus hijos en calidad
de alumnos regulares durante todo el ci-
clo.

e) Blanqueo impositivo y aumento de los

costos de estructura

La década del 90 significé para mu-
chos no sélo el fin de la evasion impositi-
va sino que fue también el cierre de mu-
chos establecimientos escolares privados.
La masa salarial de una instituciéon educa-
tiva de gestién privada que no recibe
aportes o subvenciones del Estado tiene
una participaciéon de entre un 50% y un
80% de sus ingresos. El blanqueo salarial,
las cargas sociales al dfa, la antigtiedad
docente, las asignaciones familiares, las
AFP (Administradoras de Fondos de Jubi-
laciones y Pensiones) y ART (Administra-
doras de Riesgos del Trabajo) son algunos

de los costos incrementales que en la ac-
tualidad deben afrontar las escuelas, ade-
més de las cargas de estructura que hoy
se han multiplicado en funcién de las
grandes dimensiones de infraestructura
institucional. Esto condujo a un endeuda-
miento con los bancos que en algunas ins-
tituciones educativas ronda una cifra cer-
cana al millén de ddlares, y ha generado
un retraso en el cumplimiento de sus obli-
gaciones. Asimismo el crédito, en funciéon
de los riesgos que implica la morosidad
en los pagos, ha sido restringido a la ma-
yorfa de las escuelas privadas por parte
de las entidades financieras.

f) Deterioro del compromiso docente

La pauperizacién de los salarios do-
centes, su imagen deteriorada en el imagi-
nario social, la falta de estimulo hacia la
carrera de maestro, sumada a la decaden-
cia de los institutos formadores, han pro-
vocado una paulatina pérdida de la lla-
mada “vocacién docente” y el deterioro
del compromiso con la tarea. La carencia
de tiempo destinado al perfeccionamiento
y actualizacién docentes, debida a la ne-
cesidad de dos y tres puestos de trabajo,
reduce este sistema a una mera enuncia-
cién utdépica. Tampoco se evidencia en al-
gunas instituciones una gran preocupa-
cién por invertir en la capacitacion de sus
docentes, con lo cual estdn hipotecando
su futuro a corto plazo.

g)  Carencia de auténtico liderazgo directivo

El papel del directivo frente al cambio
hoy se encuentra en plena crisis. Es fre-
cuente oir hablar de la soledad del directi-
vo, del ciimulo de problemas y decisiones
que debe afrontar cada dia sin estrategias
profesionales para el gerenciamiento insti-
tucional. Los viejos modelos conductistas
y autoritarios en la actualidad no son ade-



cuados para liderar efectivamente a docen-
tes y alumnos; se requieren nuevas estrate-
gias basadas en la influencia y la persua-
sién.

h)  Desarticulacién entre niveles

Uno de los mds graves problemas de
fragmentacion de un proyecto educativo
es la falta de trabajo de articulacién entre
niveles y dentro de ellos. El PEI (Proyecto
Educativo Institucional) debe ser desarro-
llado por medio de reuniones plenarias
entre todos los niveles educativos para
generar una articulacién suficiente y nece-
saria entre los mismos. La propia globali-
zacién nos impulsa a coordinar los pro-
yectos a nivel regional e internacional.

i) Comunicacién institucional deficiente

y rumores

Durante muchos afios la comunica-
cioén institucional estuvo en manos de
personas que monopolizaban el poder
de la informacién en la institucién, di-
fundiendo a menudo rumores que, por
falta de discrecién, se iban convirtiendo
en uno de los peores problemas que pue-
de sufrir una instituciéon educativa. La
desinformacién normativa también ha
sido un foco de conflicto en las decisio-
nes institucionales, vinculadas al rumbo
de las transformaciones y al futuro de las
instituciones.

j) Poco trabajo en equipo y reuniones im-

productivas

La carencia de espacios institucionales
para trabajar en equipo lleva a pensar en
proyectos desarticulados sin la dimensién
de consenso necesaria. La prioridad del
trabajo en equipo no es a menudo bien re-
cibida por aquellos directivos acostumbra-
dos a manejar su nivel como “feudos” ais-
lados. Por otra parte, la propia resistencia

ha generado reuniones improductivas que
en forma desorganizada o informal produ-
jeron un mayor deterioro en las relaciones
interpersonales de directivos, docentes y
personal no docente.

LA VISION POSITIVA DE LAS
OPORTUNIDADES

Sin embargo, en la crisis de la educa-
cién aparecen nuevas oportunidades para
la transformacién que en la actualidad de-
be enfrentar la Direccién de una institu-
cién educativa, en la tarea de gerencia-
miento institucional. Analicemos estas
oportunidades:

a)  Profesionalizacion de la conduccién de la

institucion education

Hoy no bastan las buenas intencio-
nes: dirigir, conducir, gerenciar son térmi-
nos que definen funciones de destino ins-
titucional, por eso el gerenciamiento
educativo y el liderazgo son la clave del
éxito en la transformacién. Es creciente el
nimero de seminarios, cursos y carreras
vinculadas a la gestion y organizacion
educativas, tanto presenciales como a dis-
tancia, que brindan la oportunidad de ac-
tualizacién en herramientas de gestion
que acortan las distancias entre las dimen-
siones pedagdgica, econdmica, politica y
cultural (Sander?, 1995).

b)  Eficiencia solidaria desde la administra-

cién escolar

La administracion escolar debe enca-
rarse orgdnicamente partiendo de los
principios de coordinacién, pericia, efi-
ciencia, planificacién, evaluacién de in-
gresos y egresos, gestion de control en
morosidad de pagos y supervisién, com-
prendiendo que una institucién educativa
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es una organizacién con fines sociales, pe-
ro que debe sobrevivir a la crisis.

c) Reorganizacion y redimensionamiento

institucionales

Los nuevos contenidos requieren una
reorganizacién de tareas y espacios, no
siempre disponibles. Como principio de
supervivencia, algunas instituciones de-
ben recurrir a procesos de reestructura-
cién institucional que son siempre doloro-
sos, pero con creatividad y cooperacion
resultan positivos en su conjunto.

d)  Administracion de los procesos de cambio

La velocidad de los cambios, a menu-
do, no permite a quienes conducen una
institucién educativa reaccionar a tiempo.
Sin embargo, hay quienes se anticipan a
los cambios, quienen los asumen y quie-
nes los rechazan. En todos los casos, los
procesos de cambio deben ser planifica-
dos, tratando de sincronizar los tiempos
institucionales a los tiempos del cambio, y
evaluando desde la ética las consecuen-
cias de las decisiones institucionales.

e)  Marketing educativo: externo e interno

La investigacién de expectativas de
una comunidad educativa brinda un diag-
ndstico preciso y realista de algunas nece-
sidades sociales cuyas respuestas debe
brindar una institucién. La comprensién y
el uso de técnicas de marketing desde la
escuela requiere una apertura al mejora-
miento de los procesos institucionales
desde el adentro hacia el afuera. Nuevas
herramientas como el marketing interno
permiten hoy asegurar con éxito estos
procesos.

f) Etica en las decisiones sobre la comuni-
dad educativa
La Direccién Por Objetivos y valores

(DrPO/DPV) aporta un aire renovado a mo-
delos conductistas y autoritarios del pasa-
do. La ejemplaridad de directivos, docen-
tes y personal no docente es esencial desde
la funcién educativa y formativa de la es-
cuela. La ética en el comportamiento y en
los procesos de toma de decisiones por
parte de los actores institucionales es la ba-
se de una coherencia entre el pensar, el de-
cir y el hacer, y de una evaluacién obligato-
ria del impacto sobre la comunidad
educativa.

g)  Elaborar el PEr (Proyecto Educativo Insti-
tucional) y actualizar la propuesta educa-
tiva
Una institucion educativa sin pro-

yecto propio carece de identidad y rum-
bo. El PEI es un instrumento dindmico
que debe elaborarse entre todos los
miembros de una comunidad educativa.
Como afirma Anttnez?* (1996), elaborar
un PEI requiere motivacion, sensibiliza-
cién y justificacién. El desarrollo exitoso
de un PEr significa muchas horas de tra-
bajo en equipo, de acompafiamiento des-
de la supervisién, pero sobre todo de
compromiso con la tarea. La planifica-
cién estratégica es una herramienta va-
liosa para asistir al desarrollo de un PEI,
combinando elementos normativos con
estratégicos.

h)  Trabajo en equipo y comunicacién del

nuevo paradigma institucional

Frente a la crisis, el trabajo en equipo
es la respuesta para encontrar soluciones
consensuadas. El verdadero lider directivo
es quien promueve el trabajo en equipo,
con honestidad, vision compartida, com-
promiso, paciencia y ejemplaridad, hacien-
do uso de una comunicacién fluida entre
todos los clientes internos y externos.



EL SENTIDO DEL GERENCIAMIENTO
EN EDUCACION

Presentamos tan sélo algunos requisi-
tos necesarios para lograr la verdadera
transformacién. Para aquellas institucio-
nes educativas que quieran sobrevivir en
este mundo caético del posmodernismo,
dedicamos este ensayo sobre gerencia-
miento institucional educativo, definido
como el proceso de conduccion de una institu-
cion educativa por medio del ejercicio de un
conjunto de habilidades directivas orientadas a
planificar, organizar, coordinar y evaluar la
gestion estratégica de aquellas actividades ne-
cesarias para alcanzar eficacia pedagogica, efi-
ciencia administrativa, efectividad comunita-
ria y trascendencia cultural.

De esta manera, una institucién edu-
cativa podrd encontrar nuevas respuestas
para su mejor accionar, conservando la
premisa de ensefiar para formar hombres
de bien, estimular la motivacién para
aprender y preservar desde un ideario los
valores humanos, que son los pilares para

construir una mejor educacién, pensando
en un futuro mejor para nuestros hijos.

EN SINTESIS

La crisis en el dmbito educativo ha provo-
cado diferentes reacciones por parte de las ins-
tituciones. Algunas han sido visionarias, otras
reactivas y algunas desde la negacion han pe-
recido en su cometido. Los paradigmas que
ayer significaron pautas de supervivencia hoy
son reemplazados por otros nuevos que traen
una vision diferente de la institucion educati-
va para el siglo XXI.
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MARKETING Y PLANIFICACION
ESTRATEGICAEDUCATIVA:

Unacuerdoentre el afuera y el adentro

COMO SATISFACER EXPECTATIVAS

Hemos definido al marketing educativo
como el proceso de investigacién de las
necesidades sociales tendiente a desarro-
llar y llevar a cabo proyectos educativos
que las satisfagan, produciendo un creci-
miento integral del individuo a través
del desarrollo de servicios educativos
acordes con su valor percibido, disponi-
bles en tiempo y lugar y éticamente pro-
mocionadas para lograr el bienestar de
los individuos y las organizaciones (Ma-
nes!, 1993).

El sentido social de la educacién re-
quiere una aproximacion del marketing
en forma equilibrada, no mercantilista
ni agresiva, tomando como base la in-
vestigacion de las necesidades de la co-
munidad educativa para planificar es-
trategias de satisfaccién sustentadas en
la calidad y el mejoramiento continuo
institucional.

Pero no es sencillo conformar a toda
la comunidad educativa, dada la multi-
plicidad de expectativas que convergen o
divergen en relacién al servicio global
que brinda la institucién. También inter-
viene la subjetividad en la valoracién del
servicio?, que se manifiesta en diferentes
niveles de satisfaccién que van desde la
alta conformidad hasta la baja conformi-

dad en relacién con el servicio brindado
por la institucién educativa.

Sin embargo, las investigaciones de-
muestran que es posible encontrar zonas
de coincidencia total, parcial o discrepan-
cia entre las expectativas de los miembros
de una comunidad educativa, que sirven
de base para realizar un diagnéstico me-
diante el andlisis institucional.

Un modelo de evaluacion de la calidad de
servicio? estd basado en la medicién de ex-
pectativas y percepciones de la realidad
de una institucién educativa inserta en
una determinada comunidad en un mo-
mento dado. Esto significa que cada insti-
tucién educativa es el reflejo de una cultu-
ra singular compartida por los miembros
de su comunidad educativa. Por consi-
guiente, la delicada tarea de intervencién
institucional que permita conocer estadis-
ticamente el grado de satisfaccién de pa-
dres, alumnos y docentes, tanto como los
elementos que componen la cultura, debe
ser encarada con sumo cuidado para no
generar innecesariamente conflictos en ese
delicado equilibrio (inestable) que consti-
tuye una institucién educativa.

El trabajo de diagndstico institucional
es el resultado de una profunda tarea de
investigacion que mide tanto cualitativa
como cuantitativamente las expectativas;
es la base para desarrollar una planificacion
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estratégica. La misma debe conducir a sos-
tener aquellas ventajas distintivas adquiri-
das y valoradas por la comunidad y a co-
rregir aquellas problemdticas que
signifiquen un deterioro de la calidad del
servicio educativo.

¢QUE ES LA PLANIFICACION
ESTRATEGICA?

Ezequiel Ander-Egg® (1993), autor y
especialista en planificacién, cita un docu-
mento de las Naciones Unidas donde se
define la planificacion como “el proceso de
eleccién y seleccién entre cursos alternati-
vos de accién con vistas a la asignacién de
escasos recursos, con el fin de obtener ob-
jetivos especificos sobre la base de un
diagndstico preliminar que cubre todos
los factores relevantes que pueden ser
identificados”. Asimismo, cita la defini-
cién cldsica de planificacién propuesta en
el Seminario sobre Planeamiento Integral
de la Educacién (Washington, 1958), que
dice que "el planeamiento integral de la
educacién es un proceso continuo y siste-
matico en el cual se aplican y coordinan
los métodos de la investigacién social, los
principios y las técnicas de la educacion,
de la administracién, de la economia y de
las finanzas, con la participacién y el apo-
yo de la opinién publica, tanto en el cam-
po de las actividades estatales como de las
privadas, a fin de garantizar una educa-
cién adecuada a la poblacién, con metas y
en etapas bien determinadas, facilitando a
cada individuo la realizacién de sus po-
tencialidades y su contribucién mds eficaz
al desarrollo social, cultural y econémico".

Definimos a la planificacién estraté-
gica educativa como el proceso que evaliia las
oportunidades y amenazas del afuera, como
las fortalezas y las debilidades del adentro, ar-

ticulando una vision, mision, metas y objeti-
vos institucionales acordes con las expectati-
vas educativas de la comunidad, para desarro-
llar estrategias y tdcticas que, en el marco de
un plan, se orienten a satisfacer las necesida-
des de los individuos y de las organizaciones.

Es importante diferenciar, como afir-
ma Ander-Egg3, que "para comprender el
contenido, significado y metodologfa de
la planificacién estratégica, no hay nada
mejor que comenzar con una compara-
cién con la planificacién normativa, que
ha sido lo que podria llamarse la forma
clésica de planificaciéon". (Fig. 1)

ELEMENTOS DE UNA
PLANIFICACION ESTRATEGICA

Para desarrollar una planificacién es-
tratégica educativa es imprescindible con-
tar con un conjunto de elementos institui-
dos e informacién de base de fuentes
primarias y secundarias.

Tales ingredientes sustanciales son:

a)  Evaluacién del entorno

Existen distintas metodologfas de
andlisis del entorno. Una de las mds utili-
zadas es el andlisis denominado FODA,
que evalta:

* las oportunidades y amenazas del

afuera por medio de indicadores o
fuentes secundarias de informa-
cién, incluso también las primarias
por medio de investigaciones ad hoc
realizadas en la comunidad amplia.
las fortalezas y debilidades del
adentro investigando las expectati-
vas y percepciones de la comuni-
dad educativa.

Asimismo es posible evaluar en el
adentro la cultura de la institucién educa-



PLANIFICACION NORMATIVA

PLANIFICACION ESTRATEGICA

*

Bésicamente es un problema técnico.

Centrado en la “légica de la formulacion”.

Los planes, programas y proyectos expresan “lo
deseable”.

Enfatiza lo tecnocratico, haciendo de la planifi-
cacion una tecnologia que orienta las formas de
intervencién social.

Importancia del papel de los expertos.

*

*

*

*

El centro de la planificacion es el “disefio” y
suele expresarse en un “plan-libro”.

*

La definicion de objetivos resulta del diagnds-
tico.

*

Importan las decisiones del sujeto planificador
que esta “fuera” de la realidad, considerada co-
mo objeto planificable.

*

No tiene en cuenta, de manera significativa, los
oponentes, los obstaculos y dificultades que
condicionan la factibilidad del plan.

El punto de partida es el “modelo analitico” que
explica la situacion problema, expresada en un
diagnostico.

El punto de llegada es el modelo “normativo”,
que expresa el disefio del “deber ser”.

*

*

La dimensién normativa se expresa en un “de-
ber ser”, del que se deriva un esquema riguro-
so, formalizado y articulado de actuacion.

Se parte del supuesto de que:
* El sistema social puede ser objeto de orienta-
cion por parte del planificador.

* El sujeto que planifica esta “sobre” o “fuera” de
la realidad planificada.

* El sujeto que planifica tiene el monopolio del
plan.

* El sujeto planificador tiene capacidad de contro-
lar la realidad planificada.

*

Bésicamente es un problema entre personas.
Centrado en la “légica de la realizacion”.

Los planes, programas y proyectos expresan “lo
posible”.

Destaca la importancia de la politica y la inter-
vencion de los diferentes actores sociales.

*

*

*

*

Importancia de integrar el aporte metodologico
de los expertos con las expectativas, intereses,
necesidades y problemas de las personas invo-
lucradas.

El centro de la planificacion es la “dinamica de
conduccion”; no se cristaliza en un plan, habida
cuenta del permanente seguimiento que hace
de la coyuntura politica, econémica y social.

La definicion de objetivos resulta del consenso
social entre los diferentes actores sociales impli-
cados.

Importa la confluencia de las decisiones de los
diferentes actores sociales que, de una u otra
forma, estan interesados o implicados; el sujeto
planificador “esta dentro” de la realidad y coe-
xiste con otros “actores” sociales.

Procura conciliar el conflicto y el consenso co-
mo dos factores actuantes en los procesos so-
ciales y que condicionan la realizacion del plan.
El punto de partida es la “situacion inicial” que
explica la situacion problema, expresada en un
diagnostico.

El punto de llegada es la “situacién objetivo”
que expresa la realizacién en el tiempo de la
“imagen objetivo” que configura el “horizonte
utopico”.

La “situacién objetivo” se articula con el plano
estratégico del “puede ser” y en el plano opera-
cional con la “voluntad de hacer”; no existe un
esquema rigido de accién sino una preocupa-
cion por la direccionalidad.

*

*

*

*

*

*

*

Se parte del supuesto de que:

* El sistema social esta integrado por personas
que tienen su propia escala de valores y esta-
blecen lo que es conveniente e inconveniente,
bueno o malo como objetivo a alcanzar.

El actor que planifica esta inserto en y forma
parte de la realidad que planifica, coexistiendo
con otros actores sociales que, de algun modo,
también planifican.

No hay monopolio en la elaboracion del plan si-
no que coexisten varios planes, algunos coinci-
dentes, otros posibles de concertar y algunos
en competencia.

Los actores que planifican no controlan por si
solos la realidad planificada.

*

*

*

Fig. 1. Planificacién normativa y estratégica.
(Ander-Egg, E., Introduccion a la planificacion, Lumen, 1995.)
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tiva, lo que permite establecer un diagnés-
tico desde la éptica metodolégica del and-
lisis institucional.

b)  Vision

Es una percepcién posible, deseable,
realista y crefble del futuro de la institu-
cién educativa.

La visi6n estd estrechamente relacio-
nada con el liderazgo directivo pues se
sustenta en el desafio, la inspiracién y la
motivacién. Por eso una visién se pierde
cuando no se comunica ni se comparte
con todos los miembros de la comunidad
educativa.

Un lider directivo debe tener claro
qué espera de la institucién en un aflo, en
cinco o en diez y esa expectativa debe
compartirla y consensuarla con su comu-
nidad educativa.

La visién se convierte entonces en
una firme creencia y compromiso con el
futuro.

c) Misién

Es el estado bdsico de la existencia y
los objetivos de una institucién educati-
va.

La misién de una institucién educa-
tiva se manifiesta en los principios fun-
dacionales, en el ideario, en el lema, en el
himno y en todos aquellos elementos que
la distingan y le otorguen identidad pro-
pia.

La misi6n institucional debe ser revi-
sada con el transcurso del tiempo, procu-
rando que responda a las necesidades de
la comunidad donde se inserta la institu-
cién educativa, que refleje el pensamiento
y los valores de los fundadores y conduc-
tores de los destinos institucionales y, fun-
damentalmente, que sea razonable y rea-
lista. No hay peor declaracién de mision
que aquella que sélo queda en la letra.

d)  Metas y objetivos

Son enunciados cuantificables, con un
plazo y un responsable de su cumplimiento.
El desarrollo de objetivos debe responder a
metas claras y consensuadas. Los objetivos
se relacionan con las dreas clave de resulta-
dos, por lo tanto, deben ser formulados con
precisién para que quienes sean responsa-
bles de su cumplimiento se comprometan
con los mismos. Este es el proceso que des-
cribe la Direccién Por Objetivos realizado
mediante un trabajo en equipo en el que se
consenstian los objetivos a alcanzar.

e)  Estrategias y acciones

La estrategia es un método de pensa-
miento para clasificar y jerarquizar los acon-
tecimientos, con la finalidad de disefar e
implementar procesos institucionales mds
efectivos. Aqui nos detenemos para analizar
esta definicion pues, para desarrollar una
estrategia, tiene que haber un objetivo a
cumplir, un pensamiento creativo que desa-
rrolle un conjunto de ideas que se articulen
para alcanzar ese objetivo, un marco de efi-
ciencia que establezca un cumplimiento del
objetivo optimizando los recursos con que
se cuenta y un compromiso para implemen-
tarla por medio de acciones concretas.

El planeamiento estratégico institucio-
nal culmina en una estrategia global que
abarca tantas estrategias como sea necesario
desarrollar. Segtin Kotler4, un plan estraté-
gico de marketing educativo puede compo-
nerse de una estrategia académica, una es-
trategia de desarrollo, una estrategia
competitiva, una estrategia de posiciona-
miento, y una de segmentacién de mercado
(Capitulo 5).

f) Organizacion y sistemas de control

Es fundamental, como afirma An-
der-Egg3, "planificar la planificaciéon”, de
manera que se institucionalicen espacios



de planificacién conjunta entre directi-
vos, coordinadores y docentes.

El trabajo en equipo es la mejor garan-
tfa de articulacion entre niveles e integra-
cién interdisciplinaria, pero tiene el benefi-
cio adicional de la sinergia, es decir, que el
resultado del trabajo conjunto es mayor
que la suma de los esfuerzos individuales.

Asimismo es esencial el seguimiento y
control periédico de lo planificado, con la
necesaria flexibilidad que permita repensar
acciones concretas frente a las contingen-
cias que se puedan presentar.

La necesidad y la utilidad del desarro-
llo de una planificacién estratégica en las
instituciones educativas responden a los
nuevos desaffos que plantea la transforma-
cién del sistema educativo y constituye
una herramienta de gestion institucional
que marca un rumbo: el mejoramiento de
la calidad en la educacién.

EN SiNTESIS

En la actualidad es creciente el niime-
ro de instituciones educativas que recono-

cen la necesidad de la planificacion estra-
tégica en base a estudios de expectativas
de la comunidad educativa.

La complejidad de las relaciones entre
los diferentes actores de la educacion re-
quiere, frente a este tipo de metodologia,
consensuar y conciliar sus necesidades en
pos de un interés comunitario. La planifi-
cacion estratégica debe buscar espacios de
trabajo conjunto que permitan visualizar
el futuro en comiin, consensuar objetivos
y desarrollar estrategias de mejoramiento
orientadas a la calidad educativa.
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EVALUACION DEL CONTEXTOY
LAESTRATEGIACOMPETITIVA:

Competir para ser mejores

METODOLOGIAS PARA LA EVALUACION
DEL CONTEXTO

Cuando nos referimos al contexto o entor-
no en el que se halla inserta una institu-
cién educativa, debemos desagregar los
distintos componentes que abarcan el and-
lisis contextual' y evaluar con qué metodo-
logfas abordaremos dicho anélisis, a sa-
ber:

a)  Entorno interno

Es fundamental realizar un andlisis
de la comunidad educativa que permita a
la institucién conocer, con rigor cientifico,
cudl es el diagnéstico de la situacion del
“adentro”. Para ello, recurrimos a la inves-
tigacion de las expectativas y satisfaccién
de los padres, alumnos, docentes y no do-
centes como una herramienta valiosa para
tomar decisiones en forma responsable y
no improvisada.

Precisamente, este tipo de andlisis es
el que permite desarrollar estrategias de re-
tencion de matricula, pues indaga detallada-
mente las fortalezas y debilidades de la reali-
dad institucional en un momento dado.

b)  Entorno de mercado o externo

Una vez analizado el “adentro”, la
institucion educativa debe evaluar el
“afuera” por medio del estudio de la co-

munidad amplia para conocer la realidad
en la que se inserta su propuesta.

En este caso, es posible realizar en-
cuestas zonales que permitan descubrir no
s6lo cudl es el grado de conocimiento de la
institucién y su oferta educativa en la zo-
na, sino también en qué medida es favora-
ble o desfavorable la imagen que proyecta
sobre la comunidad barrial, e incluso, re-
gional. Los resultados de estas investiga-
ciones son la base para el desarrollo de es-
trategins de captacion de matricula.

c)  Entorno competitivo

El reconocimiento de la existencia de
otras instituciones educativas cuya oferta
compite con la propia es el primer paso
para indagar con mayor profundidad sus
propuestas pedagdgicas, sus servicios ex-
traprogramadticos, ademds de los arance-
les, el valor de la matricula, la cantidad de
cuotas, la politica de descuento por her-
manos, las instalaciones e infraestructura
y la atencién personal y telefénica.

Esto nos permite comparar fortalezas
y debilidades de cada oferta competitiva,
y encarar, sobre los puntos débiles, estra-

tegias de mejoramiento orientadas a la ca-
lidad.

d)  Entorno geogrdfico
El publico principal que se interesa en
nuestro proyecto educativo lo conforman
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los padres y los alumnos. Pero ellos, ;dén-
de estdn localizados? ;Viven cerca o lejos
del colegio? Para responder este interro-
gante, se puede indicar en un mapa de la
ciudad o de la zona la ubicacién geografi-
ca de la vivienda de cada familia, confor-
mando lo que se denomina el “poligono de
influencia” de la institucién educativa. EI
andlisis de este poligono brinda la posibili-
dad de inferir las principales razones de la
influencia zonal o extrazonal de una es-
cuela en sus diferentes niveles.

e) Andlisis de oportunidades y amenazas

(macroambiente)

Las tendencias y los efectos de las
oportunidades y las amenazas externas so-
bre las instituciones educativas adquieren
mayor valor en relacién con la actitud
proactiva o anticipatoria de sus directivos, re-
presentantes legales o propietarios, y pier-
den valor frente a actitudes pasivas o reac-
tivas.

En efecto, la anticipacién de las trans-

formaciones del sector educativo permite
aprovechar las oportunidades (p. €j. investi-
gar las expectativas sobre las orientaciones
del Polimodal en la comunidad educativa)
o prevenir amenazas (p. ¢j. el rechazo al IvA
como impuesto a la educacion).

Las actitudes pasivas, que niegan los
cambios, y las reactivas, que reaccionan
cuando el cambio ya se manifestd, pueden
conducir a que el cambio los deje fuera o a
llegar tarde para producirlo. Sélo las actitu-
des proactivas son anticipatorias de los cam-
bios.

ANALISIS COMPETITIVO DE PORTER

Michael Porter# (1980), profesor de la
Universidad de Harvard y docente de es-
trategia competitiva, sostiene que la eva-
luacién de un sector econdmico puede ser
realizada mediante un modelo que postu-
la cinco fuerzas competitivas. Estas fuer-
zas competitivas (Fig. 1), adaptadas al sec-
tor educativo privado serfan:

AMENAZA DE APERTURA
DE NUEVAS INSTITUCIO-
NES
EDUCATIVAS

PODER
NEGOCIADOR
DE LOS
PADRES Y ALUMNOS

ENTORNO
COMPETITIVO
DEL SECTOR
EDUCATIVO
PRIVADO

PODER
NEGOCIADOR DE
LOS DOCENTES Y

NO DOCENTES

AMENAZA DE INSTITUCIO-
NES
EDUCATIVAS SUSTITUTAS
(OFICIALES)

Fig. 1. Las cinco fuerzas competitivas.

(Adaptado de Porter, M., Estrategia competitiva, CECSA, México, 1980.)




a) La competencia entre las instituciones
educativas del sector

El crecimiento de la oferta educativa
que se produce con la aparicién de insti-
tuciones nuevas o aquellas que articulan
nuevos niveles y la caida generalizada
de la matriculacién son la causa de una
mayor competencia entre los estableci-
mientos del sector.

Es fundamental analizar, como he-
mos mencionado precedentemente, el
entorno competitivo desde la oferta edu-
cativa zonal. Poder evaluar cada aspecto
competitivo de sus propuestas, por me-
dio del andlisis de fortalezas y debilida-
des, constituye una buena verificaciéon
del estado de la oferta propia en relacién
al segmento de la poblacién (target) al
que va dirigida. Es creciente la transfor-
macién de las ofertas educativas hacia la
articulacién de ciclos completos, la coe-
ducacién, el mejoramiento en la ense-
flanza de idiomas extranjeros, la actuali-
zacién e integracién de los servicios de
computacién con otras dreas curricula-
res, el limite mdximo de veinticinco
alumnos por aula, etcétera.

Sin embargo, la importancia de rele-
var la competencia zonal no se debe
transformar en una obsesion o lucha de-
senfrenada por sumar servicios, pues se
corre el peligro de caer en la simple imi-
tacién o copia, con el riesgo de imitar
aquello que no es relevante para la co-
munidad o estd fuera de la propia es-
tructura de costos. Esto se convierte a
menudo en un circuito vicioso mds que
en un circuito virtuoso. Por ejemplo,
ciertas instituciones educativas agregan
actividades en forma indiscriminada, ge-
nerando una sobreoferta de servicios sin
repercusion, en lugar de evaluar en su
comunidad educativa las necesidades
reales.

b)  El poder negociador de los padres y alum-
10s

El desequilibrio divergente entre ofer-
ta y demanda educativas ha producido la
necesidad de muchas instituciones educa-
tivas de orientarse al mercado en cuestion.
En la actualidad, son pocos los colegios
que pueden colocar, como hace algunos
afios, el cartel que reza NO HAY VACANTES.
Segtin relevamientos propios, en el sector
educativo privado, hoy los padres reco-
rren entre cuatro y seis escuelas antes de
decidir en cudl inscribir a sus hijos. Esto
ha generado un nuevo poder negociador
de los padres, que se manifiesta en las en-
trevistas por medio de la exhaustiva inda-
gacion de la propuesta educativa. Una vez
ingresados, los alumnos son mds sensibles
a la aplicacién de sanciones severas, cues-
tionando, frecuentemente con sus padres,
la justificacion de la sancién disciplinaria
impuesta. Los regimenes estrictos de anta-
flo generan actualmente un cariz autorita-
rio que el imaginario social rechaza, pero
que algunas instituciones educativas insis-
ten en sostener.

La tendencia a generar espacios parti-
cipativos de consenso, ya sea a través de
uniones de padres o padres delegados por
curso y nivel, permite desarrollar un me-
jor vinculo hogar-escuela que se traduce
en un compromiso en los procesos forma-
tivos y educativos de los alumnos. Asi-
mismo, los espacios de participacién de
los alumnos enmarcados en un régimen
de convivencia consensuado por los
miembros de la comunidad educativa
constituyen mecanismos modernos de
compromiso y sentido de pertenencia. Co-
mo afirma Ferndndez Enguita3 (1993),
“participar es cumplir y, de paso, hacer
saber a los hijos que se cumple”.

Sin embargo, persiste por parte de
ciertos directivos y docentes el temor a la
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invasion de los padres en el dmbito esco-
lar con exigencias permanentes o a la in-
solencia de los alumnos frente a la imposi-
cién de normas disciplinarias. Lo cierto es
que cuando se enfrenta a una comunidad
de padres o alumnos mediante el autorita-
rismo o la sinrazén las reacciones no se
hacen esperar y en lugar de consensuar es
probable que se deba conciliar.

¢)  El poder negociador de los docentes y no

docentes

Segtin Porter? (1980), el poder nego-
ciador de los proveedores de un sector de
la economia se basa en la concentracién o
especializacion de su oferta. En el &mbito
educativo, la masificacién de la funcién
docente como un proveedor genérico de
servicios educativos ha provocado la de-
gradacién de su capacidad negociadora
como trabajador. Segtn fuentes de la
UNESCO? (1992), la decadencia de los insti-
tutos formadores, la necesidad de buscar
un segundo y un tercer empleo, la falta de
nuevas vocaciones docentes, han genera-
do, més alld de la politizacién de las exi-
gencias, un deterioro de la calidad del
educador, con carencia de incentivos para
perfeccionarse y un bajo compromiso ha-
cia la profesion. Esta realidad, que se ma-
nifiesta tanto en el sector ptblico como en
el privado, debe ser revertida en aras de
romper los circulos viciosos del desen-
cuentro y la falta de didlogo entre autori-
dades, instituciones y docentes. Como he-
mos manifestado oportunamente, si en las
crisis no se consensta por medio del did-
logo, la crisis ruin es la que gana.

d)  La amenaza del ingreso al sector de nue-
vas instituciones educativas
La aparicién afio tras afio de nuevas
instituciones o la transformacién de algu-
nas existentes, constituye, mds alld de la

ampliacién de una oferta educativa zo-
nal, una amenaza para la oferta competi-
tiva actual. En algunos casos, las amena-
zas se concretan al ingresar al sector
instituciones que conforman redes edu-
cativas y atraen a docentes con mejoras
salariales que finalmente no cumplen, o
compran colegios que se hallan con difi-
cultades econémicas para reciclarlos y re-
lanzarlos agresivamente. Por eso es im-
portante la existencia de entidades
intermedias que agrupen y defiendan los
intereses sectoriales, que regulen la com-
petencia sana y leal entre instituciones
evitando abusos en la utilizacién de me-
canismos promocionales (volantes, pan-
cartas o pasacalles).

e) La amenaza de los servicios educativos
sustitutos

Finalmente, Porter4 (1980) define co-
mo fuerza competitiva la amenaza de los
servicios sustitutos. En el sector educati-
vo de gestion privada los servicios susti-
tutos son las escuelas pertenecientes al
sector publico. En la actualidad, los efec-
tos del desempleo o paro han generado
un “efecto cascada” desde la gestién edu-
cativa privada a la publica, desbordando
en algunos casos el sistema.

Sin embargo, mds alld del problema
econdmico, ;pueden los establecimientos
educativos publicos competir con los pri-
vados?

De hecho lo hacen, pues existen es-
cuelas ptblicas que superan los estanda-
res de calidad educativa de las privadas
de la zona, constituyendo una verdadera
amenaza para su subsistencia.

Esto hace que se mejoren las pro-
puestas, que se encaren nuevos proyectos
y que se tienda a desarrollar procesos
conducentes a la mejora de la calidad
educativa.



COMPETIR PARA SER MEJORES

EN SINTESIS

En la actualidad se vive la economia
de mercado, el libre juego de la oferta y
la demanda, el triunfo del capitalismo
salvaje. En este contexto, tefiido frecuen-
temente de oportunismo y ausencia de
sensibilidad social, de individualismo y
falta de solidaridad, aparece la escuela
como una organizacion: la instituciéon de
la educacién. Sin embargo, lejos de en-
cuadrarla como “empresa comercial”,
una institucion educativa se debe catalo-
gar como una “empresa educativa” efi-
ciente desde la administraciéon pero soli-
daria, eficaz desde lo pedagégico pero
comprensiva, efectiva desde lo comunita-
rio pero tolerante y sobre todo trascen-
dente desde lo cultural, en la que se pro-
mueven y practican los valores humanos.
Una institucién preocupada por la inves-
tigacién de las necesidades de su comu-
nidad educativa y su entorno, para desa-
rrollar servicios educativos de calidad,
para competir sana y lealmente, para ser
superiores y aportar mejores personas a
nuestra sociedad.

La evaluacidn del contexto implica un
andlisis a conciencia de factores internos y
externos que influyen sobre el desemperio de
una institucion educativa. La importancia de
una minuciosa evaluacién del entorno basada
en la investigacion constituye la herramienta
apta para construir una planificacién estraté-
gica en la educacion.
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PLANIFICACION ESTRATEGICA
EDUCATIVA: Claves para una
implementacion exitosa

EL CONTRASENTIDO EN LA
PLANIFICACION

En la actualidad, la planificacién estratégi-
ca representa un contrasentido en la ma-
yorfa de las escuelas. Esta situacién se evi-
dencia en la actitud préctica en lo que
respecta a la utilizacién de la planificacion
normativa y la actitud teérica —incluso de
desconocimiento- en lo que respecta a la
planificacion estratégical.

Sin embargo, la planificacién es con-
siderada como una tarea institucional del
docente y sobre todo del directivo.

Pero, ;por qué la planificacién estra-
tégica estd tan poco difundida?

En general, si bien se habla de estrate-
gias pedagodgicas, de enfoque, de resolu-
cién de conflictos, las instituciones educa-
tivas no estdn acostumbradas a pensar
estratégicamente. Esto tiene que ver mas
con un paradigma que considera que el
“afuera”, como afirma Lépez Quintds?
(1988), citando a Ortega y Gasset, es “una
realidad distinta de nosotros, siempre dis-
tante y extrafia”.

Por otra parte, este paradigma del
“adentro”, es vivenciado en algunos casos
desde un falso paternalismo que desvincu-
la al docente de ciertas responsabilidades,
como la retencion de alumnos. Y dentro de
las nuevas funciones del directivo se en-

cuentran aquellas responsabilidades vin-
culadas con la gestién institucional.

En la actualidad, la planificacién es-
tratégica debe asumir un papel protagéni-
co, pues se ha demostrado que las institu-
ciones educativas que la ponen en préctica
son:

a)  Las que satisfacen mejor las necesidades
de su comunidad educativa
Pues sélo desde una investigacion for-
mal sobre expectativas de la comunidad
educativa se pueden desarrollar estrategias
concretas para su satisfaccién en el marco
de una planificacién institucional.

b)  Las mds recomendadas por la calidad de

SUS servicios

El factor recomendacion constituye la
herramienta promocional més valiosa a la
hora de la eleccién de un colegio. Pero s6-
lo se recomienda positiva y espontdnea-
mente aquello que cumple o supera las
expectativas del padre y del alumno?.

c)  Las que obtienen estabilidad y crecimiento
en base a objetivos realistas en una planifi-
cacion
Pensar en crecer significa analizar las

tendencias. No es posible pensar en cre-

cer desde expresiones de deseo, sobre to-
do cuando se arrastra una tendencia de
desgranamiento creciente afio tras afio.
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Establecer objetivos de crecimiento signi-
fica analizar el mercado educativo, las
macro y microtendencias, la oferta y de-
manda educativas y la evolucién de la
matricula propia de los tltimos afios.

d)  Las que utilizan sus recursos con mayor

eficiencia

Hoy el secreto de la supervivencia de
las instituciones educativas reside en la
administracion estratégica de los recursos:
dimensiones de la planta funcional, capa-
cidad ociosa, control de costos y, princi-
palmente, seguimiento de deudores moro-
sos y “autobecados”.

e)  Las mejor preparadas para enfrentar con-
tingencias
La planificacion contingente forma par-
te de la estratégica, adjudicando una pro-
babilidad de ocurrencia de sucesos que
pueden afectar a la institucion educativa.

f) Las que aceptan sus debilidades como de-
safios y sus fortalezas como ventajas

El reconocer las debilidades para ge-
nerar estrategias de mejoramiento conti-
nuo significa transformarlas en fortalezas
institucionales.

La planificacién estratégica constitu-
ye una de las herramientas esenciales de
la gestién directiva moderna.

Sin embargo existe, como hemos
mencionado, desconocimiento o resisten-
cia a incorporar esta nueva forma de pla-
nificacion.

¢PLANIFICAR ESTRATEGIAS O
IMPROVISAR?

Después de algunos afios de recorrer
instituciones educativas, se han detectado
diversas causas que denotan una resisten-
cia a ingresar al nuevo mundo de la plani-

ficacién estratégica. Las principales causas
para no planificar son:

a)  Se resiste la idea de evaluar el “afuera” y
relacionarlo con el “adentro” en el marco
de una planificacion
En realidad muchas instituciones edu-

cativas han trabajado durante aios sin pla-

nificacién. Pero en la actualidad la ausencia
de planificacién estratégica puede significar
andar sin rumbo, con el peligro de caer en
situaciones inesperadas no consideradas
que pueden destruir aquello que llevé mu-
chos arios de trabajo y esfuerzo construir.
La cultura institucional constituye un
indicador estratégico de evolucién o invo-
lucién en la relacién “adentro-afuera”.
Asimismo, los tiempos institucionales
deben ser contemplados cuando se intro-
duce la planificacién estratégica, pues for-
man parte del proceso de planificacién.
Debe comprenderse que existieron,
ayer y siempre, escuelas que alcanzaron el
crecimiento institucional sin haber desa-
rrollado nunca una planificacién estratégi-
ca. Lo importante es determinar si estas
instituciones que tienen o han tenido éxito
podrian obtener aun mejores resultados,

ser menos vulnerables a la competencia y

mds capaces de aprovechar las oportuni-

dades que se les presentan si desarrolla-
ran una planificacion estratégica.

Sin embargo, unas pocas instituciones
podran sobrevivir en el futuro caético si
les falta una planificacion estratégica.

b)  Se confunde planificacion estratégica con

acciones aisladas sin resultados

Sin un real conocimiento de las venta-
jas y las limitaciones de la planificacién
estratégica se corre el peligro de llevar a la
practica acciones aisladas que no generen
los resultados esperados o que éstos sean
inciertos.



Lamentablemente, algunas institucio-
nes educativas que han intentado desarro-
llar una planificacién estratégica sin tener
un buen y completo conocimiento de su
entorno han fracasado y por lo tanto han
abandonado el proceso.

c)  Falta de prdctica entre los directivos en el
ejercicio de la planificacién estratégica

Los directivos y las principales auto-
ridades de una escuela deben estar con-
vencidos de que la planificacién estratégi-
ca es una tarea participativa y decisiva, en
la que se manifiestan plenamente el com-
promiso y la comunicacion.

Ademis, debe existir acuerdo en los
niveles de conduccién, pues es dificil que
se comprenda que este esfuerzo pueda ser
productivo, o que no se consiga el apoyo
de todo el personal siendo que, en tltima
instancia, es el que debe poner en préctica
el plan.

d)  Creer que la planificacion estratégica es
futurologin

Cuando se cree que la planificaciéon
estratégica es futurologia, algo que estd
mds alld de las facultades humanas, la di-
reccién llega a la conclusion de que la ta-
rea de planificar no tiene sentido ni justifi-
ca el esfuerzo dedicado al proceso.

Sin embargo, la planificacién efectiva
no depende de predicciones mdgicas. Pro-
nosticar es lo mds dificil, pero es precisa-
mente en este aspecto que un plan cuida-
dosamente pensado se pone a prueba. En
este caso, es importante integrar la planifi-
cacién contingente, como factor determi-
nante para poder prepararse para lo posi-
ble pero inesperado.

e) El desarrollo de planes muy rigidos o
muy extensos
Si la direccién no entiende que el

proposito de un plan es proporcionar un
esquema préctico de trabajo, el producto
final del esfuerzo de planificacién estara
seguramente preparado de una forma po-
co ttil para la toma de decisiones diarias.

En consecuencia, un plan no debe ser
necesariamente un documento largo y for-
mal, una especie de mamotreto que al fi-
nal se archiva, al que rara vez se consulta,
nunca se pone al dfa y se considera anti-
cuado poco tiempo después de su prepa-
racién.

NUEVOS HORIZONTES DE LA
PLANIFICACION ESTRATEGICA
EDUCATIVA

A partir del concepto de planificacién
estratégica se produce una ruptura con el
“edificio cldsico de la planificacién” (Ro-
vere?, 1992) (Fig. 1).

En tal sentido, como afirma Matus®
(1972), “parecia que hasta entonces el
verbo planificar sélo se podia conjugar
en primera persona”. En rigor, la plani-
ficacién ha sido tradicionalmente una
tarea solitaria e individualista, pero en
la actualidad es necesario el trabajo en
equipo en el que directivos y docentes
definan espacios institucionales para la
tarea conjunta y sinérgica de planifica-
cién estratégica.

En general, como hemos mencionado,
se manifiesta resistencia a planificar estra-
tégicamente, ya sea por desconocimiento
0 por oposicién o por temor a escuchar las
opiniones del afuera, es decir, de los pa-
dres y alumnos que componen una comu-
nidad educativa.

En relacién al prejuicio reduccionista
de lo estratégico, la planificacion estratégi-
ca es un mecanismo de mejoramiento con-
tinuo hacia la calidad educativa y de vida
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“RUPTURAS” DE LA PLANIFICACION ESTRATEGICA

YOY EL SISTEMA
RESISTENCIA MECANICA
SUJETO-OBJETO
RECURSOS ECONOMICOS
PODER CONCENTRADO
TIEMPO DISCONTINUO
HACER PLANES
FUTUROLOGIA
PLANIFICADORES
ADENTRO-AFUERA

——> NOSOTROS Y LOS OTROS
—— > OPOSICION

———> SUJETO-SUJETO

———> RECURSOS DE PODER
————> PODER FRAGMENTADO
—————> ARTICULACION HISTORIA-PLAN
———> PROCESO DE PLANIFICACION
———> REVALORACION DEL PRESENTE
— > DECISORES

———> AFUERA-ADENTRO

REARTICULACIONES

CALCULO QUE PRECEDE Y PRESIDE LA ACCION
ARTICULACION ENTRE CONOCIMIENTO Y ACCION
PLANIFICA QUIEN GOBIERNA (politica o institucionalmente)

Fig. 1. Planificacion estratégica: rupturas y rearticulaciones.

(Fuente: Mario Rovere, “Aportes para una metodologia de planificacién estratégica de recursos
humanos”, en Educacion Médica y Salud, vol. 26 N° 2, 1992.)

y, en educacion, distingue el aspecto social
como principio de su metodologfa, desde
la relacién sujeto-sujeto, pues como afirma
Lopez Quintds®, “si el otro, al sentirse tra-
tado formalmente como un obstaculo y en
la misma medida ‘objetivizado’, responde
de modo semejante, se establece una ani-
quiladora dialéctica de objetivizacién, que
estd en la base de la avidez destructiva
que inspira las guerras. Si por el contrario,
a quien lo reduce a condicién de obsticulo
el otro responde como préjimo, con acti-
tud colaboradora, lo sittia en una posicién
muy comprometida y desairada, por
cuanto denuncia serenamente su actitud
destructiva”.

En cuanto a los recursos, en la planifi-
cacién estratégica, sostiene Rovere?, se de-

ben considerar recursos de poder no
cuantificables como el conocimiento, la ca-
pacidad organizacional, la influencia, la
capacidad de convocatoria, etcétera, lo
que brinda otra dimensién de anlisis del
significado de evaluar la micropolitica de
la escuela (Ball?, 1987).

Desde la variable tiempo, es impor-
tante reconstruir la historia institucional
en el proceso de planificacién, pues no es
posible aislarse del clima institucional que
ha imperado durante muchos afios. Qui-
z4, si se quiere modificar, habrd que estu-
diar la cultura propia en el marco de un
andlisis institucional que permita detectar
todos los componentes culturales que go-
biernan el comportamiento de los miem-
bros de la institucién educativa.




Finalmente, el proceso de planifica-
cién estratégica adquirird su verdadero
valor cuando quede institucionalizado, y
signifique un trabajo en equipo interactivo
entre directivos y docentes en el que se ar-
ticula el pasado, se revaloriza el presente
y se proyecta el futuro, pero fundamental-
mente se analizan el “afuera” y el “aden-
tro” para alcanzar la mejor insercién de la
institucién en la comunidad desde la cali-
dad educativa.

EN SINTESIS

Todos los elementos de la planificacion
estratégica son importantes, pero la efectivi-
dad de la misma depende en gran medida de
la aptitud y actitud del equipo planificador.
En este sentido, el comportamiento de las
instituciones educativas respecto de la plani-
ficacidn estratégica debe ser instituyente para
que permita alcanzar una rutina del equipo
directivo en este sentido.
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COMO CREAREIMPLEMENTAR
UNPLANDEMARKETING:

LA NECESIDAD DE PLANIFICAR

A partir de los fundamentos de marketing
para instituciones educativas, es esencial
desarrollar una planificacién anual res-
pectiva que permita, ademds de generar
nuevas matriculaciones, mejorar la posi-
cién competitiva de la institucién en los
diferentes mercados.

Cada afio surgen nuevas organizacio-
nes educativas, es decir, nuevos competi-
dores, tal vez con diferentes discursos, pe-
ro siempre con un mismo objetivo: ganar
mercado.

Si bien la planificacion curricular es
una parte tradicional de las instituciones
educativas, no lo es la planificaciéon comer-
cial. También es cierto que muchas organi-
zaciones educativas han sobrevivido sin
realizar planes de marketing. Pero, ;hasta
cudndo podrén resistir, sin planificar, una
competencia cada afio mds fuerte, frente a
un mercado que no crece? Aunque se tra-
tara de una organizacién no lucrativa, el
marketing le permitirfa llegar mejor al
mercado que le interesa y obtener los fon-
dos necesarios para su desempefio.

Como vemos, la necesidad de planifi-
car las diferentes estrategias hacia los dife-
rentes mercados, tiene un papel protago-
nico ante las dificultades actuales que

atraviesan la mayorfa de las instituciones
educativas.

EL ARTE DE PLANIFICAR

Desarrollar un Plan de Marketing sig-
nifica poder implementarlo con éxito. Los
resultados emergentes de este tipo de pla-
nificacién se vinculan estrechamente con
los objetivos planteados para el afio en
curso o perfodo lectivo.

La planificacion estratégica

Segtn Kotler? (1991), se entiende por
planificacion estratégica al proceso de desa-
rrollo y mantenimiento de un proyecto
que vincule las metas y habilidades insti-
tucionales con las oportunidades cam-
biantes del mercado. Esto depende del de-
sarrollo de una clara misién institucional,
que sustente metas y objetivos, y una
apropiada implementacion.

El mismo autor recomienda seguir los
siguientes pasos de un Plan de Marketing
orientado a instituciones educativas:

Paso 1. Analisis contextual

Hay tres preguntas que deben res-
ponderse:
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(Cudles son las tendencias principa-
les en el entorno o contexto?

¢Cudles son los efectos de dichas ten-
dencias para la institucién?

¢Cudles son las oportunidades y ame-
nazas mas destacadas?

Cada una de estas preguntas debe ser
examinada para cada uno de los entornos
principales de la institucién:

* entorno interno

* entorno de mercado

* entorno competitivo

entorno ptblico

andlisis de oportunidades y ame-
nazas (macroambiente).

Paso 2. Andlisis de recursos

La institucién debe identificar los re-
cursos que tiene, con sus debilidades y
sus fortalezas en:

*  personal

* fondos

* instalaciones y facilidades
sistema
andlisis de fortalezas y debilidades

(microambiente).

Paso 3. Formulacion de metas

Los andlisis de entornos y de recursos
aportan los antecedentes e informacién
para definir:

* Mision [ ideario
(Cual es nuestro propésito?
(Quién es el cliente?
;Cudl es el valor agregado al cliente?
¢Cémo deberia ser nuestro propé-
sito?

(Ej: Somos una institucién educativa
tradicional dentro de nuestra comuni-
dad.)

* Metas
Son los propésitos que debe enfatizar
cada institucién.

Paso 4. Formulacion de estrategias

El planeamiento estratégico culmina
en una estrategia global para la institucion.

*

Estrategia académica

Incluye decisiones sobre programas
actuales, ya sea para mantenerlos, elabo-
rar otros nuevos o abandonarlos.

(Ej: Actualizar el programa de idio-
mas con el intercambio.)

Estrategia de oportunidad de servi-
cios/mercados

Identifica nuevos programas como
oportunidades de mercado.

(Ej: Desarrollar un programa de Busi-
ness College para alumnos de cursos su-
periores.)

*  Estrategia competitiva

Las instituciones no pueden ignorar a
su competencia.

(Ej: ¢Cudles son los tres colegios prin-
cipales que implican competencia?

*  Estrategia de posicionamiento

Descripcion de cémo una persona o
grupo percibe a la institucién en relacién a
otras instituciones.

(Ej: De acuerdo con un estudio de ima-
gen y posicionamiento, padres y alumnos
nos perciben como caros pero con alta cali-
dad de servicios educativos integrales.)

*

Estrategia de mercados objetivo

El mercado es el conjunto de perso-
nas que tienen un interés actual y poten-
cial en el producto o servicio y la capaci-
dad de pagarlo.

(Ej: Programa de padrinazgo de ex
alumnos con alumnos.)



Paso 5. Diseiio de organizacion

Para llevar a cabo sus estrategias, la
institucién debe tener:

* estructura (presencia fisica, in-
fraestructura y equipamiento)
gente (personas)
cultura institucional (procesos).

*

*

Paso 6. Diseiio de sistema

Desarrollar un sistema formal de pla-
nificaciéon que abarque:

* planeamiento
ejecucion
control.

*

*

FORMATO DEL PLAN DE MARKETING

Un plan de marketing deberfa conte-
ner, siguiendo a Kotler?, las siguientes
secciones principales:

L. Resumen ejecutivo

El documento deberia comenzar con
un resumen de los objetivos principales y
recomendaciones presentadas en el plan.

1. Andlisis de situacion

La primera seccién del plan es el
anélisis de situacion; en ella se describen
los principales elementos que afectan la
operacion.

* Antecedentes de los afios pasados.

* Prondstico de nuevas matricula-
ciones.
Oportunidades y amenazas.

Fortalezas y debilidades.

111. Metas y objetivos

La seccién de anélisis de situacion

describe dénde estd posicionada la institu-
cién y su futuro, si no se realizan cambios.

Deberén fijarse metas y objetivos es-
pecificos.

V. Estrategia de marketing

Consiste en un conjunto coordinado
de decisiones sobre:

* mercados objetivo: identificar los

mercados mds atractivos y poten-
ciales (ej.: segmentacion de merca-
do);

marketing mix: se deber planear una
mezcla estratégica de marketing
que responda a preguntas bdsicas,
como por ejemplo, jrecurro a me-
dios masivos o al correo directo
para contactar a los ex alumnos?;
inversiones en marketing: la estrate-
gia de marketing requiere tomar
decisiones sobre el nivel de inver-
sién para captar alumnos; habi-
tualmente se necesita incrementar
el presupuesto. Dicha inversién
se justifica hasta el nivel que
implique mds alumnos matricula-
dos. Sin embargo, si existe com-
petencia, la institucién podria
descubrir a lo largo del tiempo
que debe invertir més dinero por
alumno inscripto.

V. Programas de accion

Cada elemento de estrategia debe tra-
ducirse en acciones apropiadas.

VI. Presupuestos

Los objetivos, estrategias y acciones
planeadas forman la base necesaria para
la preparacién del presupuesto. Para las
instituciones y programas debe coincidir
con ganancias y gastos.
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El presupuesto es esencialmente una
proyeccién de ganancias y pérdidas. Por
el lado de las ganancias muestra las matri-
culaciones esperadas, y por el lado de los
gastos muestra los costos de proveer los
servicios, asf como los que insumen el
marketing y la administracién. La diferen-
cia serd la ganancia o pérdida proyectada.
El presupuesto revisado se podra aprobar
o modificar.

VII. Controles

La tltima seccién describe los contro-
les que seran utilizados para verificar el
progreso del plan. Se podrén realizar con-
troles periddicos con revisién de objetivos
y presupuesto.

EN SINTESIS

Las instituciones educativas tienen siste-
mas de planeamiento de varios grados de sofis-

ticacion, desde sistemas de presupuesto simple
hasta sistemas de planeamiento formal a largo
plazo. Aunque muchos directores a menudo
resisten el planeamiento formal, el mismo pue-
de contribuir a la efectividad institucional.

El planeamiento estratégico y tdctico que
conforma un Plan de Marketing no debe ser
un extenso documento descriptivo; debe ser
una guin prdctica de trabajo que esté siempre
cerca del directivo o administrador. Su uso ac-
tivo dard lugar a una correcta implementacion
de lo planificado, pero su olvido en el cajon de
un escritorio o su uso indebido sélo generardn
resultados inciertos e improvisados.
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ADMINISTRACION DE PROCESOS

DECAMBIO:

Unproblema de paradigmas

¢{QUE SON LOS PARADIGMAS?

Los paradigmas son un conjunto de reglas
o disposiciones (escritas o no) que estable-
cen o definen limites, e indican cémo com-
portarse dentro de esos limites para tener
éxito (Barker!, 1992).

Dentro de este marco conceptual, las
instituciones educativas tienen un sinnt-
mero de reglas y disposiciones: principios
fundacionales, ideario, reglamento inter-
no, reglamento de disciplina, reglamento
de deportes, etcétera, que establecen limi-
tes y marcan pautas.

Pero en ciertos casos algunas de esas
reglas, que pasan a ser tradicién institu-
cional, se vuelven obsoletas y se transfor-
man en verdaderos corsés que asfixian a
padres, alumnos y docentes.

¢(Por qué sucede esto?

Porque existen cambios paradigmdticos
que tienen que ver con las personas, las
normas, la sociedad y el mundo. Sin em-
bargo, algunas instituciones han quedado
atrapadas en su antiguo paradigma. Por
ejemplo, a principios del siglo xx la educa-
cién escolar contemplaba al castigo corpo-
ral como la base de la disciplina (“la letra
con sangre entra”) y mandar al alumno al
rincén del aula arrodillado sobre granos de
maiz era una practica tan comtn como la
vara del maestro en la punta de los dedos.

Este ejemplo extremo nos hace refle-
xionar que las cosas han cambiado y que
para bien o para mal el paradigma actual
es otro.

CARACTERISTICAS DE LOS
PARADIGMAS

En su obra, Barker! (1992) afirma que
para poder ingresar al siglo xxi, toda orga-
nizacién con o sin dnimo de lucro debe
cumplir tres requisitos clave:

a)  Anticipacion

Significa ser proactivo en lugar de
reactivo o pasivo. Los cambios devienen
cada vez a mayor velocidad, por lo cual
no alcanza con reaccionar frente a ellos;
hoy hay que anticipérseles.

b)  Innovacién

Significa ser creativo. La creatividad
es un requisito del docente; la innovacién
en lo procedimental genera cambios en lo
actitudinal.

¢)  Excelencia

Significa ser obsesivo con la calidad.
Tomar en cuenta la satisfaccién del cliente
—padres y alumnos- y superar sus expec-
tativas.
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Las nuevas funciones del directivo de
una institucién educativa deben encontrar
su sitio en este nuevo paradigma, comple-
jo y desafiante por los cambios que contie-
ne. Aquellos que no comprendan la di-
mensién de los cambios que se avecinan,
probablemente no tendrdn tiempo para
reaccionar y el cambio los pase por enci-
ma. Por ejemplo: la computacién es una
herramienta que en la actualidad todo
directivo deberfa conocer, pero sélo algu-
nos manejan eficientemente una PC, mien-
tras que sus alumnos ya “navegan” por
Internet.

Veamos entonces las principales ca-
racteristicas de los paradigmas definidas
por Barker! (1992):

a)  Los paradigmas son comunes

Existen en nuestra vida cotidiana pa-
radigmas que manejan nuestro comporta-
miento. Por ejemplo, un paradigma indica
que los recreos son de cinco minutos por
cada hora cétedra; sin embargo, hay insti-
tuciones que no tienen recreos y hay otras
con recreos largos.

b)  Los paradigmas son funcionales

Nos ayudan a distinguir los datos im-
portantes de los que no lo son. Por ejem-
plo, un nifio a quien le resulta dificil an-
dar en bicicleta hasta que lo aprende por
ensayo y error.

En realidad lo aprendido es el para-
digma de andar en bicicleta; ya no lo olvi-
dara.

¢)  El efecto paradigma invierte la accién en-
tre ver y creer
En la docencia la visualizacién de un
concepto abstracto hace dificil su com-
prension. Por ejemplo, un teorema se hace
creible s6lo a partir de su demostracion.

d)  Siempre hay mds de una respuesta correcta

Los paradigmas nos permiten ver el
mundo desde diferentes dngulos y con los
mismos resultados.

Por ejemplo, la divisién A tiene un
docente diferente a la B, sin embargo los
alumnos llegan al mismo nivel de apren-
dizaje.

e) Los paradigmas estrictamente conserva-
dores pueden llevar a la pardlisis paradig-
mitica
En efecto, la pardlisis paradigmatica es

una enfermedad mortal de certeza por la
que algunas instituciones educativas han
sucumbido. En la mayorfa de los casos estd
vinculada a la negacién de los cambios; es-
ta actitud pasiva o “dinosdurica” es letal.

f) La flexibilidad paradigmdtica es la mejor

estrategia en tiempos turbulentos

La flexibilidad paradigmatica es lo
opuesto a la pardlisis paradigmatica y, co-
mo afirma Barker, es sinénimo de una ac-
titud proactiva o anticipatoria. Por ejem-
plo, un directivo podria preguntarse:
¢Qué cambio es imposible de hacer en la
educacion pero que si fuera posible revo-
lucionaria el sistema?

g)  Los seres humanos pueden elegir el cam-
bio de sus paradigmas

Es posible visualizar nuevos paradig-
mas, enfrentar y arriesgar cambios que
pueden ser nuevas respuestas a viejos
problemas. Por ejemplo, redactar un nue-
vo reglamento de convivencia donde se
suprime la campana del recreo en el nivel
medio.

Un valioso aporte en este campo lo ha
hecho Sander? (1992), con su paradigma
multidimensional de administracién de la edu-
cacidn, constituido por cuatro dimensiones
dialécticamente articuladas: dimensién eco-



némica, dimension pedagégica, dimension po-
litica y dimension cultural. A cada dimen-
sién corresponde su respectivo criterio de
desempefio administrativo: eficiencia, efica-
cia, efectividad y relevancia.

LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS
Y EL CAMBIO

En los dltimos afios se ha producido
un profundo cambio en el dmbito educati-
vo, que ya hemos analizado: alto creci-
miento de la oferta educativa de gestién
privada, descenso en la matriculacién,
efecto cascada desde la gestion privada a
la puiblica, morosidad creciente en el pago
de aranceles y “autobecas”, aumento de
los costos fijos, sinceramiento impositivo,
conflictos docentes, Ley Federal de Educa-
cién, entre los principales acontecimien-
tos.

Todos estos cambios de paradigmas o
reglas de juego significan verdaderas
transformaciones; por lo tanto, es impres-
cindible desarrollar estrategias para en-
frentarlas exitosamente.

Pero, ;como es posible hacer enten-
der la necesidad del cambio a todos los
miembros de la institucién educativa?

Comprometiéndose y comprometién-
dolos con la transformacién, dado que vi-
sualizar el nuevo paradigma obliga a
compartir esa vision con el cuerpo docen-
te y no docente desde una posicién de au-
téntico liderazgo efectivo, definido por
Kotter3 (1988) como el proceso de condu-
cir a un grupo de personas en determina-
da direccién por medios no coercitivos.
Sin liderazgo del cambio, el cambio es una
mera fantasia (Manes?, 1995).

Las nuevas funciones del directivo se
relacionan con los nuevos paradigmas y el
liderazgo del cambio.

El factor de mayor resistencia al cambio
lo constituye el miedo a lo desconocido.
Las personas son estructuradas en sus pa-
radigmas y esto les brinda seguridad en
todo sentido. Hablar de nuevas reglas
puede generar temores de pérdida de la
seguridad ganada.

Sin embargo, existen otros factores
de resistencia al cambio como son las
amenazas al poder y la posicién, la des-
confianza, la desinformacién, el posible
fracaso, perder los espacios de poder, en-
tre otros.

Por ejemplo, que los directivos deban
aprender herramientas de gerenciamiento
o marketing educativo para hacer mds
efectivo el desempefio de su nivel y a la
vez el institucional.

El cambio es algo que debe ser gra-
dual, pero ajustado a los tiempos del afue-
ra. La lentitud en las decisiones puede sig-
nificar la pérdida de oportunidades, que
para una institucién educativa tal vez no
vuelvan nunca mds.

¢POR QUE SURGE EL CAMBIO?

El cambio es un fenémeno natural
evolutivo que se manifiesta en toda insti-
tucién debido a situaciones de transfor-
macion del entorno. Existe un conjunto de
fuerzas internas y externas que empujan o
promueven el cambio en una institucién
educativa.

La extensién de los factores influyen-
tes que crean la necesidad de cambio den-
tro de una organizacion se resume clara-
mente en el concepto de ambiente operativo
(Stewart4, 1995).

Existen factores en el “afuera” que
tienen influencia sobre las instituciones,
afectando su supervivencia y crecimiento.
Pueden denominarse las fuerzas externas
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del cambio. Para analizar estas fuerzas se
puede aplicar el andlisis STEP que evalda
el entorno externo (Stewart4, 1991):

a)  Social

Por medio del andlisis social la insti-
tucién educativa evalda las caracteristicas
demogréficas como edad promedio de la
poblacién, tasas de nacimiento, niveles de
alfabetizacion, evolucion de los estratos
sociales, costumbres, normas y expectati-
vas sociales como vivienda, nivel de vida,
salud, justicia, seguridad y relaciones en
la comunidad.

b)  Tecnoldgico

En este campo se evaldan las nuevas
tecnologfas en general y en particular aque-
llas que pueden aplicarse al servicio de la
educacién, como el desarrollo de la infor-
mética y las redes interactivas (Internet).

c¢)  Econdmico

Desde la perspectiva de las variables
de la macroeconomia es importante seguir
la evolucién de los indicadores como las
tasas de interés, el cambio, las politicas fis-
cales y las variables del mercado laboral.
Desde la microeconomia una institucién
educativa debe evaluar la oferta y deman-
da educativas, los competidores, los cos-
tos de matriculacién, los niveles de deu-
dores morosos y de “autobecados”, la
cantidad de cuotas, el flujo de fondos ins-
titucionales, la politica de remuneracio-
nes, etcétera.

d)  Politico

El entorno politico general y particu-
lar afecta la vida institucional. Desde las
leyes nacionales como la Ley Federal de
Educacién, la normativa vigente en cada
realidad provincial, las resoluciones y or-
denanzas, los acuerdos sindicales y de

grupos de interés, todos son factores de
peso que presionan el cambio en las insti-
tuciones educativas.

La supervivencia de las instituciones
frente al ambiente operativo requiere una
andlisis concienzudo para comprender
desprejuiciadamente qué estd pasando y
generar respuestas especificas que les per-
mitan cambiar a tiempo.

El tiempo de respuesta frente a los
cambios externos dependerd de la cultura
y el ambiente del “adentro”, que produ-
cen fuerzas internas. Estas fuerzas pueden
ser evaluadas mediante el andlisis PONER,
que se compone de :

a)  Personal clave

Hemos mencionado que sin liderazgo
el cambio es una mera fantasfa’; por consi-
guiente, el liderazgo directivo transforma-
cional es vital en este tipo de procesos en
las instituciones educativas.

b)  Organizacion sindical

La capacidad de sindicalizacién de
docentes, padres o alumnos es una carac-
teristica singular de las instituciones edu-
cativas. Por lo tanto, impulsar cambios en
este delicado equilibrio inestable de inter-
subjetividades requiere un fuerte manejo
politico de las interrelaciones dentro de la
comunidad educativa.

c)  Niveles de rendimiento

Los cambios producen modificacio-
nes en los niveles de rendimiento debido
a las nuevas condiciones de trabajo, el es-
tado de la moral del personal y los benefi-
cios percibidos en la transformacién. Es
esencial la comunicacién persuasiva del
nuevo estadio a alcanzar después del pro-
ceso de cambio en términos de ventajas y
beneficios para el personal de la institu-
cién educativa.



d)  Entusiasmo y motivacion

La credibilidad en la propuesta de
cambio generada por la confianza depo-
sitada en un verdadero lider transforma-
cional conduce al sentido de pertenencia,
a la motivacién y al entusiasmo necesa-
rios para alcanzar los objetivos de trans-
formacion.

e)  Relaciones entre grupos e individuos

La comunicacién y articulacién inter-
niveles e intraniveles determinan el tipo
de relaciones entre los miembros de la ins-
titucién, constituyendo una fuerza interna
para lograr implementar exitosamente los
procesos de cambio.

ETAPAS PARA PRODUCIR UN CAMBIO
PLANIFICADO

Schein® (1972), en su modelo de cam-
bio planificado sostiene que las organiza-
ciones deben lograr continuamente “adap-
tacion externa e integracion interna” y define
un conjunto de etapas, a saber:

Etapa1. Descongelamiento: la creacion de
una motivacion para cambiar

En todo proceso de cambio el indivi-
duo se debe sentir motivado a abandonar
conductas o actitudes ya formadas.

Para ello, los miembros de la institu-
cién educativa deben sentirse comprome-
tidos hacia el cambio en forma abierta y
desestructurada, siempre que existan be-
neficios percibidos y garantias psicoldgi-
cas en la transformacién.

Etapa 2. El cambio: desarrollo de nuevas acti-
tudes

Para generar una motivacion para el

cambio se debe preparar a la persona pa-

ra que confronte nuevos conceptos o for-

mas de ver la informacién como redefi-
nicién cognoscitiva. Conseguir esto, im-
plica reeducar a los miembros de la insti-
tucion por medio de lideres, mentores o
personas con quienes se identifiquen y
de quienes puedan aprender los nuevos
procesos.

Etapa 3. Recongelamiento: estabilizacién de
los cambios

Para garantizar la estabilidad de
cualquier cambio se requiere que se dé
atencion especial a la integracion de nue-
vas respuestas. Por lo tanto, los miem-
bros de la institucién educativa deberdn
probar los beneficios de sus nuevas acti-
tudes y cotejar si responden a su perso-
nalidad para lograr una integracién ade-
cuada. Ademds, las personas deben tener
la oportunidad de establecer si otras per-
sonas a quienes consideran importantes
aceptan y confirman las nuevas actitu-
des.

Como corolario, Schein® (1972) afirma
que existen varios supuestos que deben
tomarse en consideracién:

1. Cualquier cambio en el proceso im-
plica no sélo aprender algo nuevo si-
no olvidarse de algo que ya estd muy
integrado en la personalidad y en las
relaciones sociales del individuo.

2. Ningtn cambio se logra a menos que
haya motivacién suficiente para que
se opere. Si la motivacion no existe,
inducirla puede ser una de las mayo-
res dificultades en cualquier proceso
de cambio.

3. Los cambios organizacionales, es de-
cir, las nuevas estructuras, procesos,
sistemas de incentivos, etcétera, ocu-
rren s6lo gracias a cambios que se
operan en miembros clave de la orga-
nizacién; por lo tanto, el cambio orga-
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nizacional siempre estd mediatizado
por los cambios individuales.

4. Lamayorfa de los cambios que se ope-
ran en una persona adulta implican
cambios de actitud, valores e image-
nes que la gente tiene de sf misma; el
abandono del tipo de respuestas que
la persona estd acostumbrada a dar en
estas cuestiones es, al principio, inhe-
rentemente doloroso y amenazante.

5. El cambio es un ciclo de etapas muilti-
ples muy parecido al ciclo de adapta-
cién; y todas las etapas deben ser ne-
gociadas en alguna forma antes de
que se pueda decir que un determina-
do cambio se ha dado.

Los procesos de cambio en las institu-
ciones educativas son realidades insosla-
yables, que tarde o temprano avanzan
produciendo transformaciones a distintos
tiempos institucionales, venciendo todo ti-
po de resistencias y promoviendo nuevas
culturas que, como el ave fénix, surgen ra-
diantes de su pasado.

EN SINTESIS

Hemos mencionado que los nuevos para-
digmas en la educacion significan auténticos de-
safios para las instituciones educativas. Estas
pueden interpretar el cambio como una oportu-
nidad o como una amenaza, y desarrollar una
actitud diferente frente a las transformaciones.
En algunos casos, la propia supervivencia insti-
tucional dependerd del proceso de cambio. Los
tiempos institucionales deben ajustarse al tiem-
po del cambio, pero sélo en forma planificada se
alcanzardn las verdaderas transformaciones.
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MARKETING INTERNO:
El desatfo de ser mejores

¢{QUE ES EL MARKETING INTERNO?

El marketing interno o endomarketing es un
conjunto de métodos y técnicas que, pues-
tos en préactica en un determinado orden,
permiten que la institucién aumente su ni-
vel de efectividad, el interés de sus clien-
tes y de sus propios colaboradores (Le-
vionnois!, 1987).

Toda institucién educativa debe
optimizar la gestién de sus recursos hu-
manos, motivdndolos para alcanzar un
alto sentido de pertenencia y compro-
miso en relacién con la tarea que de-
sempefian.

En términos de gestion, bajo la ptica
del gerenciamiento institucional la pro-
ductividad educativa es el producto por do-
cente/hora cdtedra, es decir el cumpli-
miento de la tarea en términos de
indicadores, como los objetivos de logro
de un proyecto propuesto para el afio lec-
tivo, el bajo indice de ausentismo, la baja
rotacion laboral, la evaluacion periddica
de la tarea, la formacién y actualizacién
permanentes, el trabajo en equipo y arti-
culado, entre otros.

El objetivo del marketing interno es
desarrollar procesos de mejoramiento
continuo hacia la calidad que finalmente
beneficien a todos los miembros vincula-
dos a la institucién educativa.

{QUIENES SON LOS CLIENTES
INTERNOS?

Cuando hablamos de una comunidad
educativa, nos referimos no sélo a los pa-
dres y los alumnos, sino a todas las personas
que hacen que el servicio educativo pueda
ser brindado cada dfa: los docentes y demds
colaboradores. Estos tltimos estdn en el
“adentro” y, por lo tanto, son los clientes in-
ternos? de la institucion; el desarrollo y la
motivacion de los recursos humanos (Capi-
tulo 18) son el objetivo al que debe apuntar
una conduccién efectiva en lo pedagégico,
eficiente en lo administrativo, eficaz en lo
comunitario y trascendente en lo cultural.

Como primer paso, se deben investi-
gar las necesidades y expectativas de los
distintos grupos de colaboradores institu-
cionales para poder satisfacerlas dentro de
un proceso de mejoramiento continuo, en
el que los principios del marketing interno
se hallen estrechamente ligados al desa-
rrollo de procesos de calidad educativa.

La institucién educativa, como orga-
nizacién de servicios, debe planificar sus
estrategias de marketing hacia el “afuera”,
para brindar una respuesta efectiva a las
expectativas de la comunidad amplia, y
hacia el “adentro”, con una gestién orien-
tada al desarrollo de los recursos humanos
mediante el compromiso con el proceso
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educativo orientado al mejoramiento con-
tinuo.

Para ello, es necesario entender que la
calidad educativa debe ser un requisito,
por eso es importante hablar del marke-
ting interno en términos de la importancia
de la productividad generada a través de
la gente, la necesidad de evaluacién y el
proceso de mejora continua. Para ser im-
plementado, requiere que la direccién
cumpla con los requisitos del auténtico Ii-
derazgo directivo y la legitimacion de la au-
toridad (Capitulo 9).

Pero para entender estos conceptos, es
imprescindible partir desde un analisis ins-
titucional, es decir, un estudio que permita
realizar un diagnéstico objetivo de la situa-
cién, para desarrollar estrategias apropia-
das en el marco de una gestién participati-
va y, de esta manera, obtener que las
mejoras sean continuas y sostenibles en el
tiempo.

VARIABLES DEL MARKETING INTERNO

El enfoque cldsico del marketing ha
definido variables controlables, que bajo
la éptica del marketing interno en una
institucién educativa se deben interpretar
como:

a)  Gerenciamiento institucional

El producto del marketing interno es
el gerenciamiento institucional acorde con
las necesidades de la institucién y sus co-
laboradores. Pero el estilo de liderazgo es
critico en la implementacion y articulacién
de los procesos eficaces de ensefianza y
aprendizaje. Un estudio de analisis insti-
tucional debe proveer la informacién ne-
cesaria para orientarse hacia una gestién
estratégica que permita satisfacer necesi-
dades y expectativas de la comunidad
educativa en relacion a la institucion.

b)  Eficienciaadministrativa

En el marketing interno se debe inter-
pretar el valor que agrega un gerencia-
miento eficiente, que sabe apreciar el traba-
jo de todos y cada uno de los colabora-
dores de la institucién educativa, que se
preocupa por los costos y la administra-
cién eficiente. Entendemos por eficiencia al
cumplimiento de los objetivos optimizan-
do los recursos econémicos.

¢)  Direccidn por objetivos y valores

La eficiencia y la eficacia en un proce-
so de mejora continua institucional deben
extenderse en forma homogénea en todos
los niveles de la escuela por medio de un
sistema de Direccidn Por Objetivos que per-
mita generar el compromiso necesario de
todos los participantes del proceso. En la
Direccién Por Objetivos y Valores (Capitulos
12 y 13) los participantes acuerdan los ob-
jetivos y se comprometen en lo pactado,
sustentando los valores esenciales que de-
be sostener la cultura trascendente de una
institucién educativa.

d)  Comunicaciones efectivas

Comunicaciéon y compromiso consti-
tuyen los elementos clave para una ges-
tion exitosa hacia la calidad educativa.
Por lo tanto, la direccién debe estar con-
vencida para poder persuadir a los cola-
boradores de la institucién sobre los bene-
ficios del inicio de un proceso de mejora
continua. Se deben comunicar (y no sélo
informar) con efectividad tanto los propé-
sitos y objetivos del proyecto, como los al-
cances y consecuencias sobre cada uno de
los colaboradores y sobre la comunidad
educativa. Por ejemplo, el uso de cartas
personalizadas, carteleras, insignias y
nombres de grupos de mejora, uso de una
emisora de radio interna, de boletines de
noticias y reuniones informativas permite



la difusién del proceso de mejora conti-
nua.

Nunca es suficiente el uso de los dis-
tintos medios internos para alcanzar una
comunicacién efectiva, ya que las defi-
ciencias en este sentido son comunes en
las instituciones educativas.

CLAVES PARA INICIAR EL PROCESO
DE MEJORA CONTINUA

El marketing interno permite planifi-
car el proceso de mejora continua hacia la
calidad y excelencia educativa —superar
los estdndares de calidad-, pero se deben
reunir algunos requisitos esenciales como:

1. La direccién de la institucion educati-
va se debe sentir realmente convenci-
da de que es posible mejorar la ges-
tién institucional.

2. El camino mds apropiado para obte-
ner el compromiso hacia el proceso de
mejora continua de todos los miem-
bros de la institucién es propiciar una
gestion participativa basada en un
efectivo sistema de comunicaciones.

3. Los individuos que anteponen sus in-
tereses personales a los instituciona-
les o sabotean los procesos de cam-
bio, no son aptos para alcanzar los
objetivos de mejora continua.

4. El proceso de mejora debe instalarse
formalmente en la institucién educa-
tiva, respetandose los beneficios pac-
tados con los colaboradores para

mantener los estdndares definidos de
calidad.

5. La prevencién debe ser responsabili-
dad de todos los miembros de la ins-
titucién en un marco de desarrollo or-
ganizacional orientado a mejorar la
productividad educativa.

Estos conceptos bésicos constituyen el
inicio de lo que significa entrar a formar
parte del grupo de instituciones educativas
que buscan ser mejores y mds competitivas
en mercados fragmentados, pero con la cer-
teza de que querer ser mejores no es una
simple declaracion, hoy es un requisito.

EL PLAN DE MARKETING INTERNO
COMO PARTE DEL PEI

En la actualidad, todas las actividades
institucionales deben reflejarse a través del
pEI (Proyecto Educativo Institucional); el
marketing interno puede ser un aliado va-
lioso en su desarrollo en lo referido a:

Investigar las expectativas en la co-
munidad educativa.

Instrumentar las transformaciones
necesarias hacia la mejora de la ges-
tién institucional en funcién de las
expectativas de los docentes y cola-
boradores, analizando la compatibi-
lidad con las expectativas de los pa-
dres y alumnos.

Fijar los procesos mejorados como
estdndares de calidad y comparar-
los con los estdndares del dambito
educativo.

Verificar el cumplimiento de los es-
tdndares fijados con la evaluacién
de los procesos.

Como en todo plan, se deben incluir
los siguientes contenidos:

a) Diagnéstico de situacion.

b) Objetivos institucionales.

c) Estrategias (qué hacer) y acciones (c6-
mo hacerlo).

d) Seguimiento, evaluacién y ajustes
(preventivos y correctivos).
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En todo momento el plan de marketing
interno debe desarrollarse analizando su
perfecta compatibilidad con el PEL; esto sig-
nifica la capacidad de sintetizar una férmu-
la de trabajo que permita satisfacer mejor las
expectativas de todos y cada uno de los
miembros de la comunidad educativa.

CONOCIENDO LAS EXPECTATIVAS
DE LA COMUNIDAD EDUCATIVA

Una de las tareas mds complejas en el
desarrollo de un plan de marketing inter-
no es la implementacion de estudios de
investigacion sobre expectativas, evitan-
do generar rumores o falsas conjeturas
sobre la finalidad del estudio en si y sus
aplicaciones. Existen variadas técnicas de
intervencién institucional, pero todas
ellas deben ser empleadas con sutileza,
generando, por sobre todo, confianza.

En el caso de docentes y demds cola-
boradores, se debe tener en cuenta la defi-
nicién de los propdsitos buscados con el
estudio de andlisis institucional y saber
comunicarlos de tal modo que obtengan
la adhesi6n de la mayor parte de los cola-
boradores para el inicio de un proceso de
mejora continua. Habrd seguidores, escép-
ticos y hasta saboteadores. Por ello, es ne-
cesario cuidarse especialmente de estos
ultimos, pues no siempre trabajan en for-
ma explicita. El rumor es una de sus ar-
mas preferidas como también lo son las
“camarillas” y las intrigas.

En algunos colaboradores aparece la
resistencia al cambio como mecanismo de-
fensivo. Un consejo: indagar con cautela
aquellas zonas donde pueda darse el con-
flicto, identificando a las personas conflic-
tivas y los procesos a su cargo.

Para poder realizar un diagndstico ins-
titucional eficaz es necesario descubrir las

fortalezas y las debilidades de la institu-
cién. Para entender los procesos de relacio-
nes humanas se debe conocer la historia
personal de cada uno de los colaboradores
asf como su formacién y su experiencia. Un
estudio de andlisis institucional en base a
entrevistas personales en profundidad per-
mite establecer sus expectativas, necesida-
des, motivaciones y contramotivaciones?.

Algunos elementos que se deben rele-
var en forma sistematica para su posterior
analisis son:

Cargo que ocupa y antigiiedad en
la institucion.

Responsabilidades y obligaciones
del puesto.

Motivaciones y contramotivacio-
nes en relacién a la tarea.

Vinculacién con otros sectores de
la institucion.

Expectativas de desarrollo perso-
nal en el tiempo.

Evaluaciones de desempefio en la
institucion.

Formacién y habilidades especiales.
Compromiso con la tarea y el puesto.

Sensibilidad a los cambios.

La metodologfa de la investigacién
consiste principalmente en preguntas
abiertas y enunciados o proposiciones
dentro de una escala de Likert? de acuer-
do o desacuerdo con la propuesta.

En una primera fase se realizan entre-
vistas individuales, luego se releva a pe-
quefios grupos de un mismo nivel y final-
mente a grupos mayores que abarquen
varios niveles, evaluando asi las relacio-
nes en la institucién.

Concluida la etapa de procesamiento
de informacién generada a partir de las



entrevistas, se estard en condiciones de
desarrollar un diagnéstico de la situacién
que identifique las expectativas y percep-
ciones de los colaboradores en su relacion
con la institucién.

Por consiguiente, el andlisis institu-
cional debe servir de base para desarrollar
estrategias alternativas que permitan esta-
blecer un plan de marketing interno inte-
grado hacia la implementacién de los pro-
cesos de mejoramiento necesarios.

Para ello, la institucién educativa de-
berd comprometerse también a generar
politicas institucionales que se traduzcan
en beneficios concretos a los colaborado-
res y a dar una respuesta precisa a sus ex-
pectativas y necesidades.

CLAVES EN LA IMPLEMENTACION
DE LOS PROCESOS DE MEJORAMIENTO

Hemos dicho que el éxito de un proce-
so de calidad por medio de mejoras conti-
nuas tiene que ver con el compromiso de
la gente y un eficaz sistema de comunica-
ciones. Pero la cooperacién también es fun-
damental a la hora de trabajar en equipo.

Con los datos obtenidos del estudio y
la identificacién precisa de los diferentes
niveles de la institucién, es posible confor-
mar grupos de trabajo llamados circulos o
comisiones que permitan encarar proble-
maticas comunes y desarrollar soluciones
alternativas. Estas comisiones pueden de-
pender de un consejo consultivo o de
coordinacién conformado por las autori-
dades de la institucion educativa. Los pro-
yectos de las comisiones tendrdn un tiem-
po de implementacién definido y se
enunciaran de modo concreto y operativo
(Gento Palacios4, 1996).

El fundamento de los circulos de cali-
dad se asienta en el objetivo de investigar,

implementar mejoras tanto en los procesos
educativos como en el conjunto de los servi-
cios de la institucién. Asimismo, permiten
satisfacer las expectativas y necesidades de
los colaboradores verdaderamente compro-
metidos con las tareas de mejora continua.

El clima en el que se desarrollan los
grupos de calidad debe ser altamente
creativo y comprometido para que su ges-
tién resulte exitosa.

Por este motivo, cada grupo debera
contar con los siguientes elementos:

a)  Colaboradores que lo integran:
Debe integrarse con 6 a 8 personas,
con mezcla de funciones técnicas y
decisorias.

b)  Procesos a analizar:
Identificacién de los procesos vincula-
dos con las dreas de trabajo cotidiano.

c)  Problemas a tratar:
Identificacién de problemadticas que
involucren intereses institucionales y
personales.

d)  Coordinador del grupo:
Es esencial nombrar un coordinador
que tenga buen manejo de la dindmi-
ca grupal.

e)  Discusion de ideas y conclusiones:
El uso de técnicas creativas como el
“torbellino de ideas” permite generar
y evaluar todas las alternativas pro-
puestas.

1) Implementacién de las mejoras:
El consenso es la base del compromi-
so; las decisiones de implementar nue-
vas soluciones requieren fuerza contra
el temor y la resistencia al cambio.

g)  Fijacion de los procesos:
El seguimiento y la evaluacién de los
procesos de mejoras permitirdn defi-
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nir los estdndares e indicadores que
se deben institucionalizar fijandolos
como hitos (“benchmarks”) en el ca-
mino hacia la calidad.

Los aportes del gerenciamiento insti-
tucional a la gestion de marketing interno
son cuantiosos: liderazgo, delegacién, co-
municacion, administracién del tiempo y
las reuniones, manejo de los conflictos y
mediacién escolar, planificacién y direc-
cién por objetivos, entre otros.

Como afirma Levionnois! (1987), la
implementacion del plan de marketing in-
terno serd, para cada colaborador, la res-
puesta mas realista y efectiva a los proble-
mas de motivacién e implicacién en la
tarea cotidiana; el desarrollo de la institu-
cién hacia la calidad y excelencia en la
gestion educativa.

EN SINTESIS

Las instituciones educativas se hallan en
plena transformacién. Por eso, el desarrollo de

un plan de marketing interno que contemple
procesos de mejora continua hacia la calidad
educativa constituye la respuesta institucional
necesaria dentro del marco del PEL Todos los
colaboradores de una institucion educativa
conforman el piiblico interno al que se debe
motivar para obtener el mayor compromiso
con la tarea y el mds alto sentido de pertenen-
cia. Los recursos humanos son la base del ser-
vicio educativo; con la calidad de su gestion
una institucion puede crecer o desaparecer.
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CULTURAINSTITUCIONAL:
Elfantasma que gobierna

¢QUE ES LA CULTURA?

La cultura es un concepto que desde la so-
ciologfa se entiende como la forma en que
vive un grupo de individuos o la manera
de responder a los estimulos del medio
ambiente para satisfacer sus necesidades.

Desde el punto de vista organizacio-
nal, el concepto de cultura institucional
se investiga desde la década de los
ochenta como parte del criterio de diver-
sidad.

En el dmbito educativo podemos de-
finir la cultura institucional como el con-
junto de creencias, valores y costumbres
compartidos que establecen las normas
que regulan la vida de una institucién
educativa.

La cultura institucional es un concep-
to dindmico y trascendente cargado de
elementos simbélicos que la distinguen.
Como sostienen Allaire y col.! (1988), pa-
ra comprender mejor la cultura hay que
dejar de considerarla en el plano del es-
quema de los comportamientos concretos
(costumbres, usos, tradiciones, conjunto
de hébitos) y comenzar a concebirla co-
mo sistemas de mecanismos de control
(proyectos, férmulas, reglas, directivas,
programas) que sirven para regir el com-
portamiento.

En la investigacién referente a orga-

nizaciones como sistemas culturales se
analiza la separacién entre la cultura pro-
pia de la organizacién y la de la sociedad
que la rodea. La desincronizacion entre
los componentes culturales y estructura-
les de un sistema social se considera co-
mo un presagio de decadencia o también
como un potencial revolucionario. Por
ejemplo, la cultura de una escuela situa-
da en una zona de inseguridad y violen-
cia, seguramente presentard signos de
esa problematica social y el enfoque que
de ella se haga debe ser contemplado co-
mo un proyecto de convivencia.

Por consiguiente, los factores identi-
ficados como influencias dominantes sobre
el desarrollo de la cultura y la estructura
de un sistema social son: los valores y ca-
racteristicas de la sociedad circundante, el
pasado de la institucién y la orientacién
que le han dado los antiguos directivos,
ademds de los factores de contingencia
como la tecnologfa, las caracteristicas del
mercado educativo que tratan el proble-
ma de la supervivencia y la atribucién en
las instituciones. Segun Sander? (1996),
“la dimensién cultural cubre los valores y
las caracteristicas filosoficas, antropoldgi-
cas, bioldgicas, psicolégicas y sociales de
las personas que participan del sistema
educativo y de la comunidad en la cual
éste funciona”.
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CARACTERISTICAS DE LA CULTURA
INSTITUCIONAL

Cada institucién desarrolla su propia
cultura en forma singular, como una huella
digital que la caracteriza, generando su
identidad institucional. Los principios fun-
dacionales, el ideario, los perfiles del direc-
tivo y del alumno constituyen elementos
de base de la cultura institucional. Sin em-
bargo, en ocasiones, éstos son meros docu-
mentos declarativos distantes de la reali-
dad cultural de la institucién educativa.

La cultura institucional se caracteriza
por contener:

a)  Elementos ideoldgicos:
Conjunto de creencias, valores, cos-
tumbres, ritos, leyendas, mitos, man-
datos, ceremonias propios de la insti-
tucién educativa.

b)  Elementos instituyentes:
Ya que la cultura es inventada por los
miembros de la institucién, se institu-
cionaliza para regular las relaciones in-
terpersonales y por lo tanto satisface
las necesidades de quienes la constru-
yen.

c) Elementos organizacionales:
Significa que la cultura es normativa
dado que establece normas, usos y
costumbres que gobiernan a la institu-
cién educativa. Asimismo es compar-
tida por todos los miembros de la ins-
titucion y se adapta al contexto.

El profesor Schein3 (1992), del miT
(Instituto Tecnoldgico de Massachusetts),
define tres niveles de la cultura organiza-
cional, a saber:

Estructuras: son las formas organiza-
cionales y procesos visibles. Corres-
ponden los edificios de la institucién,

el comportamiento de sus actores, los
mitos y rituales, la vestimenta, las
carteleras, etcétera.

Valores adoptados: son las estrategias,
metas, filosoffas que son asumidas
justificadamente. En la escuela encon-
tramos las normas y pautas institui-
das e instituyentes.

Supuestos bdsicos: son inconscientes;
las grandes creencias, percepciones,
pensamientos y sentimientos que son
muy dificiles de cambiar.

Hemos dicho que la cultura institu-
cional no es un concepto estdtico; que es
algo dindmico y evoluciona constante-
mente pues constituye un mecanismo de
aprendizaje de la institucion educativa.

MANIFESTACIONES DE LA CULTURA
INSTITUCIONAL

Las investigaciones sobre la cultura
institucional han identificado cudles son
los medios de manifestacién que la sus-
tentan. Ellos son:

¥ Objetos
Son aquellas cosas fisicas que se com-
parten, como el lugar de trabajo y las
instalaciones. Por ejemplo, una sala
de profesores o el despacho de un di-
rectivo.

Lenguaje y stmbolos

La comunicacién verbal compartida
como el metalenguaje, los dichos, las
historias, las leyendas, los mitos y las
expresiones, y los simbolos como los
emblemas, estandartes, banderas, lo-
gotipos y escudos. Por ejemplo, una
leyenda acerca de un viejo director de
primaria ya retirado o el himno de la
institucion.



Comportamientos y actividades

Son aquellas cosas hechas de comtin
acuerdo como normas, procedimien-
tos y resultados; ritos, ceremonias,
hébitos y celebraciones. Por ejemplo,
un acuerdo de articulacién de la dis-
ciplina entre niveles o los actos esco-
lares.

Emociones y atribuciones

Son los sentimientos que se compar-
ten como el compafierismo, la lealtad,
el compromiso con la tarea, los valo-
res, la satisfaccion y la seguridad la-
boral. Por ejemplo, cuando en una
escuela se prescinde de un docente,
se hacen visibles los sentimientos de
la comunidad educativa.

La identificacion de las manifestacio-
nes de la cultura institucional forma par-
te de la dificil tarea de andlisis de este fe-
némeno intangible pero omnipresente en
la atmésfera o clima institucional.

TIPOS DE CULTURA INSTITUCIONAL

Hemos mencionado que a menudo
hay falta de sincronizacién entre el siste-
ma sociocultural y la cultura institucional.
Esta hipétesis da lugar a interpretar a la
cultura institucional como un subsistema
cultural independiente, dependiente o in-
terdependiente del sistema social.

El grado de evolucién de una institu-
cién educativa es directamente proporcio-
nal a la coincidencia o discrepancia entre
su cultura institucional y el sistema socio-
cultural en el que estd inserta.

Asimismo, dentro de una instituciéon
educativa es comtn oir hablar de "feudos"
o espacios de poder formados por algunos
departamentos de la escuela. Cada uno de
estos espacios tiene sus propios cédigos,

por lo que constituyen nuevos subsiste-
mas culturales.

El grado de fragmentaciéon de una
institucién educativa es directamente pro-
porcional al ntimero de subsistemas cultu-
rales que coexisten en la misma.

Por lo tanto, es dable esperar que
una institucién educativa tenga un de-
sarrollo cultural deseado o ideal en la
adaptacién a los fenémenos sociocultu-
rales de su entorno y una coherencia
cultural interna consensuada entre sus
miembros.

Veamos los tipos de cultura institu-
cional mds comunes:

Cultura autocrdtica

Se manifiesta desde un poder uniper-
sonal verticalista, por medio de nor-
mas no escritas e informales, en un
entorno de conflicto y temor (dividir
para gobernar); la informacién esta
centralizada.

Cultura burocrdtica

El poder estd dividido por niveles
verticales, se rige por normas forma-
les y detalladas, en un entorno buro-
cratico y mediocre, en el que las co-
municaciones son en su mayoria
escritas y archivadas.

Cultura adhocrdtica

El poder estd dividido por niveles
horizontales, se gobierna por normas
enfocadas hacia el resultado, en un
entorno competitivo y dindmico, con
comunicaciones fluidas y efectivas.

Cultura democrdtica

Se manifiesta por un poder consensua-
do y compartido entre sus miembros,
con normas orientadas al beneficio
grupal, en un entorno democrético y
participativo, en el que las comunica-
ciones son informales y dinamicas.
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Las instituciones educativas repre-
sentan alguno de estos modelos, que van
desde el autoritarismo hasta el permisi-
vismo tipo laissez faire; sin embargo, lo-
grar el justo equilibrio en la cultura insti-
tucional significa alcanzar el compromiso
y sentido de pertenencia de todos sus
miembros. Entonces serd posible cons-
truir un modelo cultural propio que satis-
faga las necesidades e intereses de la co-
munidad educativa.

EN SINTESIS

La cultura institucional constituye uno
de los temas de mayor investigacion en los

ultimos afios. La identificacion de la cultura
vigente en una institucion educativa es un
proceso de suma importancia a la hora de
analizar e interpretar sus paradigmas insti-
tucionales.
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LIDERAZGO DIRECTIVO:
Un requistto mequivoco

¢QUE ES EL LIDERAZGO ?

Se ha definido el liderazgo efectivo como el
proceso de conducir a un grupo de perso-
nas en una determinada direccién por me-
dios no coercitivos (Kotter!, 1988).

El lider es efectivo cuando logra
cumplir sus metas gracias al trabajo de
sus colaboradores; a su vez, éstos se de-
jan influenciar si el lider satisface sus ne-
cesidades.

En las instituciones educativas, el li-
derazgo directivo es la clave para compa-
tibilizar los objetivos institucionales con
los objetivos personales del cuerpo docen-
te y aquellos de los padres y los alumnos.
En este delicado equilibrio de intersubjeti-
vidades, el papel del directivo es una pie-
za esencial en los procesos actuales de
transformacion educativa.

ELEMENTOS ESENCIALES
DEL LIDERAZGO

Uno de los errores mds frecuentes en
las organizaciones se produce en el mo-
mento de la seleccién del lider directivo.
En general, las instituciones tienden a pro-
mover hacia cargos directivos a aquellos
docentes que cumplan con la antigiiedad
necesaria y hayan pasado por el puesto de
secretarfa, sin considerar y analizar dete-

nidamente la capacidad de liderazgo de

esa persona como futuro conductor.
Algunos elementos esenciales para

definir la capacidad de liderazgo son:

a) Honestidad

El lider debe ser una figura transpa-
rente para lograr credibilidad en su ges-
tién. La conducta ética del lider es su mejor
atributo para generar confianza y lograr el
respeto de los demds (Crosby?, 1990).

b) Visién compartida

El lider debe tener en cuenta la par-
ticipacion de sus colaboradores en la vi-
sién de los procesos de cambio. La in-
fluencia sobre la visién de lo que puede
y debe ser tiene que corresponder a los
legitimos intereses de todas las partes in-
volucradas y la estrategia para llegar a
esa vision.

c) Compromiso

El compromiso del lider es la con-
fluencia de sus intereses personales, los in-
tereses institucionales y los intereses de
sus colaboradores. Al mismo tiempo el li-
der requiere el compromiso de la organiza-
cién en el respaldo de su gestion. El lider
directivo es el puente que une los intereses
institucionales con los de sus colaborado-
res (Manes4, 1996).
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d) Paciencia

El lider debe entender el comporta-
miento de cada uno de sus colaborado-
res sabiendo que cada individuo es sin-
gular. Debe tener la paciencia necesaria
para articular en forma sinérgica (lograr
un rendimiento grupal mayor a la suma
de los comportamientos individuales) la
pluralidad de conductas de sus colabora-
dores hacia el cumplimiento de los obje-
tivos.

e) Ejemplaridad

El mejor camino para legitimar la au-
toridad del lider directivo es pregonar con
el ejemplo.

En tiempos democréticos los privile-
gios dejan de tener sentido; por lo tanto,
es el momento del consenso y la ejempla-
ridad.

PERFIL DEL LiDER DIRECTIVO

Hoy el liderazgo no se concibe sepa-
rado de la funcién directiva. Sin embargo,
todavia se resiste el concepto de gerencia-
miento por parte de los lideres directivos
en las instituciones educativas. Esto se de-
be a que el directivo actual no sélo debe
dirigir los rumbos pedagdgicos, sino tam-
bién incorporar las habilidades del geren-
ciamiento institucional.

La historia de las instituciones educa-
tivas demuestra que el paternalismo en su
cultura ha generado un desentendimiento
de muchos directivos en temas que en la
actualidad afectan el normal desempefio
institucional: caida de la matricula, baja
tasa de retencién, competencia creciente,
morosidad en el pago de aranceles y “au-
tobecas”, costos fuera de control, etcétera.

El perfil del lider directivo no es un mo-
delo general. Por el contrario, es un modelo

particular para cada contexto institucional y
las problemadticas que lo caracterizan.

Cada institucién educativa debe defi-
nir los atributos de sus lideres directivos
adecuados a sus realidades institucionales
histéricas, presentes y futuras.

Pero todo lider directivo debe ejercer
una funcién de conduccién, por lo tanto, de-
be planificar, organizar, coordinar y eva-
luar. Asimismo, debe propiciar el trabajo
en equipo para alcanzar una mejor articu-
lacién intra e interniveles, un sentido de
grupo y pertenencia, la mediacién y reso-
lucién de conflictos y la delegacién de ta-
reas.

En cuanto a las habilidades personales
mds importantes podemos mencionar co-
mo fundamentales su formacion, reputa-
cién y antecedentes, su gestion de perfec-
cionamiento, la creatividad aplicada a
proyectos institucionales y su actitud
proactiva y positiva.

Pero no debemos exagerar sus atribu-
tos, pues ciertos perfiles pretenden un
“stiperman”, una figura de lider inalcan-
zable. Debemos ser realistas y buscar lide-
res idéneos, éticos y humanos.

A modo de gufa de referencia basica
presentamos los requisitos que debe tener
un lider efectivo (Kotter!, 1988):

a) Conocimientos del sector e institucionales

Hoy el lider directivo debe estar al tan-
to de lo que sucede en el sector de la educa-
cién (transformaciones, mercados educati-
vos, competencia, propuestas pedagdgicas,
etcétera) y en la realidad de su propia insti-
tucion (cultura institucional, historia, pro-
blemas y conflictos, objetivos instituciona-
les, ideario, intereses del personal, etcétera).

b) Relaciones institucionales
Las relaciones institucionales son de-
cisivas para el trabajo de articulacién con



sus pares, ya sea entre los niveles educati-
vos, los turnos, las actividades extrapro-
gramadticas, las instancias de matricula-
cién, etcétera.

c) Reputacion e historial

Desde su puesto formal, el lider di-
rectivo debe ser creible por su idoneidad y
trayectoria. Sus antecedentes son muy im-
portantes frente a la credibilidad de sus
colaboradores como lo es su experiencia
en la conduccién de grupos humanos.

d) Potencial y habilidades

En este sentido las aptitudes y actitu-
des del lider son un requisito indispensa-
ble de la evaluacién a la hora de su desig-
nacién. El perfil de desempefio debe
relacionarse con el potencial y las habili-
dades del lider directivo.

e) Valores personales

La educacién en los valores humanos
es la base de la educacién integral del in-
dividuo. El lider directivo debe ensefar a
respetar esos valores con su ejemplo en la
relacién con sus pares, sus colaboradores
y los estudiantes.

f)  Motivacién

La capacidad de motivar es impres-
cindible en la figura del lider. Para ello de-
be estar motivado en su tarea; asi{ podra
motivar con auténtica energfa a sus cola-
boradores. El reconocimiento que dé a sus
colaboradores forma parte de la tarea de
motivacion de un lider directivo.

Segtn Crosby3 (1990), es posible
aprender a ser lider directivo. Si deseamos
aprender a ser lideres directivos, nos con-
vendria mucho analizar lo que podriamos
llamar las "caracteristicas del liderazgo".
Los lideres auténticos son personas:

¢ predispuestas a aprender,
* éticas,

¢ dispuestas,

¢ decididas,

* enérgicas,

* confiables,

* sensatas,

* modestas,

* apasionadas,

¢ agradables.

Las organizaciones, independientemen-
te de su tamafio y propdsito, triunfan o fra-
casan como resultado directo de las acciones
de sus lideres. En una institucién educativa
un buen o un mal lider directivo puede, en
uno y otro caso, generar un espacio de cons-
trucciones multiples o sumirla en un caos de
conflictos interpersonales.

LOS MODELOS Y ESTILOS DE
LIDERAZGO

Si bien existe una multiplicidad de
modelos, el andlisis del estilo de liderazgo
se realiza segtin el nivel de participacion
que el lider otorga a sus colaboradores.

Una de las primeras clasificaciones de
estilos de liderazgo corresponde a Lewin®
(1952), que los definié como:

* autoritario,
* democratico,
* laissez faire (dejar hacer).

Hersey y Blanchard? realizaron una
clasificaciéon dindmica de perfiles de con-
duccién que denominaron liderazgo situa-
cional, y lo definieron como el proceso de
influencia sobre la conducta de indivi-
duos o grupos, para lograr metas comu-
nes en situaciones determinadas. Los cua-
tro estilos tienen dos tipos de orientacion,
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una hacia la tarea y la otra hacia la rela-
cién. De esta forma quedan definidos co-
mo:

e Estilo informativo (dirige, con alta
orientacién a la tarea y baja orien-
tacion a la relacion).

e Estilo persuasivo (influencia, con
alta orientacién a la tarea y alta
orientacién a la relacion).

e Estilo participativo (colabora, con
baja orientacion a la tarea y alta
orientacion a la relacion).

* Estilo delegatorio (delega, con baja
orientacién a la tarea y baja orien-
tacién a la relacion).

Este modelo vincula el estilo a ejercer
por el lider con el nivel de desarrollo o
madurez de los colaboradores.

Hemos mencionado que Kotter!
(1988) define sélo un estilo de liderazgo
directivo al que denomina liderazgo efectivo
y afirma que los origenes del lider tienen
una base en sus capacidades innatas, la in-
fluencia de su primera infancia, su educa-
cion formal y su experiencia profesional.

Pero el concepto mds moderno con
relacién a su aplicabilidad en el proceso
de reforma educativa es el de liderazgo
transformacional (Bass®, 1988) que sostie-
ne que para alcanzar un liderazgo de es-
te tipo, se requiere un conjunto de facto-
res como:

a) Carisma

Es la capacidad de entusiasmar, de
transmitir confianza y respeto, de hacer
sentir orgullo por el trabajo.

b) Consideracién individual

Prestar atencion personalizada a los
colaboradores que necesitan formacién y
consejo.

¢)  Estimulacién intelectual

Favorecer la aparicién de nuevos en-
foques a viejos problemas, hacer hincapié’
en la inteligencia, racionalidad y resolu-
cién de problemas.

d) Inspiracion

Relacionado con el carisma, significa
que transmitir inspiracién aumenta el op-
timismo y el entusiasmo.

e) Tolerancia psicoldgica

Supone usar el sentido del humor pa-
ra indicar equivocaciones, para resolver
conflictos de los docentes con otras perso-
nas, de manejar momentos duros, clarifi-
car un punto de vista, etcétera.

Asimismo, Basst (1988) definio al lide-
razgo transaccional como la tarea directiva
de clarificar los requisitos del trabajo y
premiar por cumplirlos. Los factores de
este tipo de liderazgo son:

a)  Recompensas contingentes
Es el intercambio de premios por es-
fuerzo.

b)  Direccién por excepcion
Significa intervenir si no se alcanzan
los objetivos.

Por ultimo, Bass® (1988) define el no
liderazgo, delimitado como laissez faire (de-
jar hacer); el lider evita las decisiones, se
retrae cuando se lo necesita, no se implica
y no se define.

Alvarez Fernandez” (1998) presenta
un cuadro que muestra comparativamen-
te las ideas de Bass (Fig. 1).

EL FUTURO DE LOS LIDERES
DIRECTIVOS

Asimismo, Alvarez Ferndndez8 sostie-
ne que “nuestro director es un primus inter



LIDER BUROCRATICO

LIDER TRANSFORMACIONAL

¢ FEjerce liderazgo transaccional.

e Le preocupan los papeles.

e Dirige desde el pasado de la Ley.
e Calidad es procedimiento.

e |Influye en sus subordinados por el prestigio
del conocimiento de la normativa.

e Las relaciones son verticales, descendentes.
e Los docentes son funcionarios.

e Ejerce una gestion administrativa burocratica.
e Crea cultura de la norma.

e Trabaja por departamentos.

* Representa a la Administracion.

e Se centra en el desarrollo de estructuras.

¢ No selecciona al personal, sélo lo encuentra.

e Ejerce liderazgo transformacional.
e Le preocupan las personas.

¢ Dirige hacia el futuro. Es visionario.
e (Calidad es satisfaccion del cliente.

e |Influye en sus colaboradores porque es capaz

de ilusionarlos con su vision.

* Las relaciones son horizontales, ascendentes.
® | os docentes son profesionales.

e Ejerce una gestion de cultura de participacion.
e (Crea cultura de la creatividad.

e Trabaja en equipo.

¢ Representa a la Comunidad Educativa.

e Se centra en el crecimiento del personal.

* Selecciona al personal con criterios profesio-

nales desde la vision.

Fig. 1. Liderazgo burocrético y liderazgo transformacional.

(Adaptado de Alvarez Ferndndez, Manuel, El liderazgo de la calidad total,
Ed. Escuela Espariola, Madrid, 1998.)

pares considerado como un colega por los
compafieros; en cambio, el director que
antes hemos descripto (de concepcién
profesional) ejerce un liderazgo profesio-
nal que lo distingue claramente de los
profesores que él dirige”.

Como hemos visto, el liderazgo direc-
tivo es una compleja trama de requisitos
que un individuo debe satisfacer para po-
der hacer cumplir los objetivos institucio-
nales en épocas de transformacion.

Dichas transformaciones del sector
educativo requieren una mayor profesio-
nalizacién de los recursos humanos y al
mismo tiempo una optimizacién de los re-
cursos materiales.

Hoy, en esta dificil tarea, el lider di-
rectivo es una pieza fundamental en la
gestion exitosa de transformacién que es-

tdn encarando, dia tras dia, las institucio-
nes educativas.

EN SINTESIS

En la actualidad el lider directivo cumple
un papel esencial en la gestion transaccional y
transformacional que une los intereses institu-
cionales con los intereses personales de sus co-
laboradores. En tal sentido, su tarea hoy debe
orientarse a la conduccion de grupos humanos
y a la implementacion efectiva de las transfor-
maciones que definen el futuro de las institu-
ciones educativas.
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AUTORIDAD
Y DELEGACIONEFICAZ

Unaparejainseparable

EL SIGNIFICADO DE LA AUTORIDAD

Se entiende por autoridad el poder de to-
mar decisiones que gufen las acciones de
otros. La autoridad ha sido descripta co-
mo una relacién que asegura el comporta-
miento coordinado dentro de un grupo,
subordinando las decisiones del indivi-
duo a la decisiones comunicadas de otros
(Simon!, 1973).

Las tres funciones de la autoridad son
dignas de consideracién especial (Simon!,
1973):

1. Impone la responsabilidad al indivi-
duo, conforme a las normas estableci-
das por el grupo.

2. Asegura la pericia en la toma de deci-
siones, con racionalidad y eficacia.

3. Permite la coordinacién de las activi-
dades, para que todos los miembros
del grupo adopten la misma decision.

El lider directivo, como tal, debe ser
consciente de la importancia de su funcién
en el ejercicio de la autoridad y tener cla-
ros algunos conceptos como la jerarquia
de autoridad, la unidad de mando y la de-
legacién en una institucion educativa.

Veamos estos conceptos.

El principio de division y jerarquia de
autoridad indica que toda organizacién

institucional se divide en niveles jerdrqui-
cos y que éstos reciben una parte de auto-
ridad de la organizacién.

La unidad de mando es un principio
bésico a partir del cual los colaboradores
deben responder sélo a las directivas de
su superior directo (Simon!, 1973).

Dentro del concepto moderno de au-
toridad, la delegacién forma parte de un
correcto ejercicio del liderazgo enmarcado
en una gestion participativa. Sin embargo,
todavia existe confusién entre autoridad y
responsabilidad. El directivo puede dele-
gar su autoridad, pero la responsabilidad
no es delegable, a lo sumo es compartida.
Por eso, debemos distinguir entre el con-
cepto de "tltima responsabilidad”, por la
cual el directivo siempre debe responder
frente a la tarea delegada, y el concepto de
"responsabilidad compartida", que se da
en la gestion participativa para el logro de
metas comunes. Lamentablemente, algu-
nos directivos delegan aquello que se debe
retener, la responsabilidad; y retienen
aquello que se debe delegar, la autoridad.

En relacién al principio de jerarquia, la
autoridad se puede considerar desde una
dimension socioldgica de legitimacién, que
plantea la existencia de tantas clases de le-
gitimidad como tipos de creencia social
pueden fundarla; y otra dimensién racio-
nal que funda la autoridad como justifica-
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cion del titulo objetivo, éticamente valido,
como capacidad rigurosamente personal
(Garcia Hoz 2, 1986).

EL PROCESO DE DELEGACION

Para que se manifieste un proceso de
delegacién es necesario que existan los si-
guientes elementos:

a) Autoridad

El colaborador debe recibir la auto-
ridad necesaria para una toma de deci-
siones apropiada en su tarea. La legiti-
macién de la autoridad formal se
perfecciona desde la practica del lide-
razgo.

b) Responsabilidad

Es la jurisdiccién de trabajo del cola-
borador. Puede ser compartida, pero en
ultima instancia la responsabilidad recae
en quien delega su autoridad.

¢)  Direccion y objetivos

Son los resultados especificos que el
colaborador debe lograr; deben ser claros,
comunicados formalmente, indicando su
plazo de cumplimiento, y ser, sobre todo,
consensuados.

d) Tomade decisiones

El colaborador debe decidir por si
mismo las alternativas y recursos dentro
de un sistema de control y supervisiéon
minimo. Hace mal aquel directivo que de-
lega y da vueltas alrededor del colabora-
dor para “echar una mirada” a ver cémo
va la tarea.

e) Control

El colaborador controla su tarea pero
a la vez produce informacién al directivo
para su evaluacién.

¢{QUE TAREAS SON DELEGABLES ?

La decisién de delegar implica evaluar
la propia tarea directiva en los procesos de
toma de decisiones institucionales. Por lo
tanto, el lider directivo no debe confundir
delegacion con asignacion de tareas (Engel4,
1983). Esta ultima responde a descripcio-
nes formales de puesto y trabajo.

Por consiguiente, se pueden delegar:

a) Tareas que sélo pueden ser realizadas por
el directivo.

Por ejemplo: planificacién y fijacién
de objetivos, formacién y perfecciona-
miento docente, seleccién de personal do-
cente, etcétera.

b) Tareas que se delegan cuando el colabora-
dor estd entrenado para tomar decisiones.
Por ejemplo: resolucién de conflictos,
asistencia a reuniones, llamadas teleféni-
cas de padres, preparacién y envio de no-
tificaciones, etcétera.

c) Tareas de delegacién inmediata porque sig-
nifican pérdida de tiempo.

Por ejemplo: demoras y olvidos, bus-
queda de documentos traspapelados, or-
den de archivos, etcétera.

Sin embargo, el mismo Simon! (1973)
reconoce que existen limites de la autori-
dad dentro de una zona de aceptacién que
rige la relacién directivo-colaborador. Pa-
ra mantener esta relacion tiene tanta im-
portancia la moderacién del directivo co-
mo la obediencia del colaborador. El
delicado equilibrio estd sustentado por la
préctica del liderazgo efectivo.

Para poder delegar debe existir un
conjunto de acuerdos previos o pautas en-
tre el directivo y el colaborador. Estos
acuerdos se deben manifestar explicita-
mente en relacion con:



* Laautoridad delegada.

* Laresponsabilidad compartida.

* Los objetivos de la tarea.

* El plazo de cumplimiento.

* Los recursos para realizar la tarea.

* La aceptacién del “contrato de
compromiso”.

VENTAJAS DE LA DELEGACION

Las principales ventajas de la delega-
cién son (Taylor3, 1992):

a) Permite disponer de mds tiempo para
las tareas de direccién.

b) Alivia las tensiones producidas por la
falta de tiempo.

¢) Perfecciona los conocimientos del
personal, brinddndole la ocasién de
progresar.

d) Crea un clima que facilita la motiva-
cién, pues contribuye a mejorar las
relaciones interpersonales.

e) Proporciona normas para valorar el
rendimiento, pues de esta manera el di-
rectivo puede evaluar a sus colaborado-
res a partir de realizaciones efectivas.

f)  Mejora los resultados que van desde lo
que los directivos pueden hacer perso-
nalmente hasta lo que pueden delegar a
fin de que lo hagan sus colaboradores.

g) Perfecciona la organizacién pues per-
mite emplear plenamente la capaci-
dad del personal de la organizacién.

POR QUE LOS DIRECTIVOS
NO DELEGAN

Delegar en forma eficiente no es una
tarea sencilla. En tal sentido, requiere un
alto nivel de madurez tanto del directivo
como del colaborador. Pero a algunos di-

rectivos les cuesta mucho delegar; sus ex-
cusas son variadas, como muestran estas
frases textuales:

”No hay tiempo para delegar...”

"Puedo hacer el trabajo mejor que otras
personas...”

"No delegar es una politica de nuestra
institucién...”

”Mis docentes no estdn preparados para
la delegacion...”

”Mis docentes estdn muy ocupados...”

"Delegar puede significar la pérdida de
poder y espacios...”

"Delegar se puede interpretar como hara-
ganeria...”

"Tengo miedo a perder el control...”

“Necesito mantenerme ocupada...”

“Mis docentes se quejaran si les doy mds
trabajo...”

”Mis docentes no saben tomar estas deci-
siones...”

REGLAS PARA DELEGAR CON EFICACIA

Segun Taylor® (1992), las reglas gene-
rales de la delegaci6n eficaz son:

a) Siuna tarea no es necesaria, eliminela.
b) Siuna tarea es necesaria pero pueden
hacerla otras personas, deléguela.

c) Siuna tarea no se puede delegar y es
fundamental para la consecucién de
un objetivo, hdgala usted mismo lo
mejor posible.

Ademds para saber delegar, el lider
directivo debe:

e Seleccionar cuidadosamente la ta-
rea que se va a delegar.

e Evaluar por sus conocimientos a
quién se va a delegar.

® Delegar tareas completas, que in-
cluyan lo bueno y lo malo.
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* Delegar los objetivos claros y no
los procedimientos.

e Evitar duplicar o superponer ta-
reas delegadas.

* Pedir participacién activa antes de
delegar.

* Transferir la autoridad necesaria
para realizar la tarea.

* Permitir la ejecucién de tareas sin
interferir.

¢ Dar reconocimiento y no reproches
(y si fueran necesarios, hacerlos en
privado, nunca en publico).

Sobre estas bases, el ejercicio respon-
sable de la delegacién permite transitar el
camino hacia el auténtico liderazgo direc-
tivo, en una gestion participativa en la
que se valora el desarrollo de los recursos
humanos como parte vital de una institu-
cién educativa.

EN SINTESIS

Dentro de las funciones del lider directivo
la delegacién constituye una de las tareas mds
complejas a la hora de practicarla. El proceso
de delegacion requiere ejercer correctamente la
autoridad y delinear la responsabilidad, com-
prender sus alcances y el comportamiento de
los colaboradores.
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EMPOWERMENT:
[Es posible delegar

el poder?

¢{QUE ES EL EMPOWERMENT?

Etimolégicamente, el término inglés em-
power significa facultar, habilitar, autori-
zar.

Se entiende por empowerment a la crea-
cién de un ambiente organizacional en el
cual se espera que los individuos de todos
los niveles ejerciten el poder que sea nece-
sario para superar las barreras y lograr un
mejor rendimiento, reciban o no una auto-
rizacién explicita (Thomas!, 1990).

Cabe destacar que el empowerment
provee un verdadero ejercicio de la liber-
tad responsable, en la que cada miembro
del personal de una institucién educativa
sabe qué puede y qué debe hacer para el
mejoramiento continuo de la misma.

En la actualidad, es creciente el niime-
ro de instituciones educativas que visuali-
zan la necesidad de encarar un nuevo or-
den institucional, en el que los directivos
ejerzan un auténtico papel de lideres: con-
ductores, contenedores y formadores de
su equipo docente. La préctica diaria de la
delegacién de tareas en el marco de una
gestion participativa, la creacién de un
sentido de pertenencia y el estimulo del
compromiso son la base para el desarrollo
del empowerment.

Pero, ;cémo es posible transformar
los antiguos paradigmas?

No es posible transformar de la noche
a la mafiana instituciones verticalistas, auto-
ritarias, burocrdticas y anacrénicas en insti-
tuciones horizontales con equipos de traba-
jo, participativas, democrdticas y acordes a
los desaffos de eficiencia y competitividad
que requieren estos tiempos de crisis.

Los procesos de cambio necesitan de la
formacién de nuevas generaciones de lide-
res directivos que trabajen con honestidad,
ejemplaridad, compromiso, visién compar-
tida y una gran cuota de paciencia. Hoy el
lider directivo no sélo debe tener conoci-
mientos técnico pedagdgicos, ademds debe
saber ejercer tanto un liderazgo transaccio-
nal, y tener habilidades para conducir gru-
pos humanos, como también un liderazgo
transformacional, para asumir su responsa-
bilidad en la articulacién de la transforma-
cién educativa y ser capaz de desarrollar
una cultura institucional con visién, con ob-
jetivos claros, pero sobre todo con la partici-
pacién de su gente en la toma de decisiones.

El empowerment permite el desarro-
llo de los recursos humanos, la delegacion,
el compromiso, el trabajo en equipo y la
sinergia.

El objetivo del empowerment esta re-
lacionado con la autogestién, es decir, la
capacidad y responsabilidad de dirigirse a
si mismo y ser responsable del resultado
obtenido.
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Pero no todas las personas estan dis-
puestas o saben practicar responsable-
mente la autogestion.

Es el lider directivo quien debe desa-
rrollar sus recursos humanos y vencer las
propias resistencias a delegar su poder.

LA RESISTENCIA AL EMPOWERMENT

Como afirma Kaplan3, existen diver-
sos motivos de resistencia al empower-
ment, entre ellos:

a)  Abdicacion

Algunos directivos creen que ceder
poder significa abdicar al mismo. En rea-
lidad, el empowerment entrega poder a
los colaboradores en forma responsable,
como efecto de delegacién de autoridad
en el marco de un equipo de trabajo en el
que impera la confianza mutua y el respe-
to al liderazgo directivo.

b)  Stndrome de superestrella

Creerse imprescindible, quien mejor
toma las decisiones, el directivo “superes-
trella”, es precisamente el estilo contrario
al que requiere un lider situacional, que
estimula la participacién y el crecimiento
de sus colaboradores.

) Necesidad de poder y superioridad

Relacionado directamente con el mo-
tivo precedente, la ambicién por el poder
y el dominio por la superioridad son ca-
racteristicas que todavia se manifiestan en
algunos directivos. Ellos no son lideres,
solo cubren puestos formales.

d)  Perfeccionismo y narcisismo
El directivo perfeccionista nunca de-
lega, todo lo debe hacer él a su manera.

Todo lo controla en forma obsesiva pues
lo gobierna el temor al fracaso. Por otra
parte, se manifiesta cierto egoismo en al-
gunos directivos que no saben compartir
los logros con su cuerpo docente.

Todas estas causales impiden un ejer-
cicio efectivo tanto de la delegacién como
del empowerment, tan estrechamente li-
gados que no es posible desvincularlos.

¢COMO IMPLEMENTAR
EL EMPOWERMENT?

En base a lo desarrollado por Byham
y Cox4 (1992), para implementar el empo-
werment en una instituciéon educativa, és-
ta deberfa generar:

a) Entendimiento del significado del
empowerment y la decisién de im-
plementarlo.

b) Una visién compartida y aceptada,
en base a valores e ideario que guien
la toma de decisiones.

c) Sistemas de perfiles directivos, do-
centes y no docentes que brinden un
claro entendimiento de las responsa-
bilidades del trabajo y los métodos
para medir logros en base a objeti-
VOs.

d) Tareas disefiadas para facultar la to-
ma de decisiones y la responsabili-
dad que de ella surja.

e) Comunicacién efectiva sobre planes,
logros y fracasos, hacia arriba y hacia
abajo.

f) Sistemas de recompensas y reconoci-
mientos que cultiven el sentido de
pertenencia y la autoestima de los co-
laboradores.

g) Sistemas de promocién y seleccién
para identificar la calidad del perso-



nal y los lideres directivos adecuados
a la realidad de cada institucién.

h) Cambio de determinados sistemas
que perjudican el empowerment.

i) Fortalecimiento del liderazgo direc-
tivo.

j) Habilidades técnicas y laborales del
personal docente.

k) Habilidades interpersonales y capaci-
dad para la resolucion de problemas.

1) Habilidades del personal no docente
frente al servicio a alumnos y a pa-
dres.

m) Organizacién y grupos de apoyo
efectivos.

n) Equipos de trabajo integrados con es-
pacios propios.

Todas estas condiciones deben ser
institucionalizadas como mecanismo for-
mal para su implementacion efectiva. Para

ello, se deben analizar las condiciones en
las que se encuentra la institucién educati-
va en la actualidad. (Fig. 1.)

No es posible la aplicacion de esta he-
rramienta de gestién hasta que no se
abandonen los modelos conductistas, el
alto grado de dependencia de un cuerpo
pedagégico demandante, el marco institu-
cional de falso paternalismo, los climas de
temor y tension sostenidos por algunos
directivos inseguros de si mismos y caren-
tes de las capacidades del verdadero lide-
razgo directivo que hoy se requiere para
conducir la transformacién.

EL SISTEMA THOMAS

La gestién de recursos humanos re-
quiere un conocimiento profundo de la
psicologia de la motivacién.

En este sentido, Thomas International?

CONDICIONES NEGATIVAS

CONDICIONES POSITIVAS

e Confusion.

¢ Falta de confianza.

¢ No ser escuchado.

e Falta de tiempo para resolver problemas.

e Politicas burocraticas y autoritarismo.

¢ Que alguien resuelva los problemas por uno.
e Falta de tiempo para cosas importantes.

e |gnorar si se estan haciendo bien las cosas.

¢ Reglas y reglamentos cruzados.

e Despojar a otro del mérito por sus ideas.

e Falta de recursos suficientes para el trabajo.
e Creer que uno no es importante.

e Trabajo simplificado carente de significado.

e Personas a las que se trata como partes in-
tercambiables.

* Responsabilidad y compromiso.

¢ Confianza.

* Ser escuchado.

e Trabajar en equipo.

e Comunicacion efectiva y controles flexibles.
¢ Resolucién de problemas en equipo.

* Asignar prioridades.

e Elogios y motivacion.

¢ Direccion y planificacion.

e Reconocimiento por las ideas.

e Recursos disponibles.

e Saber por qué uno es importante.

e Ayuda, aprobacién, apoyo, estimulo.

¢ Conocimiento, habilidades, entrenamiento.

e Sentido de pertenencia.

Fig. 1. Condiciones positivas y negativas para el ejercicio del empowerment .
(Byham y Cox, 1988.)
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ha desarrollado un conjunto de herramien-
tas de evaluacién que permiten reconocer
las habilidades de los directivos, del perso-
nal docente y no docente, cada uno desde
la perspectiva individual y grupal, en rela-
cién a su dominancia, influencia, estabili-
dad y conformidad con las reglas.

a)  Personal Profile Analysis (PPA)

—Andlisis de Perfil Personal—

Es un informe completo de la persona
evaluada a través de su autoimagen, perfil
laboral, motivadores, énfasis laboral, acti-
tud frente a las presiones y exigencias,
ademds de un andlisis referente al estrés,
motivacion, superior ideal, etcétera.

b)  Human Job Analysis (HJA)

—Andlisis de Trabajo Humano—-

Provee una completa descripcién de
las aptitudes y rasgos personales requeri-
dos para un puesto determinado.

¢)  Comparacién PpA | HJA

Describe los requerimientos del pues-
to e informa acerca de los aspectos positi-
vos y negativos del perfil del candidato
comparado con el perfil del puesto.

d)  Perfil directivo

Considera las aptitudes y limitacio-
nes del candidato a directivo en base a la
evaluacion de:

* Liderazgo y motivacion.

* (Capacidad en la toma de decisiones.
* Planeamiento y proyectos.

* Potencial de desarrollo.

* Administracion.

¢ Empowerment.

* Resolucién de problemas.

e Comunicacion.

e} Perfil deservicio
Considera aptitudes y limitaciones

del candidato a prestar servicio en la insti-
tucion para:

e Apertura y comunicacion.
* Servicio al cliente.

¢ Potencial de desarrollo.

e Presentacion.

¢ Administracién.

f) Guiadedesarrollo profesional

Es un informe similar al pPA pero no
incluye informacion referente a “Situacién
laboral actual”.

Esta bateria de evaluaciones de per-
sonal permite encontrar las respuestas
necesarias para desarrollar el empower-
ment por medio de perfiles personales
que se influyen adecuadamente en la
organizacién y articulan sus tareas ha-
cia el mejoramiento continuo de la insti-
tucién educativa con el desafio de al-
canzar una nueva institucién: la escuela
del siglo xxI.

EN SINTESIS

A partir del desarrollo de los conceptos
de liderazgo directivo, delegacion y trabajo en
equipo, la nueva institucion educativa se
orienta a facultar a sus colaboradores docentes
y no docentes para alcanzar una participacion
madura y activa en la gestion institucional.
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HISTORIA DE UNA HERRAMIENTA
DE GESTION

DIRECCION
POR OBJETIVOS (pro):
Unacuerdo para el compromiso

Corria la década de los sesenta cuando la
Direccién por Objetivos (DPO) se hizo fa-
mosa y las organizaciones comenzaron a
utilizarla masivamente como una nove-
dosa y eficiente herramienta de gestion.

Peter Drucker! (1954), habia sido su
creador a partir de la distincién entre los
conceptos de dirigir una organizacién,
por un lado, y controlar sus resultados,
por el otro.

Douglas McGregor? (1960) fue uno de
los primeros que puso en funcionamiento
las teorfas de Drucker, obteniendo exce-
lentes resultados en el compromiso de los
empleados hacia el autocontrol y la auto-
gestion a partir de acordar objetivos con la
direccion.

Finalmente, Georges Oddiorne? (1965)
fue quien impulsé definitivamente la im-
plementacion del sistema de DPO en las or-
ganizaciones; lo definié como el proceso
mediante el cual los directores y sus su-
bordinados acuerdan conjuntamente los
objetivos de la organizacién, definen para
cada individuo las dreas de responsabili-
dad que debe asumir en términos de resul-
tados y usan estdndares de rendimiento
con la finalidad de guiar el funcionamien-

to de la organizacién y apreciar la contri-
bucién de cada uno de sus miembros a la
consecucion de los objetivos establecidos.

FUNDAMENTOS DE LA DPO

La puesta en funcionamiento de los
mecanismos de una DPO en una institu-
cién educativa consiste en desarrollar sis-
temas de direccién y planificaciéon que
conduzcan al seguimiento y evaluacion de
proyectos a partir de establecer objetivos
y expectativas de logro consensuadas en-
tre la direccion y el personal docente de la
institucion.

Cada afio los docentes desarrollan un
conjunto de proyectos que, a menudo, van
perdiendo fuerza y terminan desapare-
ciendo durante el transcurso del ciclo lec-
tivo.

Veamos algunos conceptos funda-
mentales para implementar la DPO:

e Estilo de direccion
Sélo un liderazgo situacional o
uno democrético son los apropia-
dos para alcanzar una implemen-
tacion exitosa de la DPO.

* Planificacion y control
Planificar es establecer organiza-
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damente la forma en que se cum-
plirdn los objetivos institucionales
en un determinado perfodo; a esto
le sigue la gestion de supervision,
control y seguimiento de las pau-
tas delineadas.

*  Objetivo consensuado

En lo posible, los objetivos deben
ser enunciados como aspectos
cuantificables, con un plazo y un
responsable de su cumplimiento.
Son consensuados cuando las par-
tes involucradas en la tarea a reali-
zar los acuerdan en término de
proyectos y se comprometen en su
cumplimiento. Esto responde a un
genuino trabajo en equipo.

Una direccion pedagégica eficaz y
administrativamente eficiente procurard
hacer lo necesario para lograr los mejores
resultados durante su gestién; la DPO es
una herramienta ttil para conseguirlos.

EL PROCESO DE DPO

Cuando mencionamos la importancia
de planificar, organizar, coordinar y con-
trolar nos referimos a las funciones bdsi-
cas de la direccién. También lo es el desa-
rrollo de los recursos humanos. Por eso,
debemos interpretar a la DPO como un
proceso y no como un simple procedi-
miento. Los procedimientos tienen un ini-
cio y un fin, e indican s6lo como se deben
hacer las tareas, mientras que los proce-
s0s que se inician y no tienen fin, son per-
manentes y trascendentes, pues vinculan
las relaciones humanas con los procedi-
mientos.

La relacién entre la direccién y el per-
sonal docente y no docente de una institu-
cion estd, en algunos casos, tefiida de con-

flictos personales que se sustentan algunas
veces en intereses mezquinos y ausencia
de compromiso institucional. El sincera-
miento hacia la supervivencia institucional
es parte del trabajo que la direccion debe
encarar hoy para afrontar serios proble-
mas como costos ocultos, autobecas, des-
granamiento, disconformidad salarial, en-
tre otros.

El trabajo de marketing interno (Ca-
pitulo 7), que busca el compromiso de los
recursos humanos, permitird que una ins-
titucién cree el clima propicio para imple-
mentar la DPO. Por lo tanto, una gestién
participativa es esencial para comenzar a
desarrollar la DrO.

La definicion de objetivos comunes,
en el marco del el (Proyecto Educativo
Institucional), consiste en establecer a
priori los resultados a alcanzar, por medio
del trabajo sinérgico. Esto significa que el
resultado del trabajo en equipo es mayor
que la suma de los simples esfuerzos indi-
viduales. Para ello, es imprescindible
crear espacios institucionales con suficien-
te periodicidad (ej. semanal, quincenal o
mensual).

Asimismo, la implementacién de la
DPO es el inicio de un proceso de mejora-
miento continuo, debido a que se aplica el
control no sélo en el seguimiento y cum-
plimiento de los objetivos, sino también
en la prevencién de problemas institucio-
nales.

PASOS PARA IMPLEMENTAR UN
PROCESO DE DPO

En la actualidad, las instituciones edu-
cativas que quieran sobrevivir a la crisis de-
ben buscar la eficiencia en su administra-
cién a partir de la cooperacién y el
compromiso de cada uno de sus miembros.



La implementacién de un proceso de
DPO no es sencilla, pues requiere bdsica-
mente que la direccion sepa planificar y
esté institucionalmente comprometida con
su tarea. Para ello, la direccién y su perso-
nal se deben reunir al inicio de las activi-
dades de cada afio para definir y consen-
suar los objetivos comunes en base a
proyectos y establecer la responsabilidad
del personal comprometido en su cumpli-
miento, en funcién de los resultados espe-
rados o las expectativas de logro.

De esta manera, el personal puede
elegir la manera de alcanzar sus objetivos.
Cuando se cumplen los plazos estableci-
dos, se evaltian conjuntamente los resulta-
dos alcanzados y se comparan con los ob-
jetivos definidos.

Los pasos para desarrollar un proceso
de pro son:

Paso 1. Establecer los objetivos

Significa formular objetivos a alcan-
zar dentro del marco del Per (Proyecto
Educativo Institucional).

Para ello, es necesario identificar las
necesidades de la institucion en la defini-
cién de sus objetivos por medio de pro-
yectos institucionales. La direccién debera
establecer c6mo se asignan estos objetivos
a cada nivel (p. ej. Direccién de Nivel) y fi-
nalmente, con cada responsable (p. €j. do-
centes) se acuerda el compromiso para su
cumplimiento.

Paso 2. Formular e implementar planes de
accioén en base a proyectos

El segundo paso de un proceso de
DPO es delinear dentro del PEI los planes
de actividades —en base a acciones y pro-
yectos— a implementar para alcanzar en
tiempo y forma el cumplimiento de los
objetivos.

Paso 3. Realizar el sequimiento y evaluacién
de los objetivos

A pesar de ser éste el tltimo paso de
la DPO, es justamente la base del inicio del
proceso continuo, debido a que una vez
realizado el seguimiento del objetivo me-
diante el autocontrol de tiempos, cumpli-
mientos parciales y la evaluacién al final
del perfodo, se reinicia el proceso DPO con
los nuevos objetivos. El cumplimiento del
objetivo debe tener un margen de toleran-
cia definido, pues si bien es bueno supe-
rarlo, cuando se excede es signo de que no
se definié apropiadamente.

Las reuniones de evaluacién deben
ser constructivas y privadas. Algunos di-
rectivos realizan duras criticas en ptblico
y dan reconocimiento en privado, cuando
lo correcto es el procedimiento inverso.

Las reuniones de evaluacién cons-
tructivas motivan al personal a seguir su-
perdndose y permiten detectar en forma
preventiva problemas que en el futuro
pueden llegar a ser inmanejables.

VENTAJAS DEL PROCESO DPO

Las principales ventajas de imple-
mentar un proceso DPO en una institucién
educativa son:

a) Significa un proceso claro y preciso
en la evaluacién del desempefio del
personal.

b) Evita que se diluyan o dilaten los ob-
jetivos y proyectos a cumplir.

¢) Genera un cambio de actitud en las
relaciones direccion-personal docen-
te.

d) Se elimina la tendencia natural hacia
el desplazamiento de objetivos.

e) Promueve el compromiso y el sentido
de pertenencia institucionales.

f)  Eslabase para el inicio de un proceso
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de mejoramiento continuo hacia la ca-
lidad y excelencia educativas.

En la actualidad, es necesario estable-
cer espacios de planificacién institucional,
en los que se definan objetivos y proyec-
tos en equipo, ya sea entre docentes para-
lelos, entre turnos, entre niveles, o a nivel
institucional.

LO QUE NO SE DEBE HACER

Segtin Oddiorne? (1965), hay ciertas
précticas comunes que se deben evitar en
un proceso DPO; ellas son:

a) No se enrede en discusiones sobre la
personalidad de los colaboradores.

b) Nunca discuta el sueldo y la actua-
cién del personal en la misma reu-
nién.

c) No discuta el potencial y la posibili-
dad de progreso al mismo tiempo
que habla de responsabilidades y re-
sultados.

d) No haga responsable al personal de
cosas que escapan a su control.

e) No exagere los incidentes aislados a
expensas de los resultados globales.

f)  No juzgue los resultados del personal
hasta que los haya hablado con cada
persona responsable.

g) No sancione al personal por no hacer
algo que no sabfa con claridad que lo
debia hacer.

EL INICIO DEL CAMBIO

Las transformaciones son procesos
que llevan tiempo y esfuerzo para que al-
cancen el éxito. Las instituciones educati-
vas se encuentran en plena transforma-
cién y aunque por naturaleza los cambios
son resistidos, éstos promueven nuevos
procesos como la aplicacién de la DPO, que
se integran con otros no menos valiosos
como es la Direcciéon por Valores (DPv)
(Capitulo 13), que facilitan las relaciones
entre la direccién y el personal docente y
no docente, y ayudan a comprender la
real utilidad del marketing interno en ese
delicado equilibrio de intersubjetividades
que es una institucién educativa.

EN SINTESIS

En los ultimos afios, la Direccion por
Objetivos (DPO) ha sido una herramienta de
gestion de gran utilidad. Hoy, las institucio-
nes educativas pueden utilizarla como parte
de un programa de marketing interno, gene-
rador del compromiso del personal docente y
no docente en el complejo proceso de trabajar
en equipo.
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DIRECCIONPOR
VALORES (Dpv)

El ejemplo enla accion

LOS VALORES Y LAS INSTITUCIONES
EDUCATIVAS

(Cuaéles son los valores en que se sustenta
una institucion educativa?

(Aquellos que reflejan su ideario?
(Aquellos que promueven cada dia sus
autoridades? jAquellos que inculcan los
docentes?

¢(Acaso el cuerpo pedagoégico de una
institucién educativa estd exento de la cri-
sis que sufre nuestra sociedad y en parti-
cular la familia?

Casi estoicamente, se pretende que la
escuela, por medio de sus docentes, edu-
quen en valores, cubriendo un espacio que
algunas familias, padres o madres, no asu-
men como responsabilidad compartida.

Pero, ;qué pasa cuando la familia tie-
ne devaluada su escala de valores o cuan-
do sucede esto con el docente o directivo a
cargo? En estas circunstancias se manifies-
ta una incoherencia formativa entre fami-
lia y escuela que debe ser trabajada.

El ejercicio cotidiano de la tarea direc-
tiva requiere de un liderazgo basado en la
ejemplaridad, como la manera mds apro-
piada de legitimacién de la autoridad, ya
que son precisamente las autoridades las
que deben pregonar con el ejemplo, sin
desplazar culpas y responsabilidades a
otros. Un comportamiento directivo ético

requiere la practica cotidiana de aspectos
deontolégicos (normas y valores) y teleo-
16gicos (causas y consecuencias) en el pro-
ceso de toma de decisiones (Manes!, 1996)
dado que se proyecta en un plano de tras-
cendencia sobre la cultura y los valores
institucionales.

El mayor problema consiste en que
no existe claridad en cuanto a cudles son
los valores que se deben exaltar y qué
contravalores se deben evitar.

El ideario es la declaracién de valores
y principios directores sobre los que se
sustenta una institucion educativa. Sin
embargo, en algunos colegios esto se que-
da en los papeles; con frecuencia, su pro-
pio cuerpo docente, padres y alumnos lo
desconocen.

¢QUE SON LOS VALORES?

Segtn los cBC (Contenidos Bdsicos
Comunes) para la EGB (Educacién General
Bésica)? “los valores son cualidades asig-
nadas a las acciones humanas identifican-
dolas como buenas o malas, y por lo mis-
mo, como dignas o no de ser realizadas...
La escuela tiene la responsabilidad funda-
mental de promover aquellos valores que
son reconocidos universalmente porque
estdn basados en la dignidad de la perso-
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na y de contribuir a su asuncién por parte
de los alumnos como una forma de contri-
buir a la conformacién de un orden y de
una cultura democraticos. Entre ellos po-
demos mencionar la promocién del bien,
la basqueda de la verdad, la vida, la dig-
nidad de las personas, el amor, la paz, la
convivencia, la solidaridad, la amistad, la
comprensiéon mutua, la justicia, la liber-
tad, la tolerancia, la honradez, el entendi-
miento internacional e intercultural”.

Segun afirma Alonso Gallo3 (1996),
“los valores son todo aquello que favorece
la plena realizacién del hombre en cuanto
persona, mientras que la virtud es la expre-
sién mds perfecta de las acciones humanas,
una disposicién habitual y firme a hacer el
bien”. Para Labaké# (1989), ”el valor es una
dimensién y una cualidad que no es capta-
da por los sentidos, sino por la potencia
mads elevada y tipica de la persona: el espi-
ritu”. Como sostiene Barylko> (1996), “el
valor estd en la conducta, en el comporta-
miento, y no en las ideas que se expresen
sobre cémo debe comportarse el hombre”.

En base a estas premisas, los educa-
dores —padres, docentes, religiosos— de-
ben reconocer la importancia vital que
asume la educacion en valores durante la
nifez y la juventud, por cuanto se incul-
can creencias y se transmiten mandatos
que serdn decisivos en la motivacién para
internalizar valores, darles importancia y
jerarquizarlos hasta componer una escala.
Aunque los efectos negativos de la crisis
signifiquen un elemento de desmotiva-
cién, las autoridades educativas deben es-
tablecer normas, que sean el resultado de
las interacciones grupales como expresién
colectiva de los valores.

Los valores y las normas deben ser el
marco formador de las actitudes, que son
predisposiciones o posturas respecto de
personas, situaciones u objetos; se compo-

nen de elementos cognitivos, afectivos y
comportamentales.

Partiendo de estos conceptos funda-
mentales, desarrollaremos el modelo de
Direccién por Valores (DPV).

¢QUE ES LA DPV?

La Direccién por Valores (DPV) es una
forma de liderazgo directivo basado en
valores esenciales que, a partir de un idea-
rio y misién institucionales, desarrolla un
proceso de comunicacioén eficaz, produ-
ciendo la coordinacién de las practicas
diarias con los valores y principios susten-
tados.

Hemos mencionado que el liderazgo
directivo es la base del éxito o fracaso en
el gerenciamiento institucional. Pero sélo
desde una 6ptica transformacional, con
honestidad, visién compartida, compro-
miso, paciencia y ejemplaridad es posible
alcanzar la posicién deseable de lider di-
rectivo en los procesos de cambio.

Veamos una historia interesante, rela-
tada en una entrevista a un docente:

“En la escuela, la directora de EGB es
muy autoritaria, a tal punto que la llaman
‘la gritona’. Las docentes y coordinadoras
no sabemos con qué humor llegaré ella ca-
da dia... Estamos desmoralizadas; el ren-
dimiento de la tarea en el aula ha dismi-
nuido. Cuando esperamos alguna palabra
de aliento y reconocimiento, se limita a
decir: cumpla usted con su deber... Pero lo
peor de todo, es que ella fuma en su escri-
torio, aunque no permite fumar en toda la
escuela... Es una tirana...”.

Es evidente el problema de ejempla-
ridad manifiesto en el caso. Aparecen
los llamados vacios de valores, es decir,



espacios que generan conflictos porque
no se ha establecido qué valores y nor-
mas los enmarcan, a veces se dan por
supuestos y no se explicitan; a menudo
no se vivencian.

COMO IMPLEMENTAR UN PROCESO
DE DPV

Cuando se alinean alrededor de valo-
res compartidos y se unen en una misién
comun, personas comunes y corrientes lo-
gran resultados extraordinarios (Blan-
chard y O’Connors, 1997).

Por lo tanto, en base al modelo de
Blanchard y O’Connor, adaptado a la ins-
titucion educativa, las fases para imple-
mentar un proceso DPV son:

Fase 1: Aclarar valores, ideario y mision
institucional.

En esta etapa se debe redactar o revi-
sar el ideario en funcion de los valores a
fomentar y compartir en la comunidad
educativa y proyectar hacia la comuni-
dad amplia. Definir la misién o razén de
la existencia de la institucién educativa
en el marco del PEI (Proyecto Educativo
Institucional) e involucrar a todos los
miembros:

* Propietarios/representantes lega-
les.

e Directivos.

e Personal docente.

e Personal no docente.

* Padres y alumnos.

e QOtros interesados clave.

Fase 2:  Comunicar eficazmente

Una de las mayores dificultades en
las instituciones es la comunicacién.

La comunicacion eficaz requiere co-

mo respuesta la comprension del mensaje.
Por lo tanto, el ideario debe ser comunica-
do a todo nivel, al igual que el PEL. Asimis-
mo cualquier elemento comunicacional
debe estar guiado por los valores institu-
cionales:

o Materiales de comunicacién
(carteleras, folletos, carpetas, car-
tas, etcétera).

o Actividades de la institucién edu-
cativa del nivel
(reuniones, celebraciones, actos es-
colares, etcétera.).

¢ Mecanismos de comunicacién for-
mal
(cuadernos de comunicacién, casi-
lleros, notificaciones, informes, et-
cétera).

e Précticas de comunicacién infor-
mal
(mensajes verbales, mensajes tele-
fénicos, mensajes gestuales, etcé-
tera).

Fase 3:  Coordinar las prdcticas diarias con
los valores

Una vez comunicados los valores que
se sustentan por medio del ideario, cono-
cido por los miembros de la comunidad
educativa, comienza el proceso mds com-
plejo de la Dpv: hacer corresponder las
précticas cotidianas con los valores. Las
practicas se pueden clasificar en:

a) Pricticas individuales

* Reconocimiento y préctica de los
valores por parte de los miembros
de la comunidad.

* Respeto a los valores instituciona-
les.

o Ftica en la solucién de conflictos y
toma de decisiones.

e Practica del liderazgo directivo
mediante la ejemplaridad.
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b) Pricticas de equipo

e Sentido de pertenencia y compro-
miso en el trabajo de equipo.

* Valores en la dindmica y procesos
grupales.

e Etapas de formacién de equipos
por proyectos.

* Facilitadores y coordinadores de
equipos.

c) Prdcticas institucionales
e Cultura institucional (creencias,
valores, mitos, etcétera).
* Sensibilidad social en la adminis-
tracién y organizacion escolares.
* Reglamento de convivencia.
* Motivacién de recursos humanos.
* Resolucién de conflictos institucio-
nales y mediacién escolar.
* Participacién de los padres.
Fase 4:  Evaluacion y seguimiento del proce-
s0 de coordinacion con los valores
Es fundamental que exista una eva-
luacién permanente de los resultados de
la correspondencia de las précticas diarias
con los valores sustentados, por medio de:

* Reuniones de evaluacién.

* Seguimiento de proyectos.

¢ Indicadores de calidad y producti-
vidad educativas.

e Evaluacién del clima y cultura ins-
titucionales.

PARA TENER EN CUENTA

Hemos mencionado que toda institu-
cién conformada por una comunidad edu-
cativa constituye un delicado equilibrio

de intersubjetividades que es inestable,
por consiguiente, deben existir normas
positivas sustentadas en valores que per-
mitan regular dicho equilibrio. Somos
conscientes de que no es una tarea ficil,
pero frente a la crisis de valores en la so-
ciedad, la escuela debe buscar la unidad a
partir de los valores humanos y universa-
les, por medio de la ejemplaridad.

EN SINTESIS

La educacion en valores constituye uno
de los principios que deben sustentar toda
institucion educativa. Sin embargo, la crisis
de valores planteada en el mundo de hoy
constituye uno de los mayores peligros pos-
modernos: educar a nifios y jovenes con ca-
rencias graves en su formacion ética. Con
una sociedad en crisis, los directivos junto
con los padres y los docentes cumplen un pa-
pel que, desde la ejemplaridad, deberia ser la
guia para la correcta internalizacién de los
valores humanos.
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CREATIVIDAD APLICADA:
Dichoohecho?

¢{QUE ES LA CREATIVIDAD?

Se entiende por creatividad la capacidad de
pensar, producir y actuar en forma innova-
dora o novedosa en el campo intelectual,
artistico, productivo, tecnolégico, de la ac-
cién social, etcétera. (Ander-Egg!, 1997).

Cabe distinguir entre lo que constitu-
ye las aptitudes creadoras y lo que son los
métodos y técnicas que pueden desarro-
llar tales aptitudes. Es asi como nace la
credtica, es decir, el conjunto de técnicas
orientadas a analizar, estimular y desarro-
llar la creatividad.

En relacién a las capacidades creati-
vas de las personas, De Bono? (1974) afir-
ma que “s6lo unas pocas personas tienen
una aptitud natural para la creatividad (el
autor lo denomina pensamiento lateral o
creativo, distinguiéndolo del pensamiento
vertical o 16gico), pero todas pueden desa-
rrollar una cierta habilidad si se lo propo-
nen deliberadamente”.

En general, es baja la satisfaccién de
los padres sobre la estimulacién de la
creatividad en el dmbito escolar, y la es-
tructura tradicional del pensamiento ver-
tical, légico o analitico, favorece muy poco
esa capacidad en los alumnos.

Por lo tanto, si la cuota de creativi-
dad humana siempre existe en alguna

medida, sélo es necesario estimularla
adecuadamente en los procesos de ense-
fanza-aprendizaje. Pero De Bono? (1974)
concluye que “la educacién ortodoxa ge-
neralmente no hace nada para fomentar
la creatividad (pensamiento lateral) y la
inhibe decididamente mediante la nece-
sidad que siente el alumno de confor-
marse a los sucesivos moldes de exa-
men”.

Desde la antigiiedad se ha sustentado
el pensamiento 16gico/analitico por ser ri-
guroso, pero se ha reconocido que existe
otra forma de pensar no estructurada e in-
cluso accidental para generar las ideas.

Las ideas son el fruto del pensamiento
creativo y la luz en la resolucién de los
problemas. Por eso, tradicionalmente se
simboliza la idea como una lamparilla eléc-
trica encendida sobre la cabeza de una per-
sona. El desarrollo de la creatividad estd
vinculado con la resolucién de problemas.

En el dmbito educativo, por lo gene-
ral, la resolucién de problemas estd rela-
cionada con las ciencias exactas como una
forma del desarrollo del pensamiento 16-
gico/analitico en el alumno, pero es en la
vida cotidiana donde se requiere el pensa-
miento creativo dado que hay que resol-
ver problemas de diversa indole y de va-
riadas alternativas de respuesta. (Fig. 1.)
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PENSAMIENTO LOGICO/ANALITICO

PENSAMIENTO CREATIVO

Busca sélo una respuesta correcta

Intenta plantear diferentes soluciones

Opera en base a pasos l6gicos

Se mueve con libertad de una idea a otra

Selecciona y evalla las ideas

No juzga las ideas

Construye sobre el analisis de la informa-
cion

Busca nuevas conexiones entre la informa-
cién

Actua como un adulto, con disciplina y au-
tocontrol

Acttia como un nifio, con fantasia e imagi-
nacion

Serio, trabajo duro

Divertido, entusiasta y con humor

Figura 1. Diferencias entre el pensamiento analitico y el creativo.

PRINCIPALES BARRERAS A LA
CREATIVIDAD

Las barreras a la creatividad son defi-
nidas como bloqueos; éstos fueron tipifi-
cados por Arnold® (1962) y completados
por Adams? (1974). Tales bloqueos se pue-
den clasificar en:

a) Bloqueos perceptuales, que generan
prejuicios sobre el mundo real.

b) Bloqueos culturales, que surgen como
resultado de mandatos e influencias
sociales.

c) Bloqueos emocionales, que son pro-
ducidos por las emociones como el te-
mor, la ansiedad y la ira.

d) Bloqueos intelectuales y expresivos,
dificultades para asociar y sintetizar
informacion.

Otras barreras que han sido identifi-
cadas son la resistencia al cambio, la es-
tructuracion, el temor a la critica, el con-
formismo, el miedo a equivocarse, el
control y la evaluacién exagerados, la bu-
rocracia y la vision estrecha, entre las
principales.

Seguin Godfrey* (1986), las principales
caracteristicas de las personas creativas son:

a) Conocimiento: dominan aquello en lo
que aplican su creatividad.

b) Educacién: no aceptan las reglas del
pensamiento légico, confrontan.

c) Inteligencia: normal, piensan con
imdgenes mds que con palabras y tie-
nen alto poder de asociacién.

d) Personalidad: independientes, persis-
tentes, seguras, discutidoras, abiertas
a nuevas ideas.

e) Infancia: marcada por la diversidad y
los vaivenes.

f)  Costumbres: sociables y extrovertidas.

En las instituciones educativas, es
creciente el nimero de docentes que eli-
gen textos y materiales diddcticos que, si
bien facilitan su trabajo por medio de de-
tallados manuales del docente y el alum-
no, no dan espacio al aporte creativo y
tienden a relativizar las capacidades crea-
doras de los mismos. Son precisamente
estos materiales didécticos los que inhiben
la creatividad en el aula.




Desde las funciones de conduccién,
tampoco se evidencian espacios creativos
que permitan pensar en grupos de estrate-
gias institucionales creativas para afrontar
situaciones de crisis.

Lamentablemente, estudios de anili-
sis institucional realizados en estableci-
mientos escolares nos muestran como una
constante que la estimulacién de la creati-
vidad es uno de los indicadores de mas
bajo nivel de satisfaccion entre los padres
y alumnos.

LAS TECNICAS Y METODOS CREATIVOS

La resolucién de problemas involucra
el procesamiento de la informacién utili-
zando un conjunto de operaciones para
resolver la percepcion inicial. Esto permite
identificar el problema, definirlo, generar
ideas, evaluarlas e implementarlas.

Existe un conjunto de técnicas y mé-
todos para la generacién de ideas. Entre
los més destacados podemos mencionar:

a)  Torbellino de ideas (brainstorming)

Es la técnica mds popular, creada por
Osborn (1953); consiste en realizar una ta-
rea grupal en la que un coordinador regis-
tra todas las ideas surgidas durante la
reunién, no permitiendo criticar ni eva-
luar las ideas durante el proceso de gene-
raciéon. En una segunda instancia se tami-
zan las ideas desarrolladas.

b)  Sinéctica

Creada por Gordon (1961), utiliza
analogfas y metaforas como forma de po-
der encontrar nuevos puntos de vista a la
resolucion de un problema. Postula que
“el ser humano es basicamente conserva-
dor y que cualquier cosa extrafia o con-
cepto ajeno le resulta amenazante”.

El grupo que trabaja con sinéctica re-
quiere un entrenamiento previo. Plantea
el “hacer familiar lo extrafio”, es decir,
fraccionar el problema para percibirlo
desde un nuevo punto de vista, y “hacer
extrafio lo familiar” para transgredir las
pautas de percepcién y encontrar nuevas
ideas.

c¢)  Pensamiento lateral

Definido por De Bono (1971), el pen-
samiento lateral “no sélo se ocupa de re-
solver problemas, tiene que ver con nue-
vas formas de contemplar las cosas y con
las nuevas ideas de todo tipo”.

Postula que se deben reconocer las
ideas dominantes, buscar diferentes for-
mas de mirar las cosas, reducir la rigidez
del control del pensamiento vertical e in-
centivar el uso del azar para generar nue-
vas ideas (juego de ideas, imdgenes, esti-
mulos a la imaginacién, etcétera). Define
el término PO (Provocacion Operativa) co-
mo forma de operar fuera de los sistemas
de juicio de valor.

d)  Andlisis morfolégico

Fue creado por Zwicky (1961) para
buscar soluciones sistemdticas a proble-
mas complejos.

Parte de las posibles dimensiones que
pueden describir un problema o sistema a
ser estudiado, luego se crea una lista
exhaustiva de atributos sobre las dimen-
siones identificadas y finalmente se com-
binan los atributos para desarrollar las
ideas.

e)  Mapas mentales (mindmapping)

Esta técnica, desarrollada por Buzan
(1974), actda como un conjunto de asocia-
ciones liberando la mente de la 16gica li-
neal del pensamiento analitico. Como téc-
nica creativa se puede utilizar en forma
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individual o grupal. Pero lo mds impor-
tante es que ha sido aplicada a los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje a partir de
los trabajos de Novak® (1982) y Ausubel
(1989), quienes desarrollaron los mapas
conceptuales y el concepto de aprendizaje
significativo-cognitivo.

LA ESTIMULACION DE LA CREATIVIDAD
EN LA ESCUELA

Novak5 (1982) defini6 a los mapas con-
ceptuales como “un recurso esquematico
para representar un conjunto de significa-
dos conceptuales incluidos en una estruc-
tura de proposiciones”. Afirma que “un
mapa que parece estar invertido puede in-
dicar la existencia de profundos malen-
tendidos por parte del alumno o una for-
ma inusualmente creativa de considerar
las relaciones conceptuales”.

En la actualidad, nuevos enfoques co-
mienzan a desplazar el tradicional coefi-
ciente intelectual (c1), para dar lugar al
concepto de inteligencia y coeficiente
emocionales (CE) (Goleman®, 1995) o anali-
zar la inteligencia creativa en la educacién
(Barcaglioni?, 1994).

Goleman® (1995) afirma que “dado
que cada vez mds nifios no reciben en la
vida familiar un apoyo seguro para transi-
tar por la vida, las escuelas pasan a ser el
tnico lugar hacia donde pueden volverse
las comunidades en busca de correctivos
para las deficiencias en los nifios en la ap-
titud social y emocional”.

Por consiguiente, es fundamental el
replanteo de las estructuras y modelos de
ensefianza-aprendizaje, no sélo para des-
terrar los aprendizajes memoristicos y dar
lugar a los significativos, sino también,

para desarrollar hombres nuevos, en los
que la creatividad sea parte de la cons-
truccion de sus conocimientos y una he-
rramienta eficaz para enfrentar los proble-
mas en la vida presente y futura.

EN SINTESIS

La estimulacion de la creatividad es una
de las tareas docentes mds importantes aplica-
das a los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Sin embargo, a la hora de evaluar la misma los
resultados son pobres o escasos. En las institu-
ciones educativas predomina el pensamiento
logicolanalitico en lugar del pensamiento crea-
tivo. La estructuracion, el conformismo y la
vision estrecha son algunas de las causas que
inhiben el pensamiento creativo para la resolu-
cion de problemas, impidiendo el desarrollo de
estrategias creativas frente a la crisis.
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ELPROCESODETOMADE

DECISIONES:
Lanecesidad de decidirmejor

¢{QUE SIGNIFICA TOMAR DECISIONES?

Herbert Simon! (1945), ganador en 1978
del Premio Nobel de Economia por las
“Investigaciones pioneras sobre el proceso
de toma de decisiones dentro de las orga-
nizaciones”, afirma que “la direccién debe
incluir principios de organizacién que ase-
guren una toma de decisiones correcta, de
la misma manera que debe incluir princi-
pios que aseguren una accién efectiva. To-
do comportamiento implica una seleccién,
consciente o inconsciente, de determina-
das acciones, entre todas las que son fisica-
mente posibles, para el que actta y para
aquellas personas sobre las cuales éste
gjerce influencia o autoridad. [...] La deci-
sién o eleccion es el proceso mediante el
cual una de estas alternativas de compor-
tamiento para cada momento es elegida
para ser realizada. La serie de tales deci-
siones, que determina el comportamiento
a lo largo de un perfodo, puede llamarse
estrategia”.

El proceso de toma de decisiones por
parte del personal de una institucién edu-
cativa constituye un continuo en el que se
desarrolla la vida institucional. Es asi, por
ejemplo, que un docente puede decidir
suspender el recreo a sus alumnos por
mala conducta o un directivo puede deci-
dir realizar una reunién con los padres

frente a un problema. Pero, ;cémo pode-
mos saber si la decisién tomada es la mds
apropiada entre un sinntimero de posibles
alternativas y cudles son las consecuencias
que puede producir cada una de las mis-
mas? Quizds el docente podria haber per-
mitido el recreo a sus alumnos y sancio-
narlos de otra manera o el directivo
esperar una semana y convocar en forma
individual a quienes plantearon el proble-
ma. En todos los ejemplos existe una va-
riedad de caminos posibles o alternativas
que el responsable de tomar decisiones
define siguiendo un proceso que le permi-
te elegir cudl, entre todas, es la que llevard
a cabo.

Como afirma Simon! (1973) “cada de-
cisién comprende la seleccién de una me-
ta y un comportamiento relacionado con
la misma; esta meta puede a su vez ser un
medio para una finalidad algo mds lejana,
y asi hasta que se llega a un objetivo rela-
tivamente dltimo. Cuando las decisiones
lleven a la seleccién de finalidades dlti-
mas, las llamaremos juicios de valor; cuan-
do impliquen el logro de tales finalidades,
las llamaremos juicios de hecho”. Esto es
claro cuando un directivo debe definir ob-
jetivos de logro con sus docentes (juicio de
valor) y a la vez decidir cudl es la forma
de evaluacién del cumplimiento de esos
objetivos (juicio de hecho).
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Agrega Simon! (1973) que “el com-
portamiento es finalista en cuanto se gufa
por metas y objetivos generales y es ra-
cional en cuanto exige alternativas que
llevan al cumplimiento de las metas pre-
viamente seleccionadas. En un aspecto
importante, toda decisién encierra una
transaccion”.

Vale la pena hacer una reflexién so-
bre estas ideas que le valieron a su autor
el Premio Nobel. En primer lugar, las
transformaciones que estd sufriendo el
ambito educativo, desde la aplicacion de
la reforma educativa hasta las problemati-
cas sociales que impactan necesariamente
sobre las escuelas, implican una toma de
decisiones de importancia estructural que
necesitan del consejo y, en la medida de lo
posible, del consenso de los actores impli-
cados. En segundo lugar, la velocidad de
los cambios en el “afuera” a menudo no
acompafan los tiempos del “adentro”,
por lo cual la toma de decisiones puede
ser la correcta pero no se ajusta al tiempo
requerido para implementar esa decisién.
Hoy, la correlacién entre la decisién co-
rrecta y el tiempo apropiado para su im-
plementacién, es decisiva. En tal sentido,
podemos definir tres tipos de decisiones
en funcién de las actitudes del responsa-
ble de tomarlas:

a) Decisiones proactivas: aquellas que se
toman anticipando los cambios.

b) Decisiones reactivas: aquellas que se to-
man reaccionando ante el cambio.

c) Decisiones pasivas: aquellas que se to-
man negando los cambios, o no se to-
man.

Esta clasificacion es interesante para
que los directivos realicen una autoeva-
luacién en funcién del cimulo de decisio-
nes que pasan cada dfa por sus manos.

EL FIN, ;¢ JUSTIFICA LOS MEDIOS?

El hecho y el valor, afirma Simon!
(1973), estan relacionados con los medios
y los fines; “en el proceso de decisi6n re-
sultan elegidas las alternativas que se con-
sideran medios adecuados para alcanzar
los fines que se desean. Sin embargo, los
fines mismos son, con frecuencia, simples
instrumentos para conseguir objetivos
mads definitivos”.

El mismo autor insiste en que la jerar-
quia de medios y fines es una caracterfsti-
ca del comportamiento de la organizacion.
Esto significarfa que en las instituciones
educativas, el proceso de toma de decisio-
nes deberfa relacionarse con los principios
fundacionales o el ideario institucional co-
mo finalidad dltima. Pero, a menudo, a la
hora de tomar las decisiones, prima el cri-
terio individual olvidando el marco de los
valores institucionales.

En efecto, cuando preguntamos a al-
gunos directivos o docentes si conocen el
ideario institucional, es decir, si recuerdan
el contenido global de los principios esen-
ciales sobre los cuales una institucién apo-
ya su existencia e identidad, a menudo las
respuestas son vagas o generales. En con-
secuencia, si las decisiones tomadas res-
ponden a lineamientos personales lejanos
del espiritu institucional, hay una incohe-
rencia grave.

Es fundamental que cada institucién
educativa comunique en todo sentido su
ideario o principios fundacionales, verti-
cal y horizontalmente, pues debe ser el es-
piritu que inspire y defina el marco del
proceso de toma de decisiones, aseguran-
do una coherencia de criterio y un ejerci-
cio profesional de dicho proceso.

En la toma individual de las decisio-
nes influyen diversos factores del compor-
tamiento, a saber:



a) Valores personales
Incluye los valores que tiene la perso-
na que debe decidir y la identifica-
cion de estos valores con el ideario.

b)  Perfil personal
Es el perfil psicolégico del responsa-
ble de tomar decisiones y cémo es su
comportamiento en situaciones nor-
males y de presion.

¢) Responsabilidad
La responsabilidad es la capacidad de
asumir las consecuencias de la deci-
sién que se debe tomar.

d) Compromiso
Significa estar convencido de que la
decision a ser tomada es la mejor al-
ternativa para la institucién.
El problema se plantea cuando hay
conflicto de intereses personales e
institucionales.

En la toma grupal de decisiones, la
autoridad para decidir se comparte entre
los miembros del grupo. Es asi que en el
desarrollo del PEi, es el plenario pedagdgi-
co el que define los lineamientos del pro-
yecto en el marco de los objetivos funda-
cionales y el ideario. Sin embargo, en
ocasiones, la responsabilidad es comparti-
da pero la autoridad es retenida por la di-
reccién. Cabe recordar que en una toma
de decisiones grupal aparece el principio
de sinergia que demuestra que el resulta-
do de un trabajo en equipo es mayor que
si las decisiones se hubieran tomado en
forma individual. Para ello, las decisiones
deben ser consensuadas.

En las instituciones educativas el pro-
ceso de toma de decisiones que se basa en
la eficacia, corresponde a un plano peda-
gogico, cuando se basa en la eficiencia, in-
volucra al plano econémico y administra-
tivo, cuando se orienta en la efectividad, se
vincula al plano comunitario y si busca la

trascendencia, se relaciona con el plano de
la cultura institucional y los valores.

PASOS DEL PROCESO DE TOMA
DE DECISIONES

En la actualidad estd aumentando el
ndmero de instituciones educativas que se
preocupan para que sus directivos se ca-
paciten en temas de gestién. Con ello, se
pretende mejorar los procesos de toma de
decisiones en pos de decisiones correctas
en tiempo y forma, enmarcadas en los
principios del ideario institucional.

Drucker? (1963) definié cinco pasos a
seguir por alguien que debe llegar a una
decisi6n efectiva:

Paso 1. Clasificar el problema

Antes de iniciar el proceso de toma
de decisiones es esencial que se definan la
gravedad del problema y las consecuen-
cias del mismo.

Por ejemplo, no es lo mismo una falta
de disciplina leve (llegar tarde) que otra
grave (un grupo de alumnos ha realizado
actos de vandalismo en la escuela) .

Paso 2. Analizar el problema

Significa entender la naturaleza del
problema cotejéndolo con todos los he-
chos observables. Por ejemplo, cuando un
docente indaga sobre un robo entre sus
alumnos.

Paso 3. Buscar las soluciones alternativas

Implica evaluar la diversidad de al-
ternativas posibles que respondan mejor a
la solucién del problema.

Por ejemplo, la decisién de incorpo-
rar nuevas PC para mejorar la ensefianza
de informdtica implica evaluar distintas
propuestas alternativas.
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Paso 4. Decidir la accion mds apropiada

Se debe preguntar qué es correcto ha-
cer y al mismo tiempo qué es aceptable en
esas circunstancias.

Hay cuatro criterios para elegir la me-
jor solucién entre las posibles: el riesgo, el
esfuerzo econdémico, la eleccién del mo-
mento y las limitaciones de recursos.

Por ejemplo, la direccién debe decidir
la actualizacién de un gabinete de cien-
cias, seleccionando entre las inversiones
posibles en funcién de las demandas de la
comunidad educativa y los recursos dis-
ponibles.

Paso 5. Hacer que la decision sea efectiva

Significa asumir la responsabilidad
de decidir sobre aquellas personas que
pueden cumplir lo decidido y a la vez in-
formarlas sobre aquello que necesitan co-
nocer acerca de la decisién. Una vez toma-
da la decisién, el compromiso asegura el
cumplimiento de la misma. Se debe super-
visar el proceso de implementacién y rea-
lizar un seguimiento del cumplimiento de
los objetivos de la decisién.

Por ejemplo, cuando el plenario do-
cente se retine para redactar el PE, al tra-
tarse de una tarea consensuada se deben
generar decisiones con alto grado de par-
ticipacion y compromiso.

Sin embargo, no todo es racionalidad
a la hora de decidir, ya que el criterio, la
intuicién y la experiencia de afios en la
funcién directiva son elementos que no se
deben descartar, por el contrario, ellos
complementan a un buen proceso de toma
de decisiones.

EN SINTESIS

La responsabilidad de los procesos de to-
ma de decisiones en las instituciones educati-
vas implica la necesidad de profesionalizar a
los que deben tomar decisiones, sean propieta-
rios, directivos, docentes, administradores o
representantes legales, ya que las consecuen-
cias de decisiones incorrectamente evaluadas
en tiempo o forma, viciadas de personalismo,
miopia o duda, pueden significar pérdida de
confianza, credibilidad, contencién o sentido
de justicia, todos ellos valores fundamentales
sobre los que se sostiene una comunidad edu-
cativa.
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MANEJODE CONFLICTOS:
Juezy parte?

SIGNIFICADO Y TIPOLOGIA
DEL CONFLICTO

Conflicto es el proceso que comienza cuan-
do una parte percibe que la otra la ha frus-
trado o estd por frustrarla y existe preocu-
pacién por ello (Thomas!, 1984).

El conflicto es un elemento de presen-
cia permanente en las instituciones educa-
tivas; por esta razén se deben identificar
su tipologfa y sus niveles.

Cada vez que se manifiesta una situa-
cién de conflicto, es posible analizar de
qué tipo es éste. En efecto, los conflictos
pueden ser:

a)  Conflictos con las metas institucionales

Son aquellos en los que se contrapo-
nen los intereses personales e instituciona-
les. Por ejemplo, cuando se exige a los do-
centes parte de su tiempo para la capaci-
tacion.

b)  Conflictos cognitivos

Se manifiestan por medio de diferen-
cias de ideas u opiniones entre personas o
grupos. Por ejemplo, cuando dos directi-
vos de niveles consecutivos difieren en el
concepto y metodologia de aplicacion de
la disciplina.

¢)  Conflictos afectivos
Aquellos que surgen cuando los senti-

mientos y emociones de una persona o
grupo son incompatibles. Por ejemplo,
cuando un docente se resiente por tratar
con alumnos que no puede contener.

d)  Conflictos comportamentales

Existen cuando una persona o grupo
hace algo que es inaceptable por otros. Por
ejemplo, cuando un docente transgrede
las normas de comportamiento apelando
al uso de un lenguaje inapropiado con sus
alumnos, o viceversa.

Al mismo tiempo, es imprescindible
identificar a qué nivel se manifiestan los
conflictos, que pueden ser personales, inter-
personales, intragrupales o intergrupales.

NATURALEZA DEL CONFLICTO

El conflicto es normal en las relacio-
nes humanas. El delicado equilibrio que
constituyen las relaciones entre los miem-
bros de la comunidad educativa es por lo
general inestable debido a las situaciones
conflictivas que lo afectan.

Padres, alumnos, docentes, directivos,
administradores, son sélo algunos de los
actores en conflicto en una institucién
educativa. Este proceso natural que se ma-
nifiesta de lleno en cualquier institucion,
incide negativamente sobre el desempefio
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personal y grupal, en muchos casos con
graves consecuencias para el bienestar y la
productividad de las relaciones.

Segun el modelo de Thomas! (1984),
el conflicto se origina y evoluciona par-
tiendo de cuatro etapas, a saber:

a)  Frustracion

El individuo o grupo no puede alcan-
zar sus metas. Por ejemplo, los docentes
que esperan mejores condiciones salariales.

b)  Conceptualizacion

En esta etapa se comienza a buscar
una solucién del conflicto entendiendo la
naturaleza del problema. Por ejemplo, la
basqueda de soluciones frente a la caida
de matricula.

c)  Comportamiento

Es el modo de acuerdo de implemen-
tacion de una solucién del conflicto. En
este estadio, se plantea la "matriz de com-
portamientos” (Thomas!, 1984) que, como
veremos mds adelante, permite analizar
la resolucién de los conflictos.

d) Resultado

El equilibrio renace cuando las partes
en conflicto han quedado totalmente satis-
fechas con la solucién de sus problemas.

Puesto que existe un contacto intensi-
vo en las relaciones humanas de una co-
munidad educativa, siempre existird con-
flicto y se podrdn adoptar tantas actitudes
diferentes para el manejo del conflicto co-
mo personas haya.

COMO MANEJAR EL CONFLICTO

El modelo de Thomas! (1984) plantea
una "matriz de comportamientos" que tie-

ne por objeto identificar cinco modos de
manejo de conflictos. Parte del supuesto
de que el conflicto en sf no es bueno ni
malo, correcto ni incorrecto; que es un
rasgo natural de las relaciones humanas.

La relacion entre directores de nivel
y sus docentes o de estos tltimos con la
Direccién General plantea un sinntimero
de situaciones de intereses en conflicto
que hay que enfrentar y resolver cuidan-
do el impacto de las soluciones sobre el
resto de la comunidad educativa.

Al manifestarse una situacién con-
flictiva, el criterio de una persona con res-
pecto al conflicto y su disposicién para
manejarlo, determinan cémo se compor-
tard realmente.

Thomas! (1984) describe la conducta
de una persona en relacién con dos di-
mensiones bésicas:

a) la asertividad (afirmacién): la medida
en que el individuo trata de satisfacer
sus propias inquietudes, y

b) la cooperacion: 1a medida en que el in-
dividuo trata de satisfacer las inquie-
tudes de los demas.

Estas dos dimensiones bdsicas de la
conducta pueden emplearse para definir
cinco métodos especificos para manejar
los conflictos, a saber:

a) La competicion es afirmacién y no co-
laboracién: el individuo busca satis-
facer sus propias inquietudes a costa
de otra persona. Esta modalidad estd
orientada hacia el poder, ya que se
emplean todos los medios necesarios
para afirmar la propia posicién: la ca-
pacidad para debatir, el poder, las
sanciones econdémicas. La competi-
cién puede significar "defender los
propios derechos", defender una po-



siciébn que se considera correcta o,
simplemente, tratar de ganar. Por
ejemplo, la posicién gremial docente.

La adaptacion es negacién y colabora-
cién: lo opuesto de la competicién.
Cuando se adapta el individuo des-
cuida sus propios intereses a fin de
satisfacer los de otra persona; esta
modalidad incluye el elemento del
autosacrificio. La adaptacién puede
asumir la forma de generosidad de-
sinteresada obedeciendo a otra perso-
na cuando se preferiria no hacerlo o
cediendo a la opinién de otro. Por
ejemplo, reuniones de docentes en
dfa sdbado.

La evasién es negacién y no colabora-
cién: el individuo no se ocupa inme-
diatamente de sus propios intereses o
los de otra persona. No enfrenta el
conflicto. La evasién puede tomar la
forma de un diplomético apartamien-
to de un tema, de una postergacién
hasta una mejor oportunidad o sim-
plemente el alejamiento de una situa-
cién amenazadora. Por ejemplo, un
directivo que reconoce que hay pro-
blemas con un docente y evita recibir
a los padres por temor a las posibles
consecuencias.

La cooperacion es tanto afirmacién co-
mo colaboracién, es decir, lo opuesto
a la evasién. La cooperacién implica
la intencién de trabajar con la otra
persona para buscar una solucién que
satisfaga plenamente las inquietudes
de ambas partes.

Significa que se profundiza un asunto
para identificar los intereses de los
dos individuos y buscar una alterna-
tiva que satisfaga los intereses de am-

bos. La cooperacién entre dos perso-
nas puede tomar la forma de encarar
un desacuerdo, a fin de aprender de
las perspectivas del otro y resolver al-
guna de las condiciones que de otra
manera los enfrentarfa por los recur-
sos, 0 de una confrontacién y btisque-
da posterior de una solucién creativa
para un problema interpersonal. Por
ejemplo, el directivo que trata de so-
lucionar problemas en forma partici-
pativa con sus docentes.

El compromiso es intermedio, tanto en
afirmacién como en colaboracién. El
objetivo es buscar una solucién con-
veniente y mutuamente aceptable,
que satisfaga parcialmente a ambas
partes. Estd en un punto intermedio
entre la competicién y la adaptacién.
El compromiso concede mds que la
competicién pero menos que la adap-
tacién. Asimismo, encara un proble-
ma mds directamente que la evasion,
pero no lo explora tan profundamente
como la cooperacién. El compromiso
puede significar el compartir la dife-
rencia, el intercambio de concesiones
o la btisqueda de una rdpida posicién
intermedia. Por ejemplo, el directivo
de nivel hace de puente entre los inte-
reses de la Direccién General y los de
sus docentes.

ESTRATEGIAS DE RESOLUCION
DE CONFLICTOS

Como resultado del conflicto, las per-

sonas experimentan diversos grados de
ansiedad y de amenaza a su autoestima.

En estas situaciones, el individuo po-

ne en funcionamiento sus mecanismos de
defensa.
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La psicologfa ha realizado exhaustivos
estudios sobre los mecanismos de defensa, ti-
pificindolos como reacciones que se pue-
den manifestar desde la agresividad (nega-
cién, desplazamiento, fijacién), el com-
promiso (compensacién, identificacién,
proyeccion, racionalizacién, formacién
reactiva) o el escapismo (regresi6n, conver-
sion, fantasia, represion, apatia, escape).

Cada reaccién defensiva generard un
comportamiento que variard de individuo
a individuo, obligando a evaluar cuidado-
samente las alternativas de resolucién vy,
como hemos comentado precedentemen-
te, el impacto que ejercerd cada alternativa
elegida sobre todos los miembros de la co-
munidad educativa.

Dentro de las estrategias posibles de
resolucion de conflictos se hallan aquellas
que no son efectivas como la inaccién, la
postergacién, los pactos secretos o la des-
calificacién, aunque a menudo se utilicen
en algunas instituciones.

La efectividad en el manejo de con-
flictos reside, precisamente, en la préctica
de una verdadera solucién de los proble-
mas, el uso de técnicas persuasivas, la ne-
gociacién entre las partes y la distribucién
equilibrada del poder.

Girard y Koch? (1996), afirman que la
resolucion alternativa de disputas es una
expresion que abarca las maneras de solu-
cionar conflictos distintas al juicio o a la
fuerza. Junto con la resoluciéon de conflic-
tos, tal como es usada habitualmente,
comprende la negociacion, la conciliacion,
la mediacion, el arbitraje y la investiga-
cién. Todas estas aproximaciones, salvo la
negociacion, utilizan a un tercero para
ayudar a resolver conflictos. Todas, me-
nos el arbitraje, dejan la decisién final en
manos de las partes en disputa.

¢(Es acaso una instituciéon educativa
una organizacién en la que docentes,
alumnos y padres tienen capacidad de
sindicalizacién y donde la trama de poder
informal a menudo gobierna los destinos
de la institucion?

Cada realidad institucional es singu-
lar pero hoy, como sostiene De Bono3
(1985), el miedo, el poder, la justicia y el
dinero son los principales factores de con-
flicto que requieren formas nuevas y crea-
tivas de resolucion, y concluye que debe-
mos “pasar del enfoque discusion/choque
respecto de los conflictos a un enfoque de
proyecto. Para ello, necesitamos un nuevo
pensamiento”.

EN SINTESIS

La teoria psicologica del conflicto de-
muestra la vinculacién del conflicto con ex-
pectativas, mecanismos de defensa y de reso-
lucién. El delicado equilibrio de las relaciones
interpersonales y grupales entre los miem-
bros de la comunidad educativa hace necesa-
rio identificar los conflictos potenciales y ac-
tuales que afectan el normal desempefio
institucional, y encarar la mejor manera de
resolverlos.
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TRABAJOENEQUIPO:
(6mo alcanzar la sinergia

¢QUE ES UN EQUIPO?

Un equipo es un conjunto de individuos
con habilidades complementarias, que de-
penden unos de otros para cumplir un
propésito en comtn o establecer metas
mutuas (Harvey y Brown!, 1976).

El trabajo en equipo es aquel que rea-
lizan sus miembros; en él todos subordi-
nan sus intereses personales a la nocién
de equipo. En los equipos de trabajo efec-
tivos, los integrantes son abiertos y hones-
tos unos con otros, en base a la contencién
y la confianza con alto grado de coopera-
cién y colaboracién, toman decisiones
consensuadas, sus canales de comunica-
cién estdn abiertos y bien desarrollados y,
por sobre todo, mantienen un alto grado
de compromiso con las metas grupales.

Un aspecto importante en la composi-
cién de un equipo de trabajo es la interde-
pendencia, es decir la dependencia mutua
para lograr un objetivo comtn.

El desarrollo de un equipo de trabajo
tiene siempre un objetivo que alcanzar y,
por lo general, su constitucion es ad hoc.
Su estructura, procedimientos, cultura,
normas y relaciones interpersonales se
orientan a optimizar el trabajo conjunto.

La existencia de grupos humanos no
garantiza que se comporten como equipos
de trabajo (Fig. 1).

En las instituciones educativas un
directivo general debe promover el traba-
jo en equipo entre sus directivos de nivel
y éstos a la vez lo deben hacer con sus
coordinadores y docentes de dreas.

Un ejemplo tipico es el desarrollo del
PEI (Proyecto Educativo Institucional)
donde el plenario pedagdgico trabaja en
equipo en pos de un objetivo comtn: con-
sensuar y articular las propuestas pedagé-
gicas de la escuela elaborando un proyec-
to propio.

ORGANIZACION DE UN EQUIPO
DE TRABAJO

Los equipos de trabajo son el produc-
to de una evolucién institucional que pro-
viene de una cultura y liderazgo partici-
pativos. Los rasgos mds interesantes de
los equipos de trabajo son su organiza-
cién, funcionamiento y resultados. Vea-
mos en detalle estos componentes.

a) Organizacion
En general, la organizacién de un

equipo de trabajo responde a :

® Metas: las metas grupales deben
expresarse con suficiente claridad;
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GRUPOS

EQUIPOS

Los miembros piensan que estan

agrupados solamente con fines laborales.
Los individuos trabajan independientemente:
a veces con fines opuestos entre si,
tratando de lograr ventajas personales.

Los miembros reconocen su interdependencia
y comprenden que los objetivos personales

y los del equipo se alcanzan mejor

con respaldo mutuo. No se pierde el

tiempo discutiendo sobre "territorios" u obtener
logros a costa de los demas.

Los miembros tienden a concentrarse

en si mismos porque no estan suficientemente
involucrados en planificar los objetivos

de la unidad. Su enfoque es simplemente

el de un empleado.

Los miembros tienen la sensacién de
ser duefios de su trabajo,

porque estan comprometidos con los
objetivos que ayudaron a fijar.

Se dice a los miembros qué deben
hacer en lugar de preguntérseles

¢ cudl seria el mejor enfoque? No se
alientan las sugerencias.

Los miembros contribuyen al éxito
de la organizacion aplicando sus
conocimientos a los objetivos del equipo.

Los miembros desconfian de los
motivos de sus colegas porque no
entienden el papel que tienen los
demas. Las expresiones de opiniones
o desacuerdos se consideran como
disidentes o separatistas.

Los miembros trabajan en un ambiente

de confianza y se les alienta para que
expresen sus ideas, opiniones, desacuerdos
y sentimientos. Las preguntas

son bienvenidas.

Los miembros tienen tanto cuidado
con lo que dicen que es imposible
entenderse. Puede haber intrigas y
trampas al comunicarse para enredar
al desprevenido.

Los miembros practican la comunicacién
franca y honesta. Hacen un esfuerzo

por comprender el punto de vista

de los demas.

Los miembros pueden recibir un buen
adiestramiento, pero estan limitados para
aplicarlo al trabajo por su superior

y otros miembros del grupo.

Se les alienta para que desarrollen sus
habilidades y apliquen lo aprendido
al trabajo. Reciben el respaldo del equipo.

Los miembros se ven en situaciones
conflictivas que no saben coémo solucionar.
El superior puede retrasar su intervencion
hasta que se hayan causado dafios graves.

Los miembros reconocen que el conflicto

es un aspecto normal de la interaccion
humana; pero ven la situacién como una
oportunidad para obtener nuevas ideas y
fomentar la creatividad. Trabajan para resolver
el conflicto en forma rapida y constructiva.

Los miembros pueden participar o
no en las decisiones que afectan al
grupo. A veces la conformidad
parece méas importante que los
resultados positivos.

Los miembros participan en las decisiones

que afectan al equipo; pero comprenden

que su superior debe tomar la decision final
cuando el equipo no puede ponerse de acuerdo,
0 en casos de emergencia. Los resultados
positivos y no la conformidad, son el objetivo.

Fig. 1. Grupos y Equipos de trabajo.
(Adaptado de Team Building, R. Maddux3, 1992.)




no deben estar en contraposicién
con las metas personales de sus in-
tegrantes.

* Liderazgo: es el grado de influencia
que los miembros tiene unos sobre
otros.

* Normas: el equipo desarrolla su
propia cultura a partir de normas
y modelos de comportamiento co-
nocidas y comunicadas entre to-
dos sus miembros.

* Toma de decisiones: las decisiones
deben ser consensuadas; sin em-
bargo en la practica hay decisiones
autocrdticas, mayoritarias o ideal-
mente undnimes.

o Tamario: el tamafio de un equipo de
trabajo puede variar entre 2 y 24
miembros; sin embargo, tamafios
menores de 6 a 8 miembros y hasta
un maximo de 12, son recomenda-
bles para una mejor interaccion.

b)  Funcionamiento

Existen diversos modelos de equipos
de trabajo que pueden variar en su funcio-
namiento responsable desde una direc-
cién tradicional hasta una autogestién
comprometida.

* Sentido de pertenencia: constituye un
elemento bésico para el funciona-
miento de un equipo. La satisfac-
cién de necesidades como la afilia-
cién, la aceptacién y la posicién
social son importantes para la ma-
yorfa de los integrantes. También lo
son la contenci6n afectiva y la iden-
tidad.

* [unciones: la definicion de las fun-
ciones dentro de un equipo de tra-
bajo es esencial para el desarrollo
eficiente de la tarea conjunta. La
negociacién de funciones es el pro-

ceso de clarificacién e intercam-
bios entre los miembros del equi-
po; en él cada uno de ellos explica
qué espera del resto.

El andlisis de las funciones es el
proceso de evaluacién de las ex-
pectativas que algunos miembros
desarrollan respecto del comporta-
miento de los otros; puede mani-
festarse en la concepcién de la pro-
pia funcién o por medio de la
ambigiiedad de funciones en la
que Nno se conocen a ciencia cierta
las expectativas. El conflicto de
funciones ocurre cuando hay dis-
crepancia entre las expectativas de
funciones y la concepcién de fun-
ciones.

c)  Resultados

Los resultados del trabajo en equipo
responden al concepto de sinergia, es de-
cir, que la productividad alcanzada por
un equipo es mayor que la suma de los
trabajos individuales.

CAMBIANDO LA ORGANIZACION

Las bases del desarrollo efectivo del
trabajo en equipo dependen de las habili-
dades de sus miembros, de la responsabi-
lidad mutua y del compromiso en rela-
cién a las metas comunes consensuadas
por el grupo. Esto permite el desarrollo
personal, el desarrollo de proyectos colec-
tivos y el logro de las metas esperadas
(Katzenbach y Smith#, 1993).

En cuanto a las habilidades personales
de los integrantes del grupo es importante
analizar la capacidad técnica de cada uno,
la habilidad y la creatividad en la resolu-
cién de problemas y la disposicién a las
relaciones interpersonales.
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La responsabilidad mutua e interdepen-
diente de los miembros del grupo se rela-
ciona con el sentido de cohesién y el pen-
samiento grupal hasta alcanzar una
cultura adhocrética (Capitulo 8).

Janis? (1982) define el pensamiento gru-
pal como “un modo de pensamiento com-
prometido que se manifiesta cuando los
miembros del grupo se sienten profunda-
mente involucrados, muestran alta cohe-
sién y se esfuerzan undnimemente dejan-
do a un lado su motivacién para evaluar
con realismo cursos de accién alternati-
vos”.

El compromiso se vincula con factores
personales, factores laborales, caracteristi-
cas estructurales de la organizacién y ex-
periencias laborales de cada miembro del
grupo. El compromiso grupal se caracteri-
za por una fuerte creencia y aceptacién de
las metas y valores grupales, la disposi-
cién a asumir intereses comunes renun-
ciando a los individuales y el fuerte deseo
de pertenecer al grupo de trabajo.

Sin embargo, un ingrediente funda-
mental para un trabajo en equipo exitoso
es la lealtad. La lealtad es un camino de
dos direcciones que no se puede crear por
gratitud o compulsién. Se desarrolla dfa a
dfa, accién por accién.

PROBLEMAS EN LOS GRUPOS
DE TRABAJO

Como producto de las relaciones in-
terpersonales, todo grupo presenta con-
flicto en sus relaciones humanas.

En general, las dificultades mds fre-
cuentes o problemas de relacién entre los
miembros de un grupo se manifiestan como:

a) Problemas triviales que generan discu-
siones que resienten el trabajo grupal.

(P. €j.: en una reunién de temas peda-
gogicos de directivos de nivel se in-
troduce el tema del uniforme.)

b) Problemas directivos que no concier-
nen al grupo y cuya decisién puede
perjudicarcarlo.

(P. €j.: el directivo debe decidir el
despido de uno de los docentes del
grupo.)

¢) Poca participacién de los miembros
en los problemas de discusion global.
(P. ¢j.: el coordinador del grupo no
estimula la participaciéon y permite
interrupciones permanentes.)

d) Choque de grupos democraticos con

directivos en instituciones autocrati-
cas o conductistas.
(P. €j.: un grupo de docentes con un
proyecto de participacién comunita-
ria que no es escuchado y es descalifi-
cado.)

Pero el mayor problema que sufren
los miembros de un grupo es la resistencia
al cambio.

Esta resistencia se sustenta en el te-
mor a lo desconocido, la ruptura de las
rutinas, la pérdida de beneficios, la ame-
naza de pérdida de espacios de poder y
seguridad, la conformidad con las nor-
mas y la cultura institucional, entre
otros. Por eso, palabras como reestructu-
racién o reingenierfa connotan cambios
profundos que, si bien hoy algunas ins-
tituciones educativas deben encarar, es
preferible no mencionarlos para salir de
la crisis sin generar una crisis mayor.

Hemos mencionado que existen insti-
tuciones cuyos miembros niegan los cam-
bios, es decir, asumen una actitud pasiva.
En otras, sus integrantes tienen actitudes



reactivas frente al cambio, sin embargo la
velocidad de los cambios provoca que
aquéllos lleguen tarde. En la actualidad,
se requieren instituciones educativas cu-
yos miembros fomenten actitudes proacti-
vas, que anticipen los cambios, prepardn-
dose con responsabilidad y compromiso
grupal, y, sobre todo, busquen espacios de
encuentro con suficiente periodicidad pa-
ra poder trabajar en equipo.

EN SINTESIS

Los grupos humanos son la esencia de la
vida de una institucion educativa. Sin embar-
go, el desarrollo de equipos de trabajo presenta
dificultades a la hora de la articulacion entre

niveles y dentro de ellos; se detectan problemas
operativos en relacion a los pocos espacios ins-
titucionales que permitan desarrollar plena-
mente los equipos de trabajo.
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MOTIVACION DERECURSO0S
HUMANOS: Cmo lograr sentido
e pertenencia

LA (DES)MOTIVACION DOCENTE

La inequidad internacional en los presu-
puestos educativos, en término del Pro-
ducto Bruto Interno (pBI) de los paises de
Latinoamérica, es consecuencia de la re-
duccién del gasto ptiblico en educacién.

Esa reduccién afecté principalmente
al salario docente, provocando fenéme-
nos generalizados de ausentismo, huel-
gas prolongadas, abandono de la profe-
sion por parte de los mds capacitados y
btisqueda de un segundo y tercer em-
pleo. De esta forma, ha disminuido tan-
to el tiempo real de ensefianza y apren-
dizaje como la calidad de la docencia.
Por otra parte, el prolongado deterioro
de las condiciones de trabajo de los do-
centes parece haber empezado a afectar
el reclutamiento de nuevos aspirantes a
la pedagogia (CEPAL-UNESCO: OREALC!,
1992).

Segtin estudios realizados en la pro-
vincia de Buenos Aires (Argentina), nueve
de cada diez maestros de escuela primaria
se quejan de estrés y agotamiento mental
y fisico, provocados, sobre todo, por el ex-
cesivo nimero de horas extraordinarias, el
gjercicio de un segundo empleo y las difi-
cultades con los estudiantes procedentes
de medios desfavorecidos (Neffa y Men-
dizédbal?, 1991).

Para la o113 (1996) las causas de estrés
son multiples, como también lo son sus
efectos. Los factores que pueden generar
estrés en la profesion docente son los pro-
blemas de organizacion (relacionados con
la carrera, los sueldos, la disposicién y la
administracion de los establecimientos de
ensefianza), el plan de trabajo y la estruc-
turacién de las tareas (un gran volumen
de trabajo, los plazos y demds sujeciones a
horarios y el comportamiento de los
alumnos) o los problemas sociales (una
falta de colaboracién o apoyo de parte de
los padres y la sociedad en general).

El estrés es una de las razones de au-
sentismo entre los docentes; ademds, afec-
ta al rendimiento laboral, las actitudes ha-
cia los estudiantes y la salud en general de
los establecimientos de ensefianza, y en tal
sentido, requiere una intervencién de fon-
do, y no simplemente una accién preven-
tiva, para que sea posible controlar sus
niveles y eliminar sus causas (Cox y Grif-
fiths?, 1995).

Este contrasentido entre un docente
desmotivado para un trabajo esencial con
fines sociales, y la necesidad de una for-
macién competente de los hombres y mu-
jeres del futuro, nos plantea la hipétesis
de que existe una alta correlacién entre la
calidad en la educacién y la motivacién de
los docentes en los procesos de ensefianza
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y aprendizaje, que incide directamente so-
bre las motivaciones futuras de los alum-
nos para proseguir y concluir estudios su-
periores.

Veamos entonces los fundamentos
cientificos y teorfas sobre la motivacién
humana.

¢QUE ES LA MOTIVACION?

La motivacion es el grado en que el in-
dividuo se compromete a gastar esfuerzo
en cumplimiento de una actividad u obje-
tivo especifico (Kreps®, 1990).

Segtn el Diccionario de la Real Aca-
demia Espariola (1992), “la motivacién es
un ensayo mental preparatorio de una ac-
cién para animarse a ejecutarla con interés
y diligencia”.

Existe un sinniimero de factores que
inducen la motivacién humana, pero los
mads importantes son los incentivos intrin-
secos y extrinsecos.

Dentro de los motivadores intrinsecos
se presentan cuatro formas en que los
miembros de una organizacién pueden
obtener incentivos intrinsecos (Katz y
Kahn®, 1978).

a) Desarrollo de funciones de organiza-
cién personalmente satisfactorias y
significativas.

b) Refuerzo social de metas colectivas
por medio de la participacién en gru-
pos de organizacién satisfactorios.

¢) Implicacién activa, participacién e
identificacion personal con el esta-
blecimiento de metas de la organiza-
ciéon y en el cumplimiento de las mis-
mas.

d) Participacion de las compensaciones
sociales de los esfuerzos y actividades
colectivos.

Los motivadores extrinsecos se orientan
a los incentivos econdmicos, a los premios
y castigos, la presion social y todo aquello
que motiva al individuo desde afuera.

Las calificaciones de los alumnos en
las instituciones educativas son un ejem-
plo de incentivos extrinsecos para motivar
el desempefio de los mismos.

Sin embargo, ambos tipos de motiva-
dores deben interrelacionarse, ya que la
presentacion de compensaciones extrinse-
cas comunica ciertos mensajes de relacién
a los miembros de la organizacién que
pueden influir en su motivacién intrinseca
(Deci?, 1975). Por ejemplo, un aumento sa-
larial a los docentes actuarfa como incenti-
vo extrinseco pero a la vez significarfa una
revaloracién de su posiciéon en términos
de incentivos intrinsecos.

Frente a las restricciones en el uso de
incentivos extrinsecos, el lider directivo se
debe orientar a estimular la motivacién in-
dividual y grupal del cuerpo docente por
medio de incentivos intrinsecos, promo-
viendo el sentido de pertenencia y com-
promiso institucionales, en lugar de aplicar
modelos conductistas y autoritarios basa-
dos exclusivamente en premios y castigos
(en general mds castigos que premios).

Huertas® (1992) clasifica los principa-
les rangos distintivos de los fenémenos
motivacionales:

* Cardcter activo y voluntario: la ac-
cion motivada impulsa, energiza y
no estd regulada por completo por
una imposicién externa. (P. ej.: la
motivacién por la lectura.)

* Persistencia en el tiempo: es algo que
fluye, pero que permanece de al-
guna manera en el sujeto, eso si,
adaptdndose a cada circunstancia.
(P. ¢j.: la motivacién de realizar y
concluir estudios universitarios.)



* Vinculacion con necesidades adaptati-
vas: en caso extremo su puesta en
marcha persigue la consecucién de
un estado mayor de adaptacién y
equilibrio. (P. €j.: la motivacién de
un ascenso laboral.)

* Participacion de componentes afectivo-
emocionales: en estrecha relacién
con lo que acabamos de decir en el
aspecto anterior, la activacién moti-
vacional suele estar cargada emo-
cionalmente; su objetivo es algo
mds o menos querido o temido. (P.
ej.: la motivacién del nacimiento
del primer hijo.)

* Una accion es accién motivada cuan-
do se dirige a una meta: cuando se
realiza para elegir, dirigir y persis-
tir en la consecucién de un objeti-
vo, finalidad o propésito. (P. ej.: la
motivacién de conducir los desti-
nos de una institucion educativa. )

NECESIDADES Y MOTIVACION HUMANA

Maslow? (1954), autor de una teoria
de la motivacion humana, postula que los
individuos tienen impulsos o necesidades
que deben ser satisfechos a partir de una
jerarquizacién de los mismos.

De acuerdo con su teoria, los seres
humanos tienen que satisfacer cinco tipos
de necesidades, a saber, jerdrquicamente:

a) Necesidades fisioldgicas

Son también llamadas homeostdticas
porque se refieren a los esfuerzos automéd-
ticos del cuerpo para mantener un estado
normal. Estas son hambre, sed y sexo. Si
todas las necesidades estan sin satisfacer y
el organismo estd dominado por las nece-
sidades fisioldgicas, las restantes necesi-
dades simplemente pueden ser inexisten-
tes o ser desplazadas al fondo.

b) Necesidades de sequridad

Cubiertas las necesidades fisioldgicas
surge una nueva serie de necesidades de-
nominadas de seguridad (estabilidad, pro-
teccién, dependencia, orden, seguridad
emocional, seguridad econémica, ausen-

cia de miedos, ansiedad o caos y seguri-
dad vital).

¢) Necesidades de sentido de pertenencia y

afecto

Una vez satisfechas las necesidades fi-
sioldgicas y de seguridad, surgen las nece-
sidades de pertenecer a un grupo o a la so-
ciedad, de amar y ser amado. El hombre es
gregario y necesita ser aceptado socialmen-
te con contencién, comprensién y afecto.

d)  Necesidades de estima

Alcanzadas las necesidades fisiolégi-
cas, de seguridad y sentido de pertenencia
y afecto, el individuo tiene la necesidad de
autoestima y de la estima de otros. Pueden
ser de dos tipos. El primero se basa en el
deseo de fuerza, el logro, la adecuacién, la
maestrfa y competencia, la confianza ante
el mundo, la independencia y la libertad,
la capacidad y suficiencia; mientras que el
segundo grupo se basa en el deseo de re-
putacién o prestigio, la posicién social, la
fama y la gloria, el reconocimiento, el lla-
mar la atencién, el sentirse importante y la
dignidad. La frustracién de estas necesida-
des produce sentimientos de inferioridad,
de debilidad y de desamparo.

e) Necesidad de autorrealizacién
Satisfechas las necesidades anteriores,
llamadas necesidades de carencia ya que
nunca estdn totalmente satisfechas, el in-
dividuo busca desarrollar su potencial co-
mo ser humano, la autonomia de ser uno
mismo, de crear, de sentirse libre, de
aprender mds sobre sf mismo y el mundo
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que lo rodea, de sentirse mas competente
en su trabajo y, como afirma Maslow?
(1954), “de llegar a ser todo lo que uno es
capaz de llegar a ser”.

McClelland10 (1953) identificé tres ti-
pos de necesidades primarias: la necesi-
dad de logro, la necesidad de afiliacién y
la necesidad de poder.

La necesidad de logro es la medida del
deseo que siente una persona de alcanzar
objetivos claros y autodeterminados, con
una retroalimentacion basada en la conse-
cuciéon de los mismos. Se caracteriza por
la confluencia de la aproximacién al éxito
y la evitacién del fracaso. Esta necesidad
tiene vinculacién directa con la educacién,
p. €j.: alcanzar los objetivos de logro.

La necesidad de afiliacién es el deseo de
trabajar con otros, de interrelacionarse y
de brindar apoyo, de ayudar a los demas.
P. ej.: los exalumnos que colaboran con la
escuela.

La necesidad de poder es el deseo de
ejercer influencia y control sobre otras
personas. P. ej.: la funcién directiva.

Las investigaciones de McClelland!0
(1971) demostraron que la retroalimentacién
es uno de los factores mas importantes que
gobiernan la motivacién. La retroalimenta-
cion sirve para despertar y sostener la mo-
tivacion. Si no se le dice a un individuo
cudles aspectos de su trabajo e ideas debe
mejorar y cudles son satisfactorios, no sa-
bra cémo progresar, cémo obtener recono-
cimiento y cémo afrontar mayores respon-
sabilidades (Hertzberg!1, 1968).

COMPROMISO Y SENTIDO DE
PERTENENCIA

Se entiende por compromiso docente el
grado de identificacion de los intereses
personales con los intereses instituciona-

les y con los intereses de los padres y
alumnos. En la medida en que estos tres
tipos de intereses converjan, el compromi-
S0 serd més elevado; en caso contrario, al
haber divergencia de intereses, el compro-
miso disminuird.

Segtin Barcaglioni!2 (1995), el sentido
de pertenencia es ese elemento intangible y
cualitativo que desde las actitudes y el
sentir permitird elevar e integrar las par-
tes de la organizacién escolar a un plano
nuevo y superior que estara expresado co-
tidianamente en el aprendizaje en bienes-
tar. Aquello que permitird aunar las par-
tes de cualquier institucién u organizacién
es precisamente el elemento vinculante y
relacional que de manera 6ptima y ade-
cuada estd expresado en el sentido de perte-
nencia.

El sentido de pertenencia es un ver-
dadero “sensor” institucional, pues per-
mite comprobar el grado de compromiso
y participacién de todos los miembros y
pone en evidencia la identidad, la "per-
sonalidad", la falta de vida propia y el
vacio institucional. En lugar de sentir
pertenencia, sus integrantes sienten ex-
trafieza.

El desarrollo del sentido de pertenen-
cia exige la convergencia y el protagonis-
mo de los actores principales, sin los cua-
les no existe la comunidad educativa:
directivos, docentes y no docentes, alum-
nos, padres.

Para lograr tal convergencia se debe
tener en cuenta :

a) El directivo deberd: vislumbrar un
nuevo modelo de gestién, desplazar
el modelo tradicional, generar un mo-
delo facilitador y participativo.

b) El docente y el no docente deberdn:
descubrir formas innovadoras para
su gestién, generar un aprendizaje



creativo, promover el buen trato me-
diante un clima adecuado.

c) Para que el alumno pueda: lograr un
aprendizaje en bienestar, satisfacer
sus necesidades internas.

d) Para que los padres quieran: compro-
meterse y participar, apoyar.

Asimismo los directivos y docentes
deberdn pensar que cualquier compromi-
so que se quisiera estimular s6lo se logra
con calidad y fomentando la sensacién de
pertenecer y estar identificados con una
institucion que avala con hechos concretos
su prestigio y excelencia (Barcaglioni!?,
1995). El desafio estd planteado, y depen-
de de todos, porque la motivacién laboral
sin recursos econdmicos es casi una uto-
pia, pero la desmotivacion causada por no
brindar sentido de pertenencia ni recono-
cimiento a la tarea docente, es un mal ma-
yor.

EN SINTESIS

La motivacion humana es la base del cre-
cimiento de una comunidad educativa: directi-
vos y docentes motivados, alumnos motivados,
padres motivados, pondrdn lo mejor de st mis-
mos por construir una mejor institucion
educativa. EI compromiso y sentido de perte-
nencia son actitudes que se deben fomentar

desde la prdctica del trabajo en equipo y el
ejercicio de la participacion democrdtica.
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MANEJOEFICAZ DEREUNIONES
Fundamentos para
SU1 0rganizacion

MOTIVOS PARA HACER UNA REUNION

Existen multiples razones para hacer una
reunion de trabajo, aunque a menudo és-
tas se desvirtdan y sus participantes trans-
forman una reunién supuestamente labo-
ral en otra con fines sociales.

Una reunién es un conjunto de perso-
nas que participan intercambiando infor-
maci6n, opinando y escuchando, es decir,
comunicandose.

Pero, ;por qué razones se debe hacer
una reunion de trabajo?

Algunas de las principales son la re-
solucién de problemas, la planificacién
institucional, la toma de decisiones partici-
pativa, la coordinacién de tareas, el brin-
dar o recabar informacidn, etcétera.

En tal sentido, en una institucién edu-
cativa existen distintos tipos de reuniones,
a saber:

® Reuniones de directivos.

* Reuniones de capacitacién docente.
¢ Reuniones de articulacion.

* Reuniones plenarias.

* Reuniones de padres.

¢ Reuniones con alumnos.

¢ Reuniones de exalumnos.

e QOtras reuniones.

Sin embargo, segtin Bartoli! (1991) rea-
lizar reuniones para compensar ineficacia

en las comunicaciones puede llevar a una
organizacién a padecer de "reunionitis”,
con efectos negativos como ausentismo y
falta de atencién que son la consecuencia
directa de la pérdida de tiempo y carencia
de contenidos.

Técnicamente hay que distinguir tres
aspectos en el manejo de una reunién efec-
tiva:

a) La preparacion.
b) La participacién y la coordinacion.

¢) La reunion y los resultados.

Veamos en detalle cada uno de estos
elementos.

LA PREPARACION DE UNA REUNION

Para preparar una reunion se deben
tener en cuenta los siguientes aspectos:

a) Los objetivos

Es fundamental definir claramente los
objetivos y el tipo de reunién que permita
alcanzarlos.

Un objetivo es un enunciado en lo po-
sible cuantificable con un plazo y un res-
ponsable. La PO —Direccién Por Objeti-
vos— (Capitulo 12) es la mejor manera de
definir objetivos.
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Por ejemplo, una reunién de directi-
vos con el objetivo de determinar, para el
préximo ciclo lectivo, el estilo de discipli-
na en cada nivel y redactar un reglamento
de convivencia.

b) El orden del dia
El orden del dia es una agenda que
define:
¢ el lugar donde se realizard la reu-
nién,
¢ la fecha y la hora de inicio y de fi-
nalizacién,

* los contenidos y temas a tratar en
la reunién indicando su tipo: "tema
de informacién", "tema de inter-
cambio”, "tema de negociacién”,
"tema de capacitacién’, etcétera,

¢ el tiempo que se empleara en cada
tema,

¢ los participantes de la reunién,

e ¢] conductor o coordinador de la
misma.

El orden del dia debe ser entregado
por escrito con el tiempo suficiente para
que los participantes puedan preparar la
informacién que deben llevar a la reu-
nién.

Si hay otros materiales escritos que
deba recibir el participante, deben ser en-
tregados con anticipacion para permitir
su andlisis, nunca durante la reunién.

Al confeccionar el orden del dfa se
debe asignar el tiempo estimado que se
destinard a cada tema, dejando los temas
mds sencillos para el final y los mas com-
plejos para el inicio.

c) Ellugar fisico

El sitio donde se realizard la reunién
es fundamental.

El lugar debe ser el mds apropiado

para conseguir el mejor clima durante la
reunion. Esto, aunque a simple vista pa-
rezca algo de poca importancia, es uno de
los factores mds comunes del fracaso de
las reuniones.

Analicemos s6lo algunos problemas
que afectan a las reuniones por no tener
en cuenta el lugar fisico:

e un lugar no apto por sus dimen-
siones (si es pequefio provoca ha-
cinamiento), o por su estructura
(un despacho que se transforma
en sala de reuniones, necesita mas
tiempo para prepararlo y devol-
verlo a su funcién habitual);

* un lugar con poco aislamiento
contra ruidos interiores (recreos) y
exteriores (trdnsito vial);

* un lugar con poca luz y deficiente
ventilacién (convivencia entre fu-
madores y no fumadores);

* un lugar con mala calefaccién y
sin aire o sin ventilaciéon provoca
incomodidad;

* un lugar con teléfonos e interco-
municadores que suenen e inte-
rrumpan continuamente;

* un lugar donde falten los elementos
necesarios (mesa, sillas, pizarra,
equipos audiovisuales, etcétera) ha-
ce dificil el desarrollo de la reunién.

(QUIENES DEBEN PARTICIPAR?

a) Los participantes

Los participantes deben ser elegidos
para cumplir el objetivo de la reunién. Es-
to significa que se debe seleccionar cuida-
dosamente a los participantes, en lugar de
convocar masivamente o siempre a los
mismos.



Es fundamental que los participantes
elegidos reciban por escrito el orden del
dia con suficiente anticipacién.

Deben participar de la reunién aque-
llas personas que:

* puedan decidir y asumir el com-
promiso,

* puedan aportar datos e informa-
cion 1til a los fines de la reunién.

En cuanto al ntimero de participantes
es importante limitarlo a un maximo de 12
personas. Es dificil que en una multitud se
produzca un proceso ordenado de inter-
cambio de opiniones.

b) El coordinador

Cualquier reunién debe contar con un
coordinador, moderador o conductor que
guie el desarrollo organizado de la reunién.

Esta persona puede cambiar en el
tiempo, sobre todo si hay temas que le in-
teresan en forma directa y sobre los que
debe opinar.

Lo importante es que haga cumplir
los objetivos de la reuni6én haciendo res-
petar los tiempos individuales y la dura-
cién prevista de la reunién.

¢ el coordinador debe lograr la par-
ticipacion activa del grupo tratan-
do, sin embargo, de no forzar a los
miembros a decir cosas "por com-
promiso";

¢ ¢] coordinador debe moderar, si es
necesario, pero no debe tomar par-
tido ni emitir juicios de valor sobre
las opiniones;

e ¢l coordinador debe utilizar técni-
cas creativas como el "torbellino
de ideas" (brainstorming) para es-
timular la participacién grupal;

e en todos los casos debe evitar la
aparicién de "agendas ocultas" que
perturban el normal desarrollo de
las reuniones.

c) Elsecretario

Es quien se encargard de tomar debi-
da nota en un acta de las principales inter-
venciones, decisiones y conclusiones de
los participantes a la reunién. También
debe distribuir y cotejar informacion.

DESARROLLO DE UNA REUNION

a) Lareunion

El desarrollo de una reunién debe
respetar el orden del dfa planificado.

El coordinador debe anticiparse, pre-
parando todos los elementos que se utili-
zardn en la reunion.

Asimismo, el secretario deberd llevar
un registro o acta de reunién que indique :

* Orden del dia detallando temas y
tiempos.

* Nomina de los participantes.

e Temas discutidos y decisiones a
las que se arribe.

e Persona/s que serdn responsables
de llevar a cabo lo decidido.

e Plazo de ejecucién de las tareas en-
comendadas.

La reunioén debe comenzar y concluir
en el horario previsto; en ella debe crearse
un clima de interés y participacién. Asi-
mismo, no debe durar més que una hora y
media.

b) Los resultados

Terminada la reunién, los participan-
tes responsables de las tareas encomenda-
das deben recibir por escrito un resumen
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de la reunién o acta de reunién que les
proporcione la informacion necesaria para
cumplir lo dispuesto.

El seguimiento de las tareas recaerd
sobre el superior del participante respon-
sable, y los resultados serdn evaluados al
concluir su plazo de ejecucién.

¢ES NECESARIO HACER LA REUNION?

Antes de hacerla, hdgase esta pregun-
ta. Toda reunién involucra tiempo y per-
sonas. Y esto es dinero. Por lo tanto, si no
hay objetivos claros para hacer una reu-
nién no la haga.

Las instituciones educativas deben
planificar sus reuniones y hacer un uso ra-
cional de las mismas: el tema debido, en el
lugar adecuado, con la gente apropiada,
en el tiempo ajustado, para resultados
concretos.

Si persisten las reuniones improducti-
vas, usted puede (Chang y Kehoe?, 1994):

* Reemplazar las reuniones por otro
método.

* Superar las trabas comunes, como
la conducta problematica.

* Seguir los lineamientos para con-
ducir reuniones productivas.

* Aprender a evaluar sus reuniones.
* Poner en marcha planes mds pre-
visores.

Esto significa tener la voluntad de
manejar eficazmente una reunién.

(En su institucién se cumplen estos
requisitos?

EN SINTESIS

Las reuniones constituyen una herra-
mienta de suma importancia en la interaccion
de los miembros de una institucion educativa.
Sin embargo, la organizacion y coordinacion de
reuniones parece ser un punto débil a la hora
de los resultados y en el tiempo de duracion de
las mismas. Para encarar este problema existen
algunas técnicas sencillas que permiten mejo-
rar sensiblemente el manejo de las reuniones y
a la vez hacer operativas las decisiones que en
ellas se tomen.
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COMUNICACIONES EFECTIVAS:
;Comunicacion 0 incomunicacion

institucional?

COMUNICANDO SUBJETIVIDADES

Una experiencia comunitaria intersubjeti-
va en sentido estricto no puede pensarse
sin el concepto de un sentido comunicado,
compartido por diversos sujetos (Haber-
mas!, 1971). Si analizamos este pensa-
miento, podemos inferir que existen tan-
tos comportamientos subjetivos como
sujetos interactden en la institucién: direc-
tivos, docentes, alumnos, padres, personal
no docente. Cada uno de ellos con distinta
personalidad y grado de formacién, lo
que implica diferentes actitudes frente a
una misma situacién. En tal sentido, he-
mos mencionado en varias oportunidades
que una institucién y una comunidad
educativa constituyen un delicado equili-
brio de intersubjetividades (inestable)
(Manes?, 1996).

La comunicacion humana ocurre cuan-
do una persona responde a un mensaje y
le asigna un significado, es decir, una ima-
gen mental que ayuda a interpretar fené-
menos y desarrollar el sentido de entendi-
miento (Kreps3, 1986).

Para que exista comunicacién debe
haber un intercambio a través de las pala-
bras —lenguaje verbal-, o a través de gestos,
entonaciones, posturas, signos, sefiales, et-
cétera —lenguaje no verbal-.

Si lo verbal coincide con lo no verbal

(0 gestual, entonacion, etcétera) la comu-
nicacién es clara y no da lugar a malos en-
tendidos. Por el contrario, si lo verbal no
coincide con lo no verbal, la comunicacién
se presta a confusiones y produce situa-
ciones de conflicto.

EL PROCESO DE LA COMUNICACION

Podemos representar el proceso de la
comunicacién por medio del grafico de la
Figura 1.

El emisor es quien emite, expresa o en-
via el mensaje. Debe ser claro y objetivo a
fin de que lo que piensa sea expresado
claramente por su mensaje (encodifica-
ci6én). Para emitir su mensaje utiliza cana-
les/medios (mensaje hablado/micréfono;
mensaje escrito/ memorandos, notas o car-
tas, etcétera).

El receptor es quien recibe el mensaje
que envia el emisor; debe interpretar, tra-
ducir el mensaje a sus propios c6digos
(decodificacién).

En el proceso de comunicaciéon debe
existir una retroalimentacion (feedback) con-
tinua y fluida entre emisor-receptor para
que exista una comunicacion.

Pero en dicho proceso de comunica-
ci6én, pueden haber ruidos internos (perso-
nales, propios de cada uno de los que par-
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EMISOR
(encodifica)

RUIDOS

RETROALIMENTACION

CONTEXTO

— » MENSAJE —____ » RECEPTOR
canal/medio

* internos

* externos

(decodifica)

Fig. 1. El proceso de la comunicacion humana.

ticipan en ese proceso de comunicacién) y
ruidos externos propios del lugar, tiempo o
ambito dentro del cual se encuentran las
personas que se estdn comunicando: el
contexto, en nuestro caso la cultura institu-
cional (Capitulo 8).

SIGNIFICADOS E INFORMACION

Segtn Kreps? (1986), la comunicacién
humana es un proceso engafiosamente
complejo. Los seres humanos tienen un
apetito insaciable de crear significados.

En las relaciones interpersonales, tan-
to la omisién de mensajes como los mensa-
jes confusos provocan un impacto negati-
vo, generando solo situaciones conflictivas
entre las personas involucradas (malos en-
tendidos, sobreentendidos, rumores, etcé-
tera).

Por esto es importante comprender
que en el proceso de comunicacién, el sig-
nificado da sentido a los mensajes y la in-
formacion reflejard el sentido que le da-
mos al crear los significados.

Por ejemplo, en un taller el docente in-
dica a los alumnos que hablen en voz més

baja; en este caso, el ruido generado por las
distintas conversaciones provoca que se
eleve el volumen de las voces; si el docente
no especifica las reglas de comunicacién
grupal, los alumnos dardn al pedido un
significado ambiguo, carente de informa-
cién y, en pocos segundos, volverd a pro-
ducirse el ruido.

Evaluar la recepcion del mensaje en
forma correcta por parte del emisor impli-
ca que el proceso se retroalimente a través
de una mayor interaccién entre los involu-
crados en el proceso de comunicacién.

Al mismo tiempo, la retroalimenta-
cién genera consenso en la informacion, a
diferencia de los tradicionales procesos
autocrdticos y conductistas.

Los mensajes proporcionan informa-
cién que puede ser de contenido, cuando se
refiere a la informacion real bdsica del
mensaje, y de relacién, cuando se refiere a
los sentimientos personales que expresan
los comunicadores en sus mensajes. Por
ejemplo, cuando un mensaje es transmiti-
do con tono sarcéstico.

Sin embargo, las personas sélo pue-
den intercambiar mensajes, nunca signifi-
cados.



LA PERCEPCION EN LA COMUNICACION

La percepcion es el proceso a través del
cual las personas concientizan los mensa-
jes internos y/o externos y los interpretan
para crear significados (Kreps?, 1986).

La importancia de la percepcion en el
proceso de comunicacién es su cardcter
selectivo. En efecto, por medio de la per-
cepcidn selectiva las personas atienden los
mensajes mds importantes —a su criterio-
del conjunto total de mensajes.

Recordemos el concepto de vision
compartida del lider directivo (Capitulo
9), quien comunica y consenstia los men-
sajes con sus colaboradores, siendo capaz
de crear significados comunes, compar-
tiendo la informacién y desarrollando
una comprension comunicativa.

La cultura organizacional es esencial
para comprender los procesos de percep-
cién. Mientras existan afiliaciones cultura-
les compartidas (p. ej. cultura democrati-
ca), mayor serd la percepcién comun de
los sujetos de la institucion educativa.

CONFUSION Y CLARIDAD EN LA
COMUNICACION HUMANA

La claridad o la confusién en la co-
municacién institucional, dependeran del
grado de honestidad y fragmentacién que
se manifieste en la cultura de la escuela.
La fragmentacion en subculturas da lugar
a espacios de poder o “feudos”, que a me-
nudo no estdn identificados con los inte-
reses institucionales.

La honestidad en los procesos de co-
municacién es la capacidad de comuni-
carse en forma veraz, franca y sincera-
mente (Kreps3, 1986). Las personas se
comunican honestamente cuando sus
mensajes expresan con precision la con-

ciencia de su experiencia e invitan a los

interlocutores a compartirla (Rossiter y

Pearce’, 1975).

Habermas! (1977), en su teoria de la
comunicacién, presenta la siguiente clasi-
ficacién:

a) Acciones comunicativas, que estdn
orientadas al entendimiento en el
mundo social.

Por ejemplo, las docentes conversan-

do informalmente durante un recreo.

b) Acciones estratégicas, aquellas orien-
tadas al éxito y que pueden ser accio-
nes abiertamente estratégicas (p. ej. la
planificacién estratégica institucio-
nal); acciones estratégicas encubiertas
que conducen al engafio inconscien-
te (comunicacion sisteméticamente
distorsionada) o al engafio conscien-
te (manipulacién). Por ejemplo, en
algunas instituciones educativas atin
existen directivos y secretarios inse-
guros que “dividen para gobernar”,
distorsionando sistemdticamente las
comunicaciones internas o manipu-
lando opiniones.

c) Discursos, que se orientan a crear
“convicciones comunes” mediante el
razonamiento de elementos cogniti-
vos. El mejor ejemplo en educacion es
el discurso pedagégico.

Sin embargo, existen algunas reglas
elementales que distinguen las comunica-
ciones confusas y claras (Fig. 2).

PUNTOS CLAVE PARA EVALUAR
LA COMUNICACION DEFICIENTE

Mintzberg? (1989) afirma que la co-
municacion entre las personas de una or-
ganizacion representa entre el 50% y el
80% de su tiempo.
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COMUNICACION CONFUSA

COMUNICACION CLARA

* Mensajes incompletos y sobreentendidos

¢ Mensajes completos y explicitos

¢ Mensajes vagos e impersonales

e Mensajes precisos y directos

e Falta de diferenciacién entre mensajes de
contenido y de relacion

e (Clara diferenciacion entre mensajes de
contenido y de relacion

¢ No se verifica la recepcion del mensaje
(no hay retroalimentacién)

e Se constata la correcta recepcion del
mensaje

e Cuando no se pide ni se brinda aclara-
cion

e Se puede pedir y dar aclaracion

e (Contradiccion en los mensajes que se
transmiten por diferentes canales

e Hay coincidencia entre lo verbal y lo no
verbal

Fig. 2. Comunicacién confusa y comunicacion clara.

Si ésta falla, falla la organizacién. Por
lo tanto, la importancia de evaluar los
procesos de comunicacion y sus carencias
es vital para la eficacia y eficiencia de una
institucién educativa.

Analicemos entonces algunos puntos
clave de esas deficiencias:

a) EL EMISOR no es efectivo pues no envia
mensajes, los omite o los envia mal.
Por ejemplo, cuando un directivo da
por sobreentendido que se deben pre-
parar actos para las fechas conmemo-
rativas.

b) EL MENSAJE es ambiguo, poco claro o
inexistente.
Por ejemplo, un docente que le pide a
los alumnos que realicen una mono-
graffa “de algo” vinculado a la ecolo-
gla.

¢) EL CANAL/MEDIO es inadecuado.
Por ejemplo, si un directivo anuncia
verbalmente un curso de perfecciona-
miento y pide que se “corra la voz”.

d) EL RECEPTOR no responde o responde
mal al mensaje que recibid.
Por ejemplo, cuando a una secretaria

se le pide la lista de un curso y entre-
ga la de otro.

e) En el CONTEXTO existen perturbacio-
nes que hacen dificil el intercambio de
mensajes.

Por ejemplo, cuando se comunican te-
mas institucionales a los docentes en
medio de un recreo.

Asimismo, es importante mencionar al-
gunas barreras para la comunicacion efectiva
como la distorsién, la omision, la sobrecarga
de informacién y la falta de pertinencia.

LA COMUNICACION FORMAL E
INFORMAL

En lo expuesto, hemos abordado la
comunicacion formal como aquella que se
desarrolla y estructura dentro de los cana-
les formales de la institucién educativa.

Sin embargo, la comunicacién infor-
mal es tan importante de analizar como la
formal. Incluso, en ciertos casos hay insti-
tuciones que se gobiernan méds por los ca-
nales informales que por los formales.

Dentro de la comunicacién informal se
hallan las conversaciones espontdneas del




personal, las reuniones en los recreos o
descansos y, lo mds complejo, debido al
impacto que ejercen sobre la institucién, los
rumores.

El rumor se define como una proposi-
cién relacionada con los acontecimientos
cotidianos, transmitida de persona a perso-
na con la finalidad de que todos crean en él,
sin que existan datos concretos que permi-
tan verificar su exactitud (Kapferer’, 1989).

Los rumores son comunicaciones in-
formales que distorsionan la realidad,
pues se trata de informacién no verifica-
da. La peligrosidad de los rumores es di-
rectamente proporcional al grado de des-
confianza que generan.

En una institucién educativa, los ru-
mores por lo general surgen del adentro,
es decir que, contrariamente a lo que se
cree, es entre los sujetos de la institucién
donde nacen aquéllos. Por ejemplo, las
conversaciones de las maestras en los re-
creos y medios de transporte colectivos, a
pesar del ruido imperante, son muchas
veces captadas por el fino sentido auditi-
vo de algunos alumnos, para ser luego co-
mentadas en sus casas.

Segtin Kapferer (1989) el rumor debe
ser tratado con buena fe, transparencia y
celeridad, pues el saber social estd sosteni-
do por la fe, no por las demostraciones;
los desmentidos tienen un efecto “bume-
rdn”. El nimero y contenido de los rumo-
res constituye un buen barémetro de la at-
mosfera institucional.

EL VALOR DE LA COMUNICACION
EFECTIVA

Una institucion educativa es una ver-
dadera red de comunicaciones. Por esta
razén, es esencial el estudio y evaluacién

de sus procesos de comunicacién tanto
formales como informales, de su cultura
organizacional y del tipo de liderazgo de
sus autoridades. Como sostiene Schein®
(1997), en la actualidad hay que utilizar
canales muiltiples de comunicacion ya que el
uso de s6lo uno no nos garantiza que se
haya recibido el mensaje.

Consenso y compromiso son aspectos
clave en un proceso de comunicacién efec-
tivo —ya sea como consenso comprometido
0 como compromiso consensuado- al ser-
vicio de una mejor comunicacién institu-
cional.

EN SINTESIS

Los problemas en la comunicacion estdn
entre los temas mds complejos a resolver en las
instituciones educativas. Establecer un siste-
ma de comunicaciones efectivas implica enten-
der cémo son los procesos de comunicacion, la
cultura institucional y la compleja trama de
relaciones interpersonales.

BIBLIOGRAFiIA

1. Habermas, Jiirgen, Teoria de la accion comu-
nicativa, Ed. Catedra, Madrid, 1997.

2. Manes, Juan Manuel, Marketing para insti-
tuciones educativas, Ed. Granica, Buenos Ai-
res, 1997.

3. Kreps, Gary, Organizational Communication,
Longman Group LTD., Londres, 1990.

4. Mintzberg, Henry, Mintzberg on manage-
ment, Free Press, Nueva York, 1989.

5. Kapferer, Jean Noél, Rumores, Emecé, Bue-
nos Aires, 1989.

6. Schein, Edgar, Organizational Culture and
Leadership, Jossey-Bass Publishers, San
Francisco, 1997.

N

Rossiter, C. M. y Pearce, W. B., Communica-
ting Personally, Bobbs Merril, Indiandpolis,
1975.

111






ORATORIA:

Elarte de hablar en piblico

¢QUE ES LA ORATORIA?

Platén con sus didlogos, Aristételes con su
retérica, Cicerén con su elocuencia, De-
mostenes con su disciplina, todos ellos
fueron los maestros de la oratoria moder-
na. Sin embargo, el arte de hablar en pad-
blico, como se ha definido a la oratoria, es
un escollo para algunos directivos a la ho-
ra de enfrentar un auditorio.

Segtin San Agustin, la oratoria —a la
que llama elocuencia religiosa- debe ense-
flar, conmover y agradar. Siguiendo esta no-
cién, Loprete! (1992) afirma que la totalidad
del dmbito oratorio queda abarcado si se
adopta la clasificacion que sigue, con todas
las implicaciones que cada término encierra:

a) Informar y enseriar, es decir, transmitir
conocimientos a otras personas o ad-
quirirlos en deliberaciones.

b) Persuadir, o sea convencer a otras per-
sonas de que nuestras opiniones son
las verdaderas y, de acuerdo con esto,
conducirlas a la accién.

c)  Conmover, esto es, provocar en el espi-
ritu ajeno determinados sentimientos,
pasiones 0 emociones.

d) Agradar, vale decir, por medio de las
palabras producir en el alma ajena un
sentimiento de placer, con fines de-
terminados.

Asimismo, el discurso oratorio debe
responder a cinco principios descriptos
por Aristételes:

a) Conocimiento (inventio), es decir la
busqueda de informacién e investiga-
ién sobre un tema determinado.

b) Construccion (dispositio), es la estruc-
tura del discurso relacionado con el
auditorio.

¢) Formulacién (elocutio), se refiere a la
formulacién del discurso apelando a
los recursos necesarios para alcanzar
la méxima efectividad.

d) Memorizacién (memoria) del discurso y
su estructura.

e) Pronunciacion (pronuntiatio), significa
la ejecucién formal del discurso fren-
te al auditorio.

TIPOS DE DISCURSO0S

Segtin Cohen? (1983) los discursos se
han dividido en categorias, a saber :

a) Discursos para informar: enfatizan
ideas que siguen una variedad de pa-
trones organizacionales.

b) Discursos para entretener: no exigen de
la audiencia mds que ser escuchados
y disfrutados.
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c) Discursos para persuadir: por lo general
manifiestan una postura y, a partir de
ella, intentan convencer a la audiencia
para que acepte una creencia o valor o
que emprenda una accién especifica.

d) Discursos para ocasiones especiales: se
utilizan para introducir a alguien,
presentar una distincién, dar la bien-
venida a una autoridad, rendir tribu-
to a alguien o recordar a alguna per-
sona o fecha conmemorativa.

PERSONALIDAD DEL ORADOR

Un buen orador se caracteriza por su
dominio de la materia, su facilidad de pala-
bra y su poder de conviccién (Studers,
1994). Convengamos que el buen orador
puede tener condiciones innatas de elo-
cuencia; sin embargo, con la préctica, se
pueden adquirir excelentes habilidades ora-
torias.

Segtin Ander-Egg* (1985) el orador de-
be presentar dos condiciones bésicas:

a) Tener una personalidad bien definida.

b) Estar preparado en el tema que quiere
transmitirse.

El mismo autor sefiala que existen cier-
tas condiciones y cualidades que definen al
buen orador. Las condiciones son: naturali-
dad, claridad de ideas, facilidad de expre-
sién, memoria y sensibilidad. Las cualidades
son: sinceridad, culto a la verdad, humil-
dad, valor, paciencia.

ESTILO DEL ORADOR

El estilo es el aspecto externo, es la for-
ma. Los principales aspectos a tener en
cuenta para el logro de un buen estilo ora-
torio, segtin describe Studer? (1994) en su
obra, son:

a) Evitar el encadenamiento de un sustantivo
tras otro. Debe utilizar verbos siempre
que se pueda; resultan mds graficos y
dan mayor vivacidad al discurso.
“Considerar” es mejor que “tomar en
consideracion” y “mostrar” mejor que
“hacer una demostracién”.

b)  Evitar en el discurso las construcciones en
voz pasiva y negativas. Es mejor “Hoy
me brindan la ocasién...” que “Hoy me
ha sido brindada la ocasién...” y es
preferible “Es perjudicial que...” a “No
parece conveniente que...”.

c)  Procurar siempre hablar en forma gramati-
calmente correcta. Se debe utilizar pala-
bras sencillas y conocidas, nunca for-
mas complejas y altisonantes dificiles
de dominar.

d) Hablar de la forma mds sencilla posible,
para que los oyentes puedan recono-
cerse en lo que escuchan.

e) Evitar muletillas y palabras de relleno (“o
sea”, “es decir”, “y entonces”, “bue-
no”...) y aquellas formas que quitan
fuerza a lo que se dice. Mediante fér-
mulas del tipo de “Yo dirfa que...”,
"Habria que ver si...”, “Se podria pen-
sar que...” se entra en el terreno de lo
relativo, lo cual no conviene a ningtin
orador.

LAS TECNICAS DE DICCION

La voz es la principal herramienta de
que se vale todo orador. El lenguaje se ar-
ticula en palabras que son pronunciadas
en forma de discurso. Por lo tanto, la dic-
cion constituye la técnica de pronunciar
correctamente un discurso. La clara arti-
culacién y acentuacién de las palabras es
la base de una buena diccién.

Recordemos a Demdstenes y sus ejer-
cicios con pequefias piedras en la boca pa-
ra corregir sus defectos de diccién.



Pero volviendo a la voz, podemos iden-
tificar sus principales caracterfsticas, a saber:

a) Volumen

Puede ser alto o bajo, y variar desde el
susurro al grito, pero sin lugar a dudas es
fundamental en el ejercicio del discurso. La
modulacién de la voz es la forma de gra-
duar el volumen para evitar la monotonfa.

En general, en el dmbito escolar, el ni-
vel de ruido de los momentos de esparci-
miento de los alumnos provoca que los
docentes eleven su voz hasta el nivel de
grito; se acostumbran tanto a ello que a ve-
ces no reducen el volumen aun cuando el
ruido haya desaparecido.

b) Ritmo

Puede ser répido, medio o lento, pero
también fluido, pausado o entrecortado.
Studer® (1994) afirma que al comienzo y al
final de un discurso, sobre todo, es cuando
se impone una velocidad lenta y una pro-
nunciacion clara, ya que es entonces cuan-
do hay que atraer la atencién del publico...
Hablar lentamente es mds necesario ante
un auditorio numeroso que delante de un
ntmero reducido de oyentes.

Estd demostrado que el ser humano
no puede comprender mds que un prome-
dio de 125 palabras por minuto.

c) Timbre

Es el color de la voz. Se puede dar a la
voz tantos matices como colores hay en una
paleta. Podemos decir que el timbre puede
ser agudo o grave, estridente o apagado,
aguardentoso o melddico, entre la infinita
cantidad de posibilidades imaginables.

Se ha demostrado que existe una alta
relacién entre la voz y el oido, y que la ca-
lidad de cualquier actividad fénica (hablar
o cantar) depende de la calidad auditiva
(Studer3, 1994).

ESTRUCTURA DEL DISCURSO

Segtn Loprete! (1992), todo discurso
debe contener tres partes esenciales:

a) Introduccion o exordio

Aristételes afirmaba que “el comienzo
es la mitad del todo”. Loprete! (1992) sostie-
ne que las primeras palabras tienen una in-
fluencia decisiva, pues provocan la primera
impresién del auditorio. El mismo autor
sostiene que el exordio puede ser de distin-
tos tipos, a saber:

* Exordio exabrupto, es una entrada
inesperada, brusca y categorica en el
tema.

e Exordio por insinuacion, consiste en
entrar en contacto con el piblico de
manera suave y progresiva, crean-
do paulatinamente el clima de co-
municacién.

o Exordio directo, es el comienzo sin
preparativos ni precauciones. Es el
utilizado por los docentes al comen-
zar una clase.

* Exordio pomposo, es el menos fre-
cuente, sélo apto para ocasiones de
gran solemnidad.

b) El cuerpo

Es el ntcleo central del discurso. En su
desarrollo, deben atenderse ciertas exigen-
cias, a saber:

o Unidad, es decir, cada idea tendrd
que estar relacionada con las otras,
y todas, con el conjunto del tema.

®  Orden, esto es lo que suele llamarse
el “hilo del discurso”, que en nin-
glin momento debe perderse.

*  Progresion, el conjunto debe desarro-
llarse paso a paso, marchar en for-
ma creciente hasta el punto culmi-
nante o nudo del asunto, para dar
lugar entonces a la solucién final.
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o Transicion, las transiciones de una
idea a otra, de un pdrrafo a otro, no
deben ser meros artificios del len-
guaje, sino que deben apoyarse en
reales transiciones del pensamiento.

c)  Conclusion o peroracién

Es la parte tltima del discurso. La con-
clusién es, muy a menudo, la parte mds di-
ficil de un discurso. A veces, la conclusion
puede estar compuesta de dos partes: una
corta recapitulacién de lo expuesto y un lla-
mado en favor de la causa sostenida. Es
prudente evitar férmulas estereotipadas en
esta parte de la oracién, como aquella de
“Bueno, como no tengo nada mds que de-
cir, voy a concluir” o “Como el tiempo
apremia y ustedes estan fatigados...”.

Cuando finalice el desarrollo del tema,
el orador deberd hacer una pausa, anuncia-
dora de la peroracién, y sélo entonces
enunciarla, teniendo cuidado de pronun-
ciar las tltimas palabras con una cafda del
tono de voz, segtin opina Loprete! (1992).

En pocas palabras, podemos decir que
todo discurso debe tener una introduccién
atrapante, un cuerpo interesante y una con-
clusion brillante.

VENZA EL MIEDO ESCENICO
Y SERA LIBRE

Se denomina miedo escénico al temor a
hablar o aparecer en publico. Puede eviden-
ciarse por medio de manifestaciones nervio-
sas tales como palpitaciones, sonrojo, sudo-
racién, temblores o calambres musculares o
en situaciones extremas, el quedarse total-
mente “en blanco” (Studer3, 1994).

Pero, jcomo evitar el miedo a pronun-
ciar un discurso?

Los pasos a seguir para derrotar el
miedo a hablar en publico son:

a) Conocer bien el tema del que se va a di-
sertar.

b) Conocer al ptblico al que se va a ha-
blar.

¢) Prepararse con suficiente practica y en-
trenamiento.

d) Dominar la estructura del discurso.

e) Revisar los medios audiovisuales y
apoyos disponibles o necesarios.

f)  Ponerse cémodo de acuerdo con la for-
malidad del ptblico oyente.

g) Relajarse, respirar hondo e iniciar el
discurso pausadamente.

Finalmente, si se sigue estando nervio-
so, antes de comenzar lo mejor es no preo-
cuparse; el mismo Cicerén consideraba
muy feliz al orador que no sintiera que se le
erizaban los cabellos ante la presencia del
publico.

EN SINTESIS

La capacidad de comunicarse con un audi-
torio es una de las habilidades que el directivo
debe cultivar. Discursos, presentaciones, diser-
taciones, son algunas de las actividades en pii-
blico que el cuerpo docente debe enfrentar. Pero,
scudles son los principios de la oratoria moder-
na?, ;como es posible enfrentar un auditorio sin
temores y convertirse en un hdbil disertante?
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ADMINISTRACION
DELTIEMPO:

Es posible?

EL TIEMPO COMO RECURSO ESCASO

El tiempo es irreversible, limitado e irre-
cuperable. En términos econémicos, el
tiempo podria ser considerado como un
recurso escaso (Ferner?, 1980).

Las personas y las organizaciones se
ven obligadas a administrar su tiempo asf
como administran su dinero.

Los directivos y docentes tienen co-
mo recursos personales la capacidad de
ensefiar, de contener afectivamente, de
planificar actividades, entre otros; sin
embargo, pocas veces se preocupan de
evaluar si el tiempo que utilizan cada dfa
estd organizado adecuadamente.

Segtin Ferner! (1980) el tiempo con-
trola y limita el uso de los demds recursos,
por lo que se considera como el recurso
mds valioso. Veamos cudles son nuestros
principales recursos:

a) Recursos que se aplican al trabajo
(Ejemplo: experiencia, capacitacién,
motivacién, creatividad, habilidad
para liderar, etcétera.)

b)  Recursos importantes para la familia
(Ejemplos: amor, virtudes morales,
ingresos, etcétera.)

c) Recursos importantes para la comunidad
(Ejemplos: participacién, interés por

el medio ambiente, interés por los
discapacitados, etcétera.)

d) Recursos importantes para uno mismo
(Ejemplos: formacién, aficiones, de-
portes, etcétera.)

Un ejemplo del control que el tiempo
ejerce sobre un docente se manifiesta
cuando deben realizar actividades de ac-
tualizacién y perfeccionamiento; para ello
deberd restringir el tiempo de dedicacién
a la familia, a un deporte o0 a ir al teatro.

Lo mismo sucede en el plano institu-
cional: los “espacios” de que dispone la
escuela dependen del tiempo para admi-
nistrarlos. Y éste es precisamente uno de
los mayores problemas que sufren las ins-
tituciones educativas.

Sin embargo, las instituciones educa-
tivas tienen sus propios tiempos y éstos
dependen de la cultura institucional. Exis-
ten escuelas en las que las decisiones son
agiles, mientras que en otras, las decisio-
nes dependen de una sola persona o de
un grupo indecisos y se pueden demorar
meses, incluso afios, para ser tomadas.

Administrar nuestro tiempo significa
organizarnos a nosotros mismos; esto se
logra optimizando los recursos institucio-
nales y nuestros recursos potenciales.

Pero siempre debemos tener presente
que el tiempo fluye, transcurre, pasa
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dejando atrds minutos, horas y dias que
son irrecuperables.

DEFINIENDO METAS Y PRIORIDADES

El concepto de asignacién de los recur-
sos se relaciona con las metas y prioridades.
La meta de las instituciones educativas es
brindar servicios de ensefianza-aprendizaje
integrales para formar a personas. La meta
institucional de los docentes se orienta a
articular estos procesos en las diferentes
disciplinas para lograr la formacién inte-
gral del alumno, pero coexisten también
metas personales que se vinculan directa-
mente con sus necesidades humanas.

En su reconocida teoria, Maslow?
(1954) afirma que las necesidades huma-
nas constituyen una jerarquia que parte
de las necesidades fisioldgicas (alimento),
las necesidades de seguridad (trabajo, vi-
vienda), las necesidades sociales (pareja,
familia), las necesidades de reconocimien-
to (afecto, respeto profesional) y finalmen-
te las necesidades de autorrealizacién
(logros personales).

Cuando analizan sus actividades dia-
rias, las personas tienden a la satisfaccién
de alguna de sus necesidades de autorrea-
lizacién, estableciendo prioridades.

Consideremos las metas de un rector
relacionadas con diferentes facetas de su
vida. En el plano personal su meta puede
ser mantenerse en buenas condiciones fisi-
cas practicando deportes con regularidad.
En el plano del trabajo tal vez la meta sea
llegar a ser un buen rector de la escuela. Al
mismo tiempo, en el plano familiar tiene
sus objetivos relacionados con la meta de
ser un buen padre. Pero también en el pla-
no social siente necesidad de colaborar con
su comunidad y organiza campafias para
proteger el medio ambiente y mantener la

plaza de su barrio en condiciones apropia-
das.

;Usted sabe cudles son sus metas en
los diferentes planos de su vida?

Si quiere comenzar organizando su
tiempo, realice el siguiente ejercicio y no
olvide incluir el tiempo que quiere dedi-
car a cada objetivo (en horas diarias) en
funcién de sus prioridades (Fig. 1).

La evaluacién de sus metas es funda-
mental si pretende administrar mas efecti-
vamente su tiempo.

TIEMPO AL TIEMPO: PASO A PASO

Ferner! (1980) sostiene que saber ad-
ministrar el tiempo significa utilizar efi-
cientemente los recursos que se poseen,
incluyendo el tiempo, de tal modo que se
puedan alcanzar con eficacia las metas im-
portantes.

Si quiere conocer exactamente c6mo
emplea su tiempo y desea aprovecharlo
mejor, analice todo lo que esto implica:

a) Compromiso: no existen trucos ni sali-
das fdciles, el empleo desordenado
del tiempo es como un mal habito
que debe corregirse como si se tratara
de bajar de peso, dejar de fumar o li-
berarse de las drogas.

b) Andlisis: debe averiguar como y dén-
de gasta su tiempo, qué problemas
existen y cudles son sus causas; las
agendas y otras formas de registro
son esenciales.

¢)  Planificacién: usted podria decir "no
tengo tiempo para planificar"; sin em-
bargo, la administracién efectiva
siempre requiere planificacién, ya se
trate de administrar el presupuesto
familiar, una escuela, un negocio o el
tiempo. Una hora de planificacién



Generalmente Algunas veces Raravez

1. ¢Pasa su tiempo de la forma que
realmente desea?

EI
EI
Q

2. ¢Se siente presionado y obligado a
hacer cosas que realmente no desea?

3. ¢Se siente realmente realizado con
su trabajo?

4. ;Trabaja usted mas tiempo que sus
colegas?

5. ¢Selleva trabajo a casa cada dia
o los fines de semana?

6. ¢Se siente tenso por demasiado trabajo?

7. ¢Se siente culpable por no realizar
un mejor trabajo?

8. ¢Considera que su trabajo es entretenido?

9. ¢Puede encontrar periodos sin
interrupciones cuando lo necesita?

10. ¢Siente que tiene un buen control
sobre la forma en que utiliza su tiempo?

11. ¢Sigue un programa regular de
ejercicios fisicos?

12. ¢Toma vacaciones o fines de semana
de ocio tan seguido como quisiera?

13. ¢Llega a postergar las cosas dificiles,
aburridas o desagradables de su trabajo?

14. ;Siente que siempre deberia estar
ocupado haciendo algo productivo?

Q O a aa a aa aa a a
Q a0 a0 aa a aa aa a a aQ

15. ¢ Se siente culpable cuando en
ocasiones flojea un poco? ] ]

QO aQa aad a aa aa a a Q

Fig. 1. Utilidad en la administracion del tiempo. Adaptado de Ferner (1980), op. cit.

Todos contamos con 168 horas a la semana; ;como usa las suyas?
Marque la columna que describa mejor lo que siente o hace. Después, revise sus respuestas y concéntrese en cada aspecto
para ver si representa una oportunidad de mejorar su administracion del tiempo.

puede ahorrar muchas horas de tra-  LOS ROBATIEMPOS

bajo inttil y momentos dificiles.

d) Seguimiento y nuevo andlisis: por bue- Existe un conjunto de causas que
no que sea, un plan no funcionard nos hacen perder el tiempo; lo impor-
bien si no se va evaluando su desem-  tante es identificarlas para poder con-
pefio y detectdndose sus problemas,  trolar los "robatiempos". Los robatiem-
modificdndolo si es necesario. POs son esas causas propias o ajenas que
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interfieren y perturban la administra-
cién del tiempo.

Entre los principales robatiempos
propios o internos se encuentran:

* La desorganizacion.

* El retraso como habito.

* La incapacidad para decir no.
* La falta de interés.

* La fatiga.

* Los rumores.

* El perfeccionismo obsesivo.

Entre los robatiempos externos pode-
mos mencionar:

* Los visitantes inesperados.

* Las llamadas telefénicas.

* La espera de personas.

* Las reuniones improductivas.
* Las urgencias.

El control de los robatiempos requie-
re atencion para identificarlos y una acti-
tud firme para controlarlos. Pero si senti-
mos que esto es imposible, entonces
estaremos sufriendo del “sindrome de fal-
ta de tiempo” (Gammonet?, 1990).

EL TIEMPO ES FINITO

Segtn los fil6sofos de nuestro siglo,
el gran mal de la época que vivimos es la
falta de "tiempo para contemplar” a cau-
sa de la velocidad de los cambios en la
que estamos inmersos. Si nos detenemos

a observar el movimiento de las nubes,
el cielo o el verdor de los drboles segura-
mente nos dirdn que estamos perdiendo
el tiempo.

Tal vez hoy sea tarde o quizd tenga-
mos una oportunidad de evitar el estrés y
la angustia que provoca la falta de tiempo.
Administrar el tiempo significa organizar,
evaluar, planificar, seguir y rectificar. Ana-
lice cudles son sus metas y prioridades, c6-
mo distribuye sus 168 horas semanales y
tendrd tiempo para todo... hasta para con-
templar.

Pero tenga presente siempre que si no
manejamos el tiempo, el tiempo indefecti-
blemente nos manejard a nosotros.

EN SINTESIS

Con frecuencia los directivos se quejan de
que les falta tiempo. En ese sentido, las técni-
cas para administrarlo pueden ser de suma
utilidad en la organizacion escolar y en el ma-
nejo de situaciones que interfieren sobre las ac-
tividades planificadas y que, a menudo, provo-
can pérdidas de tiempo.
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ANALISISTRANSACCIONAL (i)
5¢ puede aplicar en Ja gestion

educativa?

EL SIGNIFICADO DE LAS
TRANSACCIONES HUMANAS

Segtn el Dr. Eric Berne! (1966), padre del
andlisis transaccional, a la unidad de las re-
laciones sociales se la denomina transac-
cién. En un individuo dado, ciertos patro-
nes de comportamiento corresponden a
un estado de dnimo, mientras que otra se-
rie de patrones se relacionan con una dife-
rente actitud psiquica, frecuentemente in-
compatible con la primera.

Estos cambios y diferencias dan paso
a la idea de estados del yo, es decir, un siste-
ma de sentimientos acompafiados por una
serie de patrones afines de comportamien-
to. Berne! (1966) sostiene que en cualquier
momento dado en un grupo social, cada
individuo exhibird un estado del yo paternal,
adulto o infantil, y que las personas pueden
pasar de un estado del yo a otro, con dife-
rentes grados de facilidad. Por ejemplo,
cuando una maestra dice a sus alumnos:
“Cuando los adultos hablan, los nifios ha-
cen silencio” (estado del yo Padre); o
cuando se dirige a otra maestra: “Es im-
portante que acordemos procesos de arti-
culacién” (estado del yo Adulto); o cuan-
do frente a una critica de desempefio por
parte de su directora de nivel a una maes-
tra responde: “Lo que pasa es que es un

grupo de chicos inmanejable...” (estado de
yo Nifo).

Cada estado del yo es dindmico y se
mueve permanentemente poniéndose de
manifiesto por medio de comportamien-
tos, actitudes, pensamientos, tonos de voz
y lenguaje corporal. En la medida que se
identifican y analizan estos comporta-
mientos y sus consecuencias en las rela-
ciones humanas, es posible mejorar sensi-
blemente tales interacciones y, por ende,
la comunicacion.

LOS ESTADOS DEL YO

Hemos mencionado que existen tres
estados del yo: el Padre, el Adulto, y el
Niflo.

Segun Kertész?2 (1983), cuando una
persona piensa, siente, habla o hace algo a
imagen de la figura de su padre, madre u
otras personas que influyeron en su infan-
cia (abuelos, maestros, amigos) estd en su
estado del yo Padre, que representa las pau-
tas culturales sociales, morales, religiosas y
los prejuicios, es decir, lo que se debe hacer.

El estado de yo Padre puede manifes-
tarse en dos sentidos, conduciéndose como
Padre Critico o como Padre Nutritivo. En el
primer caso, el Padre Critico tiene actitudes
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positivas como firmeza, orden, control y fi-
jacion de limites adecuados y actitudes ne-
gativas como prejuicios, insultos, autorita-
rismo y desvalorizaciéon ajena. En el
segundo caso, el Padre Nutritivo tiene acti-
tudes positivas que se reflejan en el apoyo
al crecimiento ajeno, proteccién, compren-
sién, consuelo, permiso para vivir, disfru-
tar y educar, y en lo negativo por medio de
la sobreproteccién y melosidad.

El estado del yo Adulto responde al ra-
zonamiento 16gico, a los juicios de la reali-
dad y al pensamiento racional, es decir, a
lo que conviene hacer. En este caso no se
subdivide funcionalmente porque sus sig-
nos de conducta son siempre los mismos.
Segun Berne (1966), el estado Adulto es
necesario para la supervivencia, es el que
piensa objetivamente y computa las pro-
babilidades que son esenciales para tratar
con un mundo adverso. Otra tarea de este
estado del yo es la de regular las activida-
des del Padre y del Nifio y de servir de in-
termediario objetivo entre ambos.

El estado del yo Nifio es, en muchos as-
pectos, la parte mds valiosa de la persona-
lidad; puede contribuir a la vida del indi-
viduo exactamente como un verdadero
nifio suele hacerlo en la vida familiar; con
encanto, placer e impulso creativo. En este
estado del yo residen las emociones, la in-
tuicién, la creatividad y la espontaneidad,
es decir, lo que nos gusta hacer. El niflo se
muestra en dos formas: el Nifio Adaptado
y el Nifio Natural. El Nifio Adaptado se
porta como el padre o la madre querian
que se portara: complaciente o precozmen-
te, 0 se adapta encerrdndose en si mismo o
quejandose. Las actitudes que manifiesta
son de culpa, temor, depresién, vergtien-
za, mentira y de reaccién a los mandatos
parentales. En cambio, el Nifio Natural es
una expresién espontdnea, es rebelde o
creativo. Las actitudes son desinhibidas,

creativas, curiosas, inventivas, bromistas,
confiables, egofstas y entusiastas.

TRANSACCIONES COMPLEMENTARIAS,
CRUZADAS Y ULTERIORES

Las transacciones mds sencillas son
aquellas en las que tanto el estimulo como
la reaccién se manifiestan entre los esta-
dos de yo Adulto de las personas. Como
sostiene Berne! (1966), en las transacciones
complementarias 1a reaccién es apropiada y
esperada, y sigue el orden natural de las
reacciones humanas sanas.

La primera regla de comunicacién es
que ésta seguird llevandose a cabo sin tro-
piezos mientras las transacciones sean
complementarias; esto significa que la co-
municacion puede, en principio, seguir in-
definidamente. Estas reglas son indepen-
dientes de la naturaleza y el contenido de
las transacciones, corresponden totalmen-
te con la direccién de los vectores (vector
estimulo y vector respuesta) mientras
sean complementarias; no importa a la re-
gla que dos personas chismorreen Padre-
Padre (por ej.: dos maestras en un recreo);
o que traten de resolver un problema
Adulto-Adulto (por ej.: dos directoras tra-
bajando en articulacién disciplinaria); o
que jueguen juntos Nifio-Nifio (p. ej.: una
maestra jardinera haciendo el payaso) o
que asuma el papel Padre-Nifio ( p. €j.: un
docente reprendiendo a un alumno).

Asimismo, Berne! (1966) afirma que la
regla inversa es que la comunicacién que-
da rota cuando ocurre una transaccion cru-
zada. La transaccion cruzada mds comun,
la que causa -y siempre ha causado- las
mayores dificultades sociales en el mundo,
ya sea en el matrimonio, en el amor, en la
amistad o en el trabajo, es aquella en la
que frente a un estimulo Adulto-Adulto la



respuesta es de Nifio-Padre o viceversa.
En un diagrama de relaciones los vectores
estimulo y respuesta se cruzan; por ejem-
plo: un docente pregunta a la secretaria
dénde hay tizas y ésta le contesta que ella
no puede ocuparse de todo.

Las transacciones ulteriores son aque-
llas que involucran mds de dos estados
del yo, pues existe un vector estimulo y
respuesta a nivel social, y otro vector esti-
mulo y respuesta ulterior a nivel psicolé-
gico y oculto, que es el que importa anali-
zar. Por ejemplo: en el caso de doble
mensaje, cuando un alumno pide al do-
cente revision de su nota y el docente ac-
cede, desde lo psicoldgico se pone en tela
de juicio la capacidad evaluativa del do-
cente pero éste accede por temor a haber-
se equivocado al corregir.

Para concluir, Cirigliano y Forcade?
(1984) sostienen que el educador puede
deducir que, para lograr comunicacién y
para mantener el didlogo y la interaccién
en su clase, convendrd recurrir al uso de
transacciones complementarias. El educa-
dor ha de tener presente que cuando en la
interaccion con sus alumnos, él o el estu-
diante se cruzan respondiendo con otro
estado del yo, se ha cortado la comunica-
cién y los dos se sienten mal, inadecua-
dos, desajustados, con una sensacién de
malestar que no siempre se reconoce. Pero
ademds sabe que puede volver a transac-

ciones complementarias si piensa restable-
cer la comunicacién. El uso del A.T. en la
educacién no incide en forma directa en
que el educador sea “técnicamente” el me-
jor educador, pero si puede crear condi-
ciones para que se dé una verdadera co-
municacién; sélo dentro de una situacién
de real comunicacién se produce verdade-
ro aprendizaje.

EN SINTESIS

Los aportes de la psicologia y la sociologia
a la educacion brindan el marco para estudiar
las relaciones interpersonales que, en una co-
munidad educativa, generan la interaccion en-
tre sus miembros y las transacciones de com-
portamiento emergentes. El Andlisis Transac-
cional constituye una herramienta 1itil a la ho-
ra de comprender esa compleja trama que con-
forman las comunicaciones en una institucion
educativa y el desarrollo de estrategias efecti-
vas.
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PROCRAMACTONNEUROLINGUISTICA

JEs unateorfa vlida
enla organizacion escolar’

¢QUE ES LA PNL?

APRENDER SEGUN LA PNL

En 1972, los investigadores Bandler y
Grinder! descubrieron algunos patro-
nes que utilizaba un grupo de psicote-
rapeutas con resultados sorprendentes.
Tales patrones fueron analizados y de-
purados en un modelo que podia ser
empleado por cualquier persona para
una comunicacién mds efectiva, en el
desarrollo personal y el aprendizaje
acelerado.

Asi naci6 la Programacién Neurolin-
giifstica (PNL), que debe su nombre al
proceso modelador que "programa” las
actitudes para producir resultados en la
orientacion deseada; el concepto "neuro”
de la PNL se basa en que todo comporta-
miento humano es la consecuencia de
procesos neuroldgicos que se manifies-
tan por los cinco sentidos: visién, oido,
olfato, gusto y tacto; y la parte "lingtifsti-
ca" del nombre indica cémo utilizamos
el lenguaje para organizar nuestros pen-
samientos y actitudes para comunicar-
nos con los demas.

En sintesis, la PNL nos permite orga-
nizar lo que vemos, oimos y sentimos,
cémo lo describimos con el lenguaje y
cémo actuamos en consecuencia para
producir resultados esperados.

La parte consciente de un individuo
es muy limitada y sélo es capaz de mane-
jar un maximo de siete variables, o trozos
de informacién al mismo tiempo. Cons-
truimos mapas conscientes de variables li-
mitadas. Contrariamente, el inconsciente
abarca todos los procesos vitales de nues-
tro cuerpo, lo aprendido, las experiencias
pasadas y las percepciones del presente
(Miller?, 1956).

O'Connor? (1992) afirma que, desde el
punto de vista tradicional, el aprendizaje
se divide en cuatro etapas:

a) Incompetencia inconsciente:
El individuo no sélo no sabe hacer al-
go; ademds no sabe que no sabe.
(P. €j.: el niflo no sabe andar en bici-
cleta ni conoce ese vehiculo.)

b) Incompetencia consciente:
El individuo comienza a aprender. En
esta etapa prevalece el ensayo y error.
(P. €j.: el nifio conoce la bicicleta, se
monta en ella y se cae.)

c) Competencia consciente:
El individuo ha aprendido una habili-
dad pero todavia no la domina.
(P. €j.: el nino estd aprendiendo a
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andar en bicicleta, pero todavia no se
siente seguro.)

d)  Competencia inconsciente:
El individuo crea el hdbito de la habi-
lidad aprendida, que se ha convertido
en inconsciente, y libera la atencién
para otras cosas.
(P. ¢j.: el nifio ya sabe conducir la bi-
cicleta y no piensa en ello.)

El desaprender significa pasar de la eta-
pa de competencia consciente a la de incom-
petencia consciente. El reaprender significa
pasar de la etapa de incompetencia
consciente a la de competencia inconsciente.

El principio de conciencia e inconcien-
cia es fundamental en el proceso de apren-
dizaje y se relaciona directamente con la
aplicacion de la PNL en nuestra vida.

LAS PERCEPCIONES EN LA
COMUNICACION

El aprendizaje necesita de nuestros
sentidos y por lo tanto de nuestras percep-
ciones; de hecho el desarrollo de los senti-
dos es algo singular de cada individuo.

Es asf que un pintor es mds sensible a
los colores y a las formas, un musico es
mas sensible a los sonidos, un escultor es
m4s sensible al tacto, un catador de vinos
es mds sensible al gusto y el olfato.

Al mismo tiempo, los sentidos nos
permiten percibir el mundo exterior y
nuestro mundo interior. Nuestros pensa-
mientos son producto de nuestras expe-
riencias y percepciones internas y externas,
por lo tanto constituyen representaciones o
modelos neurolingiifsticos, recordados o
construidos.

La comunicacién surge de los pensa-
mientos, y por medio del lenguaje nos co-
municamos con otros, organizando nues-

tras percepciones externas e internas para
recordar o construir visiones, sonidos y
sensaciones que finalmente describimos
con la palabra.

El desarrollo de la agudeza sensorial
fue uno de los temas que Bandler y Grin-
der! (1972) investigaron en los procesos
de comunicacién como aplicacién de su
modelo.

Pero el secreto de una buena comuni-
cacién no es tanto lo que se dice, sino c6-
mo se dice.

EL MOVIMIENTO DE LOS 0JOS

Segtn Bandler y Grinder! (1972) la
mayor parte de las personas pueden ser
identificadas por el movimiento de sus
ojos, en relacién a sus percepciones neuro-
lingtifsticas.

Descubrieron que cuando las perso-
nas visualizan algo relacionado con las ex-
periencias pasadas (evocacién) mueven
los ojos hacia arriba y a la izquierda y
cuando construyen una imagen a partir de
la palabra los ojos se mueven hacia arriba
y ala derecha.

Si los ojos se mueven en un plano ho-
rizontal hacia la izquierda es para recor-
dar sonidos vy si es hacia la derecha es pa-
ra construir sonidos.

Si los ojos van hacia abajo y a la dere-
cha se recuerdan las sensaciones, si los
ojos van hacia abajo y a la izquierda se es-
t4 dialogando con uno mismo (didlogo in-
terno). (Fig. 1.)

Lo importante es identificar el tipo de
interlocutor con quien nos vamos a comu-
nicar. Por eso, la PNL define pistas de acce-
S0 que permiten interpretar:

a) Acceso visual: cuando el interlocutor
se expresa por medio de un lenguaje



Imagenes construidas
visualmente

Sonidos construidos

Cinestesia
(Sentimientos y
sensaciones del cuerpo)

Visualizacion

®©@ ©®

~——

Imagenes recordadas
visualmente

Sonidos recordados

Digital auditivo
(Dialogo interno)

Fig. 1. Movimiento de los ojos y PNL.

(O’Connor J. y Seymour, J., Introduccién a la Programacion Neurolingiiistica, Urano, Barcelona, 1992.)

visual (p. €j.: "yo no veo claro ese
asunto").

b)  Acceso auditivo: cuando el interlocutor se
expresa por medio de un lenguaje audi-
tivo (p. €j.: "escuchaste lo que pasd").

¢) Acceso cinestésico: cuando el interlocu-
tor se expresa mediante un lenguaje
relacionado con las sensaciones (p. €j.:
"eso me da escalofrio").

En la teoria de PNL, la comunicacién
serd mads efectiva en la medida que nos
adaptemos mejor o nos “programemos”
para el lenguaje del interlocutor.

En una conversacion entre dos perso-
nas, la comunicacién es dificil si una pien-
sa en forma visual y otra en forma cinesté-
sica; probablemente no se entiendan.

PALABRAS Y CONSTRUCCIONES
ENLAPNL

Veamos algunos ejemplos de pala-
bras y construcciones que sirven para po-
der identificar el tipo de interlocutor con
quien nos comunicamos.

Visuales: mirar, imagen, foco, imagi-
nacién, interior, escena, visualizar, pers-
pectiva, brillo, reflejo, clarificar, examinar,
ojo, enfocar, prever, espejismo, ilustrar,
observar, revelar, ver, mostrar, inspec-
cion, visién, vigilar, oscuridad, tiniebla.

Auditivas: decir, acento, ritmo, alto, to-
no, resonar, sonido, mondtono, sordo, tim-
bre, preguntar, acentuar, audible, claro,
discutir, proclamar, notar, escuchar, gritar,
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sin habla, vocal, silencio, disonante, armo-
nioso, agudo, mudo.

Cinestésicas: tocar, contacto, empujar,
acariciar, sélido, cdlido, templado, frio, 4s-
pero, agarrar, empujon, presion, sensible,
estrés, tangible, tensién, toque, concreto,
suave, arafiar, sostener, rascar, sufrir, pesa-
dez, liso.

Neutrales: decidir, pensar, recordar, sa-
ber, meditar, reconocer, atender, entender,
evaluar, procesar, decidir, aprender, moti-
var, cambiar, conciencia, considerar.

Construcciones visuales:
Ya veo lo que quiere decir
Cuando vuelvas a ver todo esto
Tras la sombra de la duda
El futuro aparece brillante
El ojo del amo
Dar una visién oscura

Construcciones auditivas:
En la misma onda
Me suena a chino
Misica celestial
Palabra por palabra
Una forma de hablar
Inaudito

Construcciones cinestésicas:
Estaremos en contacto
Controélate
Pisar fuerte
No seguir la discusion
Romper el hielo
Me pone piel de gallina

APLICACION DE LA PNLEN LA
ESCUELA

Las explicaciones de por qué algunas
personas son mds efectivas en la comuni-

cacién y en la construccién de modelos
vélidos para cualquier individuo, son el
campo de investigacion de la PNL. Sin em-
bargo, estimamos prudente analizar su
aplicacién en el &mbito educativo.

Desde la direccién de la escuela debe-
mos desarrollar estrategias que mejoren la
comunicacién interpersonal. La PNL es
una herramienta mds. Pregunte a sus do-
centes: ";Qué fue lo primero que hiciste o
pensaste sobre...?"; seguramente la res-
puesta serd expresada en términos visua-
les, auditivos o cinestésicos, y si observa
detenidamente encontrard hacia dénde
apuntan sus 0jos, entonces habrd dado el
primer paso para comenzar a interpretar
la PNL y para comunicarse mejor.

EN SINTESIS

Los estudiosos en lingiiistica y psicologia
de la comunicacion interpersonal han desarro-
llado procesos de mejoramiento con metodolo-
gias de singular efectividad. Es este el caso de
la PNL que, con mds de veinte afios desde su
creacion, ha alcanzado notable importancia en
la comunicacion efectiva. Pero por tratarse de
una teoria novedosa, tiene sequidores y detrac-
tores.

BIBLIOGRAFiA

1. Grinder, John y Bandler, Richard, Neuro-
linguistic programming, Vol. 1, The Study of
the structure of subjective experience, Me-
ta Publications, 1980.

2. Miller, George, citado en la referencia 3.

3. O’Connor, Joseph y Seymour, John, Intro-
duccién a la programacién neurolingiifstica,
Ed. Urano, Barcelona, 1992.



GESTIONDE MOROSIDADEN
ELPAGODE ARANCELES:

Unproblema de todos

(DEUDORES MOR0SOS
EN EDUCACION?

Cierto es que a medida que algunos proble-
mas sociales como la desocupacién, la su-
bocupacién, la violencia familiar, la insegu-
ridad, la recesion econdémica, el cierre
masivo de comercios e industrias, la ruptu-
ra de las cadenas de pagos, entre otros,
avanzan en la jungla del capitalismo salva-
je, las instituciones educativas de gestion
privada no saben cémo afrontarlos con efi-
cacia.

Una creciente dificultad en los pagos
por parte de la poblacién escolar se cierne
en mayor o menor grado, en funcién de las
diferentes actividades desarrolladas por los
padres de los alumnos (Sirotzky?!, 1994).

Un padre de familia como deudor mo-
roso de una escuela surge como resultado
del incumplimiento en el pago de los aran-
celes mensuales. Para calcular el monto de
estas obligaciones contraidas por los pa-
dres, se deben sumar la matricula anual y
todas las cuotas mensuales de un ciclo lecti-
vo, luego multiplicarlo por la cantidad de
hijos en edad escolar, y finalmente restarle
las bonificaciones realizadas por parte de la
institucion. La prioridad para cancelar deu-
das por educacién se estima en relacién a
los ingresos que recibe una familia frente a

otros gastos que debe afrontar, su situacién
de estabilidad o inestabilidad laboral y el
contexto cultural o personal de cumpli-
miento o incumplimiento. Pero en esta
ecuacion, la administracion educativa debe
cumplir una funcién activa en la gestion, la
evaluacién y la contencién social.

Técnicamente, el incumplimiento vo-
luntario o involuntario de un plazo de ven-
cimiento de una obligacién en dinero signi-
fica la mora automatica de la misma.

In extremis, la actitud del deudor moro-
so escolar ha sido llamada “autobeca”, es de-
cir, aquellos padres que no pagan ni res-
ponden a las notas de reclamo, citaciones,
etcétera, o que directamente manifiestan su
intencién de no pagar, sin brindar ninguna
alternativa de negociacién (Sirotzky?, 1994).

En esta situacidn, existe una creencia
generalizada de que las instituciones edu-
cativas de gestién privada no pueden to-
mar medidas directas e inmediatas para
discontinuar la prestacién del servicio for-
mal. Lo que no pueden en ninguna circuns-
tancia es retener la documentacién corres-
pondiente al alumno en caso de que se
solicite el pase del mismo a otra institucion.
Pero la escuela puede dejar de brindarle las
actividades extraprogramadticas, el servicio
de comedor y rechazar la reserva de vacan-
te para el préximo ciclo lectivo.
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El punto de inflexién entre un deudor
moroso y un “autobecado” es la voluntad
pagadora de las obligaciones con relacién a
los servicios que le presta la institucion
educativa de gestion privada.

Por este motivo, hoy la palabra de
cumplimiento requiere un contrato que
obligue a las partes a regular su relacién y
sujetarse a plazos, intereses punitorios y ac-
ciones legales por incumplimiento.

Sin embargo, parecerfa que tratar de
cobrar a las familias entrarfa en conflicto
con los valores humanos que debe susten-
tar una institucién educativa. Esto sucede
porque en el imaginario social permanecen
los principios de equidad y gratuidad de la
educacién bésica obligatoria.

COMO TRATAR A UN PADRE QUE ES
DEUDOR MOR0OSO

En las instituciones educativas de ges-
tion privada, independientemente de que
reciban aportes o subsidios del Estado, la
morosidad en los pagos influye directamen-
te sobre su capacidad de afrontar compro-
misos con el personal fuera de planta fun-
cional, proveedores y demads obligaciones
contraidas con empresas de servicios ptibli-
cos, previsionales e impositivas. La mayoria
de estos acreedores no escatiman intereses
punitorios a la hora de los vencimientos; en-
tonces, por qué un colegio no tiene derecho
a cobrarlos a sus deudores morosos.

La confusién comienza cuando se in-
terpreta que un establecimiento educativo
de gestion privada es una institucién que
deberfa hacer beneficencia. Si bien es cierto
que la educacion es un servicio publico con
fines sociales, una instituciéon educativa de
gestion privada, busque o no lucro, se sos-
tiene total o parcialmente con los ingresos
por aranceles mensuales que percibe. Algu-

nas familias afirman que, por un principio
de solidaridad, los colegios deberfan dar
ayuda financiera a todos los padres. Pero
entonces se convertirfa en una institucién
de crédito educativo o... un banco.

La confusién contintia entre el concep-
to de beca (scholarship) y ayuda financiera (fi-
nancial aid). Por lo general, la beca estd rela-
cionada con los méritos de un alumno de
escasos recursos econémicos para eximirlo
de abonar total o parcialmente el arancel
educativo.

La ayuda financiera estd disociada del
mérito en el desemperio escolar y se relacio-
na directamente con el crédito educativo,
contemplando distintos mecanismos que
eximen o difieren los pagos de los aranceles
mensuales que debe realizar un alumno.

La lucratividad o no del servicio edu-
cativo que brinda una institucién no debe
tener relacién con su capacidad negociado-
ra o contenedora frente a los padres deudo-
res.

Sin embargo, a la hora de reclamar
deudas, una instituciéon confesional tiene
mayores prejuicios que una sociedad co-
mercial o asociacién de padres. Pero eso no
quita que, fuere cual fuere el tipo de enti-
dad educativa, la necesidad de mantener
un flujo de ingresos que permita alcanzar
un punto de equilibrio para cumplir con
sus compromisos es vital. En la actualidad
las entidades propietarias deben ser muy
cautelosas frente a endeudamientos banca-
rios planificados. Hoy no se sostienen las
obras s6lo por su funcién social. Si hay ine-
ficiencia en las administraciones, los fondos
para pagar sueldos al personal, mantener la
infraestructura y desarrollar estructura no
estardn disponibles. El resultado es una es-
piral retrégrada de involucién hasta el pun-
to de cierre del establecimiento educativo.

Por lo general, si bien existe mora en
los pagos, uno o dos dfas de retraso es co-



mun en las familias que no perciben ingre-
sos en fechas fijas del mes; por ejemplo, los
padres que son trabajadores auténomos.
Por eso, es importante evaluar la ocupacién
de los padres de los alumnos, conformando
bases de datos que nos permitan conocer su
perfil frente a los compromisos asumidos.

La administracién escolar deberfa esta-
blecer por lo menos dos instancias de pago,
la primera entre el 5 y el 10 de cada mes y
una segunda entre el 10 y el 20 de cada mes
mads un punitorio discrecional. Hay quienes
piensan en una tercera instancia entre el dfa
20 y el 30 del mes con un punitorio “disua-
sivo” (pero no abusivo).

En pocos casos se recomienda estable-
cer un descuento por pronto pago del 1 al 5
de cada mes, sin estudiar previamente el
comportamiento pagador de las familias.

En todos los casos se debe brindar a las
familias la facilidad de un sistema sencillo
de pagos, preferiblemente mediante un
banco de gestién 4gil y eficiente en costos
(que por lo general no abundan) o con la
posibilidad de recurrir al pago en adminis-
tracién en forma excepcional (con cheque,
por los riesgos de seguridad que hoy impli-
ca). Hay instituciones educativas que sélo
complican los mecanismos de pago y can-
san a los padres con su burocracia.

Otras tratan de implementar pagos a
través del débito automadtico en una tarjeta
de crédito, que si bien parece una solucién
aconsejable, depende de la propuesta de
servicio integral de la entidad bancaria o
crediticia que la emita. Reitero un consejo:
evitar las burocracias.

CLASIFICACION DE LOS DEUDORES
MOROSOS

Lo cierto es que cuando una institu-
cién educativa tiene morosidad mensual y
acumulada en los pagos, pasa por serios

riesgos financieros para afrontar sus obli-
gaciones. Hasta un 5 por ciento serfa una
cifra razonable, entre el 5 y el 10 por cien-
to serfa preocupante y mayor del 10 por
ciento, alarmante.

Decimos que una deuda de un mes se
asemeja a un enfermo leve, de dos meses
es un enfermo grave y de tres meses es un
muerto.

Por eso, cuando una familia (o un
alumno de la enseflanza superior) incurre
en mora de pago del orden de un mes, la
administracién debe tener previstas estra-
tegias y mecanismos que promuevan la
pronta regularizacién de esa deuda. Cada
caso y problema debe ser escuchado, con-
tenido y respondido en tiempo y forma a
la familia. Veamos el tratamiento genérico
en el tiempo.

a) Deudores de un mes

Un buen administrador escolar co-
noce muy bien a cada familia y sabe c6-
mo cumplen, pero hoy es necesario reci-
bir informacién en tiempo real de la
entidad bancaria con que se opera. Esto
significa que pasado el primer venci-
miento, la institucién educativa deberia
conocer preventivamente quiénes estdn
en mora de pago del primer vencimiento.
Entre el primer y el segundo vencimien-
to, quiénes han cancelado su deuda. Lue-
go del segundo vencimiento, identificar a
quienes han incurrido en una segunda
mora de pago, y enviarles inmediata-
mente una primera carta (por correo cer-
tificado) realizando el reclamo pertinen-
te. La misma debe redactarse en tono
firme, recordando el monto adeudado y
llevando a la reflexién de que la escuela
se sostiene gracias al pago de los arance-
les. Se debe aclarar al pie de la carta, por
las dudas, que si en el interin han cance-
lado la deuda, la carta queda sin efecto.
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A la semana, si no hay respuesta, se debe
llamar por teléfono al deudor moroso a
primera hora del dia para solicitar que se
acerque a conversar con el administra-
dor.

b) Deudores de dos meses

Después de no haber recibido res-
puesta de los deudores morosos de un
mes, y si éstos incurrieran en mora en el
vencimiento del segundo mes, se debe
enviar una carta en tono muy firme exi-
giendo la inmediata regularizacién de
los aranceles adeudados mds los intere-
ses punitorios calculados, detallando la
deuda y apelando a argumentos disuasi-
vos para lograr su cancelacién. Si a la se-
mana no hubiera respuesta, se debe in-
sistir por teléfono hasta dar con el
deudor responsable y solicitar respetuo-
sa pero firmemente que se acerque a la
administracién a tratar el tema en forma
personal.

c) Deudores de tres o mds meses

Si después de tres meses no hay res-
puesta o si se reiteran las situaciones de
morosidad en el pago en el transcurso del
afio, la instituciéon educativa debe enviar
una carta documento redactada por un
asesor letrado especializado en escuelas,
que intime la inmediata regularizacién so
pena de iniciar acciones legales para el re-
sarcimiento de la deuda.

En todos los casos el uso posterior del
teléfono para el reclamo de la deuda o la ci-
tacion debe encararse en forma profesional,
sin improvisaciones. En primer lugar, la
persona que se asigne a esta tarea debe te-
ner firmeza para reclamar, pero nunca eno-
jarse ni rogar por el pago de la deuda. En
segundo lugar, debe identificar las princi-
pales objeciones que interpongan los inter-
locutores para poder responderlas con ar-

gumentos convincentes. Tercero, el éxito
de la gestion de cobranza estriba en institu-
cionalizar los procedimientos: andlisis de
las listas de deudores morosos en tiempo
real, envio automadtico de cartas de reclamo
por correo certificado (nunca a través de
los alumnos) y gestién de telecobranza
profesional. Vale la pena intentarlo.

S| DESPUES DE TODO...

En casos extremos, si los padres no
responden a las cartas de reclamo, a las
llamadas telefénicas o a las cartas docu-
mento, la institucién educativa nunca de-
be involucrar al alumno en esas tratativas
y negociaciones. Para dar ejemplos: en al-
gunas escuelas privadas de educacién bé-
sica, el primer dia de clase han sacado de
las aulas a los alumnos cuyos padres eran
deudores morosos y los han expuesto en
el patio frente a sus compafieros para lue-
go mandarlos a sus casas. Algo realmente
poco ético con quien no tiene la responsa-
bilidad del pago del arancel.

Es distinto si se tratase de alumnos de
la ensefianza superior, pero nunca se debe
perder el respeto. Una institucién educati-
va debe dar muestras de buena educacion.

En la actualidad los directivos han co-
menzado a colaborar con la administra-
cién de las escuelas cuando citan a los pa-
dres para dar un informe sobre los hijos:
si son deudores morosos, los envian a la
administracion.

En todos los casos, las instituciones
educativas de gestién privada deben ser
firmes en su gestién de cobranza para so-
brevivir a la crisis; sin embargo, como ins-
tituciones sociales también deben ser soli-
darias evaluando caso por caso aquellas
familias de intachable trayectoria que han
sufrido un revés econémico y de todas



maneras valoran la continuidad de un es-
tilo educativo: el que se fundamenta en
valores humanos a través de un ideario,
donde el decir y el hacer de los actores
institucionales es coherente.

EN SINTESIS

La crisis social que afecta a las familias
ha producido en los 1iltimos afios un fené-
meno de crecientes dimensiones: la mora en
el cumplimiento de los pagos de los arance-

les mensuales en las instituciones educati-
vas. El tratamiento del tema en forma profe-
sional significa adoptar nuevos criterios de
exigencia y evaluacion, sin dejar de contem-
plar a la institucion educativa como una en-
tidad social.
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