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La experiencia de Autoevaluacion institucional en la Ciudad de Buenos Aires. 2001 - 2004

PRESENTACION

En el afio 2001 se inici6 en la Direccion de Investigacion
(DI) el desarrollo de una propuesta de evaluacién para
la Ciudad de Buenos Aires con el convencimiento de
que: 1. la evaluacién era necesaria y 2. evaluar lo que
acontece en el sistema educativo requeria un abordaje
complejo. Con estos enunciados en el punto de partida,
se consider6 al conjunto del sistema educativo y la
complejidad de la temética pensando que “evaluar’ en
el sentido de valorar lo que ocurre en nuestras escue-
las, requeria de un tratamiento singular no reductible a
un solo aspecto o actor. A partir de estas afirmaciones,
se disefié una propuesta de evaluacién que propone un
sistema articulado con diferentes puertas de entrada: el
“Sistema Participativo de Evaluacion del Sistema Edu-
cativo” (SIPEDUC). Dicho proyecto define tres niveles
de intervencién que se articulan: 1. desde los sujetos, 2.
las instituciones y 3. las politicas y programas y proyec-
tos*. El SIPEDUC se constituye con estos tres compo-
nentes y variados dispositivos de intervencidon que se
construyen en forma participativa.

Como se puede observar, la evaluacioén institucional es
uno de los tres componentes, y en nuestro plantea-
miento, su propuesta debe ser convergente con las
otras dos. La inclusién en un todo articulado, que no es
la suma de las partes, le otorga a la evaluacion institu-
cional una delimitacién en el campo de accion. Se trata
de una intervencién que pretende trascender en las ins-
tituciones, mas alla del proyecto puntual o especifico,
como un modo de hacer o estilo de gestién que incor-
pore la practica de la reflexion colectiva de forma siste-
matizada.

Con este marco se desarroll6 el Proyecto de Autoeva-
luacién Institucional en escuelas y distritos de la Ciudad
de Buenos Aires entre agosto de 2001 y diciembre de
2003. En el transcurso de 2004 se reviso la experiencia
y se planted una reformulacién de cara a la implemen-
tacion de nuevas experiencias en el afio 20052

1 Ver documento de trabajo “Sistema Participativo de Evaluacién del
Sistema Educativo- DI 2001.

En la introduccién de este informe, se presentan los li-
neamientos conceptuales generales de la propuesta.

En el primer titulo, se hace una resefia que abarca la
puesta en marcha del proyecto, los procedimientos y la
metodologia utilizada. En el segundo, se realiza una

descripcion del proceso efectivamente llevado adelan-
te en los casos abordados. En el tercer titulo, se avanza
en el analisis de los interrogantes y de las distintas di-
mensiones de indagacidon que surgieron en las escue-
las y, por Gltimo, en el cuarto, se desarrollan algunas re-
flexiones del equipo de investigacion sobre las accio-
nes realizadas en el marco de este enfoque.

2. Actualmente se estan llevando a cabo nuevos procesos de evaluaciéon

institucional en el nivel inicial y primario.
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INTRODUCCION

El debate sobre el sentido, la orientacion y las implican-
cias de la evaluacion viene dandose hace tiempo y desde
diversos sectores comprometidos con la educacion. Este
equipo entiende que se trata de un debate politico que in-
volucra fuertemente tanto lo valorativo como lo técnico.

Esta afirmacién en el inicio del texto nos posiciona. Asu-
mimos que las decisiones y las acciones en el terreno de
la evaluacion llevan implicitas una argumentacion politi-
cay epistemoldgica.Y, aunque esto no sea una novedad,
queremos ser explicitos en la expresion de una posicion
y manifestar la preocupacién por guardar coherencia en-
tre la intencionalidad y la naturaleza de las intervencio-
nes, es decir entre el discurso y la accion.

Desde nuestro enfoque, se reconoce la reflexién con
otros actores sobre las acciones y decisiones como una
necesidad no sélo para la mejora de la practica, sino
también para mejorar las condiciones de trabajo de los
propios docentes. La posibilidad de interactuar y com-
partir experiencias, pensamientos y decisiones alivia la
sensacion de aislamiento y soledad que muchas veces
se tiene en nuestra profesion; hoy en dia, la tarea do-
cente es una actividad vertiginosa que en muchos ca-
sos sobrepasa los limites de lo considerado estricta-
mente “pedagdgico’ En este marco, la voragine cotidia-
na no deja tiempo para pensar colectivamente sobre lo
que se hace o para compartir preocupaciones, expe-
riencias o entablar debates educativos. La tarea de los
docentes se realiza con muchas personas y paraddjica-
mente con mucha soledad; lo individual suele primar
por sobre lo colectivo.

En este contexto, la autoevaluacioén institucional se pro-
pone como una herramienta que tensiona la generacion
de estos espacios de reflexion, promueve la sistematiza-
cion de informacion y el contraste intersubjetivo. Es una
estrategia que sirve al mejoramiento del quehacer insti-
tucional en tanto produce conocimiento y lo utiliza.

Desde el proyecto de autoevaluacién institucional se
trata de abordar a la instituciébn en su conjunto como
realidad compleja, desde la perspectiva de sus funcio-
nes y significados atribuidos.

Es decir, se aborda a la escuela como la responsable por
los aprendizajes de los alumnos, tanto como lugar de
trabajo de los docentes y no docentes, y también como
en tanto depositaria de las expectativas de las familias y
como protagonista en la formacién de la ciudadania.

¢{Qué hacemos los profesionales de la escuela? ;Coémo
lo estamos haciendo? ¢Para qué lo hacemos? ;Como se
concreta la propuesta pedagdgica de la escuela donde
trabajo? ;Qué aprenden los nifios y nifias en nuestra es-
cuela? ;Qué obstaculos necesitamos resolver para crear
buenas condiciones institucionales para la ensefianza y
el aprendizaje? ¢Es coherente nuestra practica diaria con
nuestras conceptualizaciones?, son algunas de las preo-
cupaciones manifiestas de los docentes y de la comuni-
dad escolar en general. Muchas veces las respuestas a
dichas preguntas, quedan reducidas a didlogos y a es-
fuerzos dispersos que pierden efectividad a la hora de in-
novar o querer producir transformaciones reales.

La evaluacién institucional se presenta como una estra-
tegia que promueve que los propios protagonistas se
involucren en el mejoramiento de las practicas educati-
vas de su institucion a través de la reflexion colectiva
sobre informacién sistematizada por ellos mismos. Con
dicha sistematizacion, los actores pueden observar sus
acciones e interrogarse acerca de los sentidos y la co-
herencia de sus préacticas pedagdgicas, los problemas
existentes y las posibles formas de superacién dentro
de un contexto particular. La autoevaluacién se consti-
tuye entonces en un proceso de aprendizaje y construc-
cién de conocimiento; en un modo de crear las condi-
ciones para que los actores mejoren su comprension
sobre la realidad institucional y actien sobre ella.

Una evaluacién como la aqui propuesta cobra sentido
si es incorporada a las dinamicas institucionales, como
practica imprescindible y constitutiva de un modo de
hacer; de un estilo de gestién participativa.

AUn cuando podemos afirmar que la evaluacién es una
préactica cotidiana en las instituciones escolares, el pro-
ceso de autoevaluacion requiere de un momento espe-
cifico, destinado intencionalmente para ello. Por lo tan
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to, para llevarlo a cabo, las instituciones deben com-
prender la necesidad de generar espacios de trabajo
para las diferentes tareas que supone este proceso
complejo de valoracion. El acuerdo sobre los aspectos
que serdn motivo de la autoevaluacion, la seleccion de
los datos a relevar, la confeccién de instrumentos para
la recoleccion de estos datos, asi como la elaboracién
de la informacion y la reflexion colectiva y contrastada
sobre lo que se esta haciendo a partir del consenso de
criterios y de parametros, constituyen momentos del
proceso que requieren de tiempos organizados ad-hoc.

LA PUESTA EN MARCHA DEL PROYECTO
El punto de partida

Existe una gran cantidad de proyectos dentro de la
oferta de la Secretaria de Educacioén (SED), algunos de
los cuales son producidos desde el nivel central, como
el proyecto de Autoevaluacion Institucional (Al) y otros
por las propias supervisiones y escuelas. El Proyecto de
Al se presentd ante los supervisores de Nivel Primario
(NP) y de Nivel Inicial (NI) en el afio 2001 en reuniones
convocadas por cada area respectiva para tratar una
variedad de temas. En el Nivel de Educacién Media
(NM) por su parte, se entreg6 el documento de autoe-
valuacién, y se mantuvieron conversaciones teleféni-
cas con la Direccion del Area, asimismo se establecie-
ron contactos con dos escuelas. A pesar de los esfuer-
zos realizados para difundir la propuesta, estas estrate-
gias de presentacion no fueron suficientes para que el
proyecto tuviera una buena difusién de su contenido
hacia otros sectores del sistema. S6lo unos pocos su-
pervisores de nivel inicial y primario difundieron la pro-
puesta a los directivos de sus escuelas; otros manifes-
taron tener otras prioridades y algunos tuvieron dificuk
tades para comprender los alcances de la misma.

De este modo, se solicité a las areas que confecciona-
ran un listado con las escuelas interesadas para que
nos pusiéramos en contacto con sus equipos directi-
vos. En los niveles inicial y primario, las supervisiones
llevaron la propuesta a los directivos de sus distritos
respectivos con la modalidad que cada uno consideré

3. Podian ser escuelas en conflicto, o con bajos rendimientos escolares,
o bien escuelas que por sus particulares caracteristicas eran considera-

das como aptas para llevar adelante el proyecto.

segln su interés, estilo de trabajo y circunstancias parti-
culares. Al cabo de un mes, se recogi6 de las direcciones
de area el interés de las instituciones por el proyecto. En
el caso de Nivel Inicial, seis jardines solicitaron participar
de la experiencia; en el caso del Nivel Primario, fueron
aproximadamente cincuenta escuelas. Asimismo, dos
supervisiones, una por cada nivel educativo, solicitaron
al equipo la realizaciéon del proyecto de Al a nivel de Dis-
trito. También en algin caso la demanda de la institucion
fue directamente comunicada a la DI.

Por tratarse de un proyecto nuevo y por razones de ca-
pacidad operativa, se definié que se trabajaria, en una
primera etapa (desde agosto de 2001), con dos institu-
ciones del nivel inicial, con cuatro del nivel primario y
dos del nivel medio. Luego de valorar las primeras ex-
periencias se continuaria con las otras instituciones in-
teresadas.

Mas adelante se establecieron contactos puntuales con
los supervisores y escuelas que se acercaban al proyec-
to. Los circuitos para ofrecer el proyecto fueron varian-
do vy, sin duda, la forma de llegar a las instituciones y la
calidad de la informacion que los solicitantes tenian fue
un punto clave en el posterior desarrollo de los proce-
sos de autoevaluacion.

En muchas ocasiones las escuelas pidieron el proyecto
pensando que se trataba de una evaluacion externa, o
un diagnéstico institucional, o un curso sobre evalua-
cién y en otras lo solicitaban porque asi se lo habia in-
dicado su supervisor. En algunos distritos los/as super-
visores/as seleccionaron a las instituciones que, por
distintos motivos®, ellos/as consideraban que debian
transitar el proceso de autoevaluacion institucional.
Muy pocas escuelas que iniciaron sus procesos com-
prendieron desde el inicio el alcance de la propuesta,
s6lo las que pudieron sostenerlo fueron captando el
sentido en su devenir.

Desde 2001 hasta diciembre de 2003, aproximadamen-
te veinte escuelas solicitaron el proyecto, y sélo ocho lo
transitaron completamente*.

4. Entre nivel inicial y primario.
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Los procedimientos y la estrategia
de intervencion institucional

En primer lugar, y como punto de partida en esta expe-
riencia, fue planteada como condicién para iniciar el
proceso el acuerdo de la mayoria de los actores con el
fin de garantizar la construccién de espacios de refle-
xién colectiva que permitieran trabajar en un clima de
confianza y compromiso en cada escuela.

En los casos en los cuales se pudo avanzar con el pro-
yecto, hubo que trabajar insistentemente a lo largo de
todo el proceso sobre el sentido de la propuesta. Esto
no resulté menor para determinar su continuidad en las
escuelas. De hecho, las experiencias que interrumpie-
ron el proceso, lo hicieron mayormente cuando se evi-
dencié que se exigia un compromiso y un trabajo inten-
so por parte de los involucrados.

El trabajo de las escuelas es, en este sentido, funda-
mental. En la propuesta de Autoevaluacion Institucio-
nal (Al) las instituciones definen sus ejes tematicos (fo-
cos de evaluacion), acuerdan los aspectos a investigar,
construyen los instrumentos de recoleccién de datos,
realizan su investigacion resguardando los criterios de
validez y de confiabilidad propios de la metodologia
cualitativa y producen conocimiento sobre su vida ins-
titucional. La fase metodoldgica es central para cons-
truir un juicio de valor colectivo sobre la base de infor-
macioén confiable, con criterios y con parametros con-
sensuados.

Con esta estrategia de trabajo, la propuesta de Al invo-
lucra a los distintos actores institucionales (docentes,
equipos directivos, supervisores/as, padres, alumno-
s/as y miembros de la comunidad) realizando una refle-
xion critica en condiciones democraticas. De este mo-
do, cada institucién tiene su propio modo de involucrar
y convocar la participacién de sus actores y ellos pue-
den involucrarse en la tarea desde sus diferentes roles.
Por dltimo, un elemento fundamental de la propuesta
es el caracter voluntario, tanto para las instituciones
que se involucran en el proceso de autoevaluacién, co-
mo para quienes participan como investigadores o in-
formantes claves del proyecto. La voluntad es un

10

requerimiento ineludible para participar en el proceso,
como modo de garantizar el desarrollo del mismo. Se
considera que la reflexiéon no es una actividad que pue-
da realizarse por imposicion, tampoco es posible la
produccién de pensamientos reflexivos sin apropiacion
del conocimiento.

Las etapas de proceso de Al

El proceso comprende diferentes etapas que denomi-
namos genéricamente inicial, de desarrollo y de cierre.
A partir de la aceptaciéon del proyecto, se conforman
equipos en donde todos son considerados pares inves-
tigadores. En la etapa inicial, el equipo de Al amplia la
explicacion sobre la naturaleza del proyecto e informa
a los participantes acerca de los aspectos organizativos
que hay que prever para su puesta en marcha, de mo-
do de poder establecer compromisos.

En la etapa de desarrollo, se construye el disefio de in-
vestigacion, es decir, se definen las dimensiones de
andlisis, las fuentes de informacién, los instrumentos
de recoleccion de datos y se establece una agenda de
trabajo. El uso de una metodologia propia de la inves-
tigacion cualitativa incorpora una dindmica que lleva
consigo una tarea de apropiacion de conceptos y acti-
tudes, que no sélo se relacionan con la autoevaluacion
institucional en si, sino que tienen, como valor agrega-
do, la incorporacion de un modo de trabajo que supo-
ne la pregunta y la re-pregunta permanentemente, el
cuestionar aquello que resulta obvio, el uso de instru-
mentos de indagacion, la sistematizacién de los datos
que se producen y la necesidad de apoyar las percep-
ciones y valoraciones en base a los datos obtenidos.

Finalmente, la etapa de cierre tiene como objeto articu-
lar las distintas producciones en un todo coherente, en
el marco de una jornada en donde cada grupo socializa
lo producido.
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A continuacién detallamos algunas de las actividades
que se desarrollan en cada etapa:

La etapa inicial

Algunas de las actividades que se realizan:

1. Reunién con los equipos que han demandado la
propuesta con el objeto de ampliar la explicacion
sobre la naturaleza del proyecto y para informar so-
bre lo que supone organizativamente.

2. Reuniones con el equipo directivo, el equipo do-
cente, no docentes, y familias con el propdsito de
debatir sobre la perspectiva de la evaluacion pro-
puesta y sobre las posibilidades de implementacion
del proyecto®.

3. Realizacion del primer taller convocado por la di-
reccion de la institucion y coordinado por el equipo
técnico. El objetivo del mismo es definir los ejes o
focos de la autoevaluacion para esa institucion y pa-
ra ese proceso de autoevaluacion®.

4. Conformacion de los grupos de trabajo sobre ca-
da uno de los temas emergentes. Se intenta que en
esta conformacioén se tenga en cuenta, ademas del
interés por el tema, las posibilidades de tiempo y
espacio para los encuentros.

La etapa de desarrollo

En esta etapa los grupos ya estan organizados en torno
a un tema de investigacion:

1. Realizacion de un disefio de investigacion. Defini-
cion las dimensiones de andlisis, las fuentes de in-
formacidn y los instrumentos de recoleccion de los
datos. Establecimiento de una agenda de trabajo’.

2. Realizacion de informes parciales, analisis de los
datos, sistematizacion de la informacion y primeras
conclusiones. Triangulacidon de la informacién en
busca de una nueva lectura de las problemaéticas
que aparecen.

La etapa de cierre

Como ultima fase en el proceso de Al, se pueden enu-
merar:

1 Trabajo con cada grupo en la exposicion de su tra-
bajo al colectivo mayor.

2. Realizacién de una jornada de trabajo colectiva
en donde cada grupo relate lo realizado, tanto en
términos del proceso, como de las conclusiones.

3. Elaboracion escrita de un registro de la experien-
cia articulando los trabajos de los grupos.

En este momento, las instituciones resuelven en cada
caso la difusién que desean darle al informe y a la ex-
periencia. Desde el equipo de Al se enfatiza que la pro-
duccion es propia de la institucion y que el colectivo de-
cide qué hacer con el producto de su trabajo.

Metodologia de difusidon y acompafiamiento del
Proyecto

Algunas de las tareas que realiza el equipo de autoeva-
luacién de la DI para acompariar el proceso se consig-
nan sumariamente en la siguiente lista:

1 Coordinar reuniones con los responsables del co-
lectivo institucional, tanto se trate escuelas, distri-
tos, equipos de supervision entre otros.

2. Realizar encuentros con docentes para explicar el
proceso y condiciones de trabajo, los resultados del
mismo.

3. Coordinar el taller en donde el colectivo institu-
cional decide el foco y los ejes de la evaluacion.

4. Asesorar en el proceso de construccion de instru-
mentos para recolectar datos sobre la propia insti-
tucion.

5. En dichos encuentros surgen interrogantes, se realizan los primeros
acuerdos y el equipo identifica estrategias para particularizar la experien-
cia segun la instituciéon. También se acuerdan los espacios, tiempos y la

forma de convocatoria para la realizacion del primer taller de trabajo.

6. En la realizacion de los talleres, desde el equipo se deja en claro des-
de el principio que dichos temas /focos /ejes, seran particulares de esa
realidad y que no necesariamente deben abarcar todos los aspectos y

tematicas de la institucion. Para el trabajo en taller, es utilizada una di-

11
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5. Realizar un acompafamiento sistematico y pau-
tado para delimitar dimensiones de los temas elegi-
dos para la indagacioén, colaborar en la elaboracion
de los instrumentos, su aplicacion y analisis de re-
sultados.

6. Asesorar en la construccion de informes parciales
de la informacién para la posterior puesta en co-
mun frente al colectivo institucional.

7. Asesorar en la construccion de informes finales
de la informacion obtenida que implique poner de
manifiesto u proceso de andlisis, interpretacion y
reflexion de los datos recogidos.

némica de grupo en el que surgen las preguntas que la institucion rea-

liza sobre sus préacticas y, a partir de ellas, se construyen los temas de la

autoevaluacion.

7. Para la organizacion del disefio de investigacion, se requiere por par-

12

te del equipo de Al un encuentro sistematico con los actores institucio-
nales que no puede cuantificarse de modo fijo porque responde a cada
dindmica institucional y sus necesidades. En esta etapa, también resul-

ta fundamental el rol del equipo directivo en tanto facilitador del tiempo
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EL PROCESO DE AUTOEVALUACION

En todas las escuelas en las que se inici6 el proyecto,
los directivos y docentes manifestaron dudas acerca
del trabajo que se estaba proponiendo. Las preocupa-
ciones se relacionaban con la necesidad de definir el al-
cance de la tarea, los tiempos y los recursos necesarios
para su desarrollo, los actores que participarian del pro-
ceso® asi como el rol del equipo técnico de la DI. Con el
propésito de encuadrar la tarea, el equipo de Al de la DI
promovi6 discusiones para que los docentes pudieran
explicitar sus interrogantes. En todos los casos se re-
marc6 el caracter voluntario de la propuesta y la posi-
bilidad de que la institucién reviera su decision de rea-
lizar el proyecto de autoevaluacién una vez hecho el
primer taller. El equipo de Al se comprometi6 con los
participantes a garantizar que, tanto la propiedad de la
informacién construida, como los resultados de las au-
toevaluaciones serian de las escuelas.

Con cierta frecuencia algunas instituciones demandaron
al equipo que aportara “recetas prescriptivas teéricas y
técnicas” de procedimientos y conceptos. Otras mani-
festaron la inquietud de conocer el marco conceptual
desde donde trabaja el equipo de Al, especialmente a
través de la lectura de bibliografia, como una forma de
contrastar o poner en revision las propias perspectivas
que se habian construido sobre el tema. Por lo general,
se apreci6 cierta ansiedad respecto de la evaluacion con
la consecuente dificultad para transitar un proceso del
cual no se conoce de antemano el trayecto completo.

La etapa inicial

Como se menciond, el proceso de autoevaluaciéon se
inicia con un taller. En el mismo, se plantean dos dina-
micas: una de visualizacién introspectiva de distintos
momentos o aspectos de la vida institucional y aulica,
y otra de construccién de interrogantes sobre las pro-
blematicas de la escuela. Con estas dindmicas se intro-
duce, por una parte en un espacio conceptual propio
del campo de la investigacion, y por otro lado en la de-
finicion de los ejes o focos sobre los que se desplegara
el proceso de autoevalauacion.

y espacio institucional. El equipo directivo juega en este proceso un doble
rol, por un lado es aquel que facilita la tarea y colabora con los equipos pa-
ra brindar espacios y tiempos y, por otro lado, al igual que el resto de la

institucion, participa como integrante de un sub-grupo de investigacion.

En la primera parte del taller se trabajan los conceptos
de “lo subjetivo” y “lo objetivo’ la construccién de co-
nocimiento colectivo, de consenso, la diferenciaciéon
entre una pregunta retérica que apunta ala quejao ala
respuesta rapida y causal, de la que formula un proble-
ma de conocimiento. En una segunda parte, los partici-
pantes organizados en pequefios grupos, formulan in-
terrogantes acerca de las préacticas institucionales y lue-
go las agrupan de acuerdo con algun criterio de clasifi-
cacion. La tarea de establecer criterios de clasificacion
implica un esfuerzo de sintesis en relacién con los inte-
rrogantes planteados. Es sobre esa clasificacion que
quedan delimitados los temas de autoevaluacién para
cada institucion.

Una vez que son acordados los ejes o temas del proce-
so, se organizan los grupos que se haran cargo de su
desarrollo. Posteriormente, en las reuniones que se
sostienen con cada grupo, se elaboran las dimensiones
de andlisis en las que se desagrega cada eje de indaga-
cién. En el transcurso del proceso, estas dimensiones
se van revisando y reformulando.

En las experiencias desarrolladas, los temas de indaga-
cidn que aparecieron con mayor frecuencia fueron: la
“Comunicacion y Convivencia? la “Gestion institucio-
nal’ el “Rol docente’y la “Escuela y Comunidad’ los
“Procesos de ensefianza y de aprendizaje’’ el “Rol de la
Escuela en situacion de crisis”

Las escuelas de nivel primario expresaron, especial-
mente, preocupaciones relacionadas con los proble-
mas de convivencia y de comunicacion entre los distin-
tos actores de la institucion (a veces estos se plantean
en términos de “docentes vs. directivos y todos ellos
vs. familias”). Fue manifiesta la expectativa de que el
proyecto destrabara ciertos conflictos institucionales
que son visualizados como obstaculos para el logro de
acuerdos. Otra preocupacion recurrente fue el tema del
rol de la escuela en contextos de crisis. En estos casos,
el proyecto fue planteado como una posibilidad para
impulsar estrategias consensuadas como punto de par-
tida para generar condiciones institucionales para el
trabajo en situaciones de pobreza.

8. En uno de los casos se manifest6 la inquietud por incluir a los padres

en el proceso de autoevaluacion.
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La etapa de desarrollo

El trabajo central en esta etapa consiste en definir las
dimensiones de andlisis y elaborar los instrumentos de
indagacion para recolectar, sistematizar e interpretar
los datos. Para ello, se acuerdan encuentros periédicos
en donde el equipo de Al desempefia el papel de apo-
yar y guiar metodolégicamente la tarea de los distintos
subgrupos.

Podria decirse que esta es una etapa critica y como tal
de especial relevancia en el proceso. Es una etapa que
se caracteriza simultdneamente porque va precisando-
se el sentido de la autoevaluacion institucional y en for-
ma paraddjica, por la gran incertidumbre respecto de lo
que se puede hacer con los datos recolectados.

La incertidumbre aparece potenciada en tanto se esta
realizando un trabajo que presenta diferencias signifi-
cativas con la l6gica que impera en la tarea de enseniar.
Por ejemplo:

M Abocarse a una tarea de la que no pueden anticipar-
se los resultados. Si bien esto mismo podria caracteri-
zar a los procesos de ensefianza y aprendizaje, las prac-
ticas habituales en la tarea docente plantean activida-
des con referencia a ““objetivos” y “resultados”

B Vincularse con los otros - de distinta “jerarquia ins-
titucional”- desde una relacion simétrica.

W Aprender “haciendo’ “vs’ aprender para luego ensefiar.
B Elaborar valoraciones triangulando informacion y
postergando el juicio inicial y las anticipaciones de re-

sultados.

B Analizar con otros la informacién, considerando diver-
sas perspectivas en un trabajo colaborativo con pares.

M “Mirar” la tarea docente desde el lugar de investigador,
lo cual supone suspender los “apriori” de la experiencia.
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La incertidumbre en el transito de la experiencia

La forma como las distintas instituciones transitaron
esta etapa de incertidumbre, dej6 al descubierto la fuer-
za que tiene el tipo de vinculo de los actores con el pro-
ceso para llevar adelante la propuesta.

En algunas escuelas hubo grupos que sostuvieron el in-
terés por conocer, comprender y transformar la reali-
dad institucional y pusieron en el proyecto de autoeva-
luacién institucional un medio para ello. El proceso se
vivencié como formativo y no como una formalidad. La
definicién de dimensiones, la elaboracion e implemen-
tacion de los instrumentos de recoleccién de datos, su
interpretacion, andlisis y reflexiébn conjunta fueron ta-
reas de aprendizaje colectivo. En estos casos los en-
cuentros se realizaron quincenalmente, tal como esta-
ba previsto desde el disefio del proyecto, y en los mis-
mos se trabajé en funcién de lo elaborado por los do-
centes en otros tiempos y espacios.

La capacidad de autogestionar tiempos y espacios ‘““‘co-
munica” claramente la apropiacidon que la instituciéon
hace de la experiencia y un interés genuino por transi-
tarla. Con otras palabras, la apropiacion institucional
del proyecto de autoevaluacién se fue mostrando fun-
damentalmente a través de la preocupacion por auto-
gestionar un espacio institucional y extra-institucional
para los encuentros con el fin de distribuir tareas, reco-
ger y analizar datos y reflexionar sobre los mismos.

En los casos en donde el ritmo de los encuentros fue
muy costoso de sostener con los docentes, el intercam-
bio y la reflexion fueron escasos. En estas escuelas, la
ansiedad por concluir el proyecto fue cobrando centra-
lidad frente al desarrollo del mismo. “Llegar al final” te-
nia el significado de “que no quede inconcluso™ y esto
se convirtié en un fin en si mismo.

Tuvimos muchas interrupciones durante el proceso, el hecho
de interrumpir varias veces influyd en retomar el trabajo, nos
costaba volver a ubicarnos en tema, sin embargo, fue un logro
concluir, no dejar sobre la marcha el proyecto (directora)
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El aprendizaje como la construccion de conocimiento

Una cuestion interesante que se manifesté diferencial-
mente segun los casos fue la actitud de los actores
frente a los nuevos aprendizajes. En particular, se recu-
per6 “la sorpresa” ante la posibilidad de aprendizaje
por parte de los propios docentes. Los siguientes frag-
mentos de diferentes entrevistas dan claras muestras
de ello:

*“...Nos dio mucha bronca redisefiar la encuesta que ya estaba
armada y ensobrada, lista para que salgan a las escuelas...”
(docente)

“...Hemos aprendido a realizar encuestas y a sistematizar los
resultados, eso no lo sabiamos hacer, también fue importante
la organizacion de las categorias...”(docente)

*“...Aprender a formular preguntas ha sido un logro...”(docente)

Enfrentarse con los problemas naturales de los proce-
sos de construccién del conocimiento, resulté ser un
obstaculo para aquellas instituciones en donde la cen-
tralidad de la tarea estaba puesta en “llegar al final’’ Co-
mo lo ilustran las citas precedentes, en algunas escue-
las fue muy valorado el hecho de obtener nuevos
aprendizajes.

El vinculo de confianza

Un tercer aspecto que el equipo de Al releva importan-
te, se relaciona con el establecimiento de un vinculo de
confianza entre los miembros de la escuela y el equipo
técnico que hace el asesoramiento. El proyecto propo-
ne que todos los integrantes, mas alla del lugar que
ocupen en la jerarquia institucional, se constituyan co-
mo pares investigadores. Esto implica como se mencio-
nd, una democratizacion de las relaciones, en donde la
voz de todos tiene el mismo peso. Este horizonte es di-
ficil de alcanzar en las instituciones en general por su
propia estructura jerarquica. Si se suma a esta caracte-
ristica general, un clima institucional cargado de rumo-
res, circuitos de poder diferenciados, desconfianza,
etc., el proyecto no tiene dénde asentarse.

““...muchos no quieren decir nada (hablar), aca hay mucha ten-
sién, pero nadie quiere hablar la implicancia del proyecto en la
vida institucional es muy relativa y realmente sobre lo que pa-
sa porque temen represalias...” (docente)

*“...hay cosas que nosotras no podemos decir, blanquear situa-
ciones nos puede costar... “(docente)

Pasa lo contrario en aquellas escuelas que vienen tra-
bajando desde hace tiempo con estrategias participati-
vas y democréticas. En estos casos se facilita la instala-
cion del proyecto y la producciéon de conocimiento de
la realidad institucional por los propios actores. Cuan-
do se trabaja en un clima de confianza entre los miem-
bros de la escuela y con el equipo técnico, la tarea de
recoleccion, andlisis e interpretacién de los datos, se
lleva a cabo en un “clima investigativo’y donde no se
juzgan las ideas sino que se trata de comprenderlas a la
luz de las categorias de analisis escogidas.

“...Nos sentimos cémodos trabajando, pudiéndonos expresar
con sinceridad, asi también con x y x quienes nos acompafia-
ron con respeto aportando interrogantes que nos permitian ir
avanzando en la investigacion...” (docente)

La participacion

Desde el equipo de Al se exigio a las instituciones el in-
volucramiento de al menos la mitad de los docentes, ya
que un rasgo importante en el proceso de autoevalua-
cién se vincula con la cantidad de participantes involu-
crados y la distribucion de sus tareas. Cuando el traba-
jo de investigacion es llevado a cabo s6lo por un pe-
quefio grupo de docentes, la tarea resulta ardua por de-
mas y se pervierte el sentido del proyecto. El grupo se
distingue del resto de los docentes y la investigacion se
parece mas a una mirada particular y parcial de un gru-
po sobre su institucion, que un aporte para la construc-
cidén colectiva de conocimiento en la interpretacion de
los temas planteados. En cambio, en los casos en don-
de una cantidad importante de docentes se involucra
con el proyecto, se distribuyen las tareas y se producen
procesos de reflexién colectiva sobre los datos recolec-
tados; la experiencia es vivida positivamente, acercan-
donos al objetivo formulado en el proyecto de “Crear
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condiciones para que los participantes mejoren su
comprension de la vida, la organizacion y las practicas
de las instituciones, facilitando la posibilidad de refle-
xionar, ampliar y matizar la comprension, elaborar
apreciaciones mas informadas y dirigir las actuaciones
futuras en colaboraciéon”

Los siguientes fragmentos dan cuenta de ese sentir:
“...me gusto trabajar con ellos como pares” (directivo)

““...hay satisfaccion por haberlo logrado, haber podido llegar al
final compartido...” (docente)

Respecto de los otros actores, por ejemplo en el caso
de los padres, como se dijo, en una sola institucion par-
ticiparon y en calidad de informantes y no como acti-
vos investigadores. Por dltimo, en el nivel inicial, los
auxiliares desconociéndose como protagonistas de la
escuela, accedieron a participar como informantes.

Los instrumentos

Por altimo, los casos que desarrollaron el proyecto, uti-
lizaron como instrumentos de recoleccion de datos la
encuesta, entrevista, la lectura y analisis de actas con
mayor frecuencia, también, aunque en menor medida,
la fotografia y andlisis del Proyecto Educativo Institu-
cional (PEI).

Varios grupos de trabajo previeron la posibilidad de
analizar proyectos didéacticos y cuadernos de clases,
realizar observacion de clases y analizar evaluaciones
de los alumnos. Sin embargo en muy pocos casos esto
se realiz6. En una primera lectura del equipo de Al se
advirtio la existencia de una particular dificultad de los
docentes para abordar sus propias practicas pedagogi-
cas a partir de esos elementos. En cambio, los actores
de la institucion parecen mas propensos a “mirar”
aquellos aspectos vinculares que, si bien son funda-
mentales a las condiciones de trabajo, estan algo aleja-
das de problematizar las estrategias que los docentes
ponen en juego a la hora de ensefiar.
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La etapa de cierre

En esta fase, con el propdsito de socializar el trabajo de
los pequefios grupos, se organiza una jornada de cierre
en la que cada uno presenta sus avances (la interpreta-
cién de los datos, los aprendizajes logrados y las con-
clusiones a las que arriban). Asimismo, se solicita que
cada uno de los equipos entregue un informe escrito
para que pueda ser leido por quienes lo pidan. En esta
reunion se invita a la participacién de todos los docen-
tes de la escuela, a el/la supervisor/a escolar, a las inte-
grantes del equipo técnico de autoevaluaciéon y a la Di-
rectora del Area de Investigacion Educativa (DI) de la
Secretaria de Educacion (SED), Gobierno de la .Ciudad
Autdnoma de Buenos Aires (GCBA).

Durante la exposicién de los informes finales se espera
compartir la informaciéon obtenida por cada equipo
desde los diferentes ejes, permitiendo -tal como lo ma-
nifesté una docente- “enhebrar cada hilo del tejido de
la vida institucional’’

Si bien en estas primeras experiencias de autoevalua-
cion institucional, el objetivo de comprender la trama
institucional quedé algo difuso por la necesidad de
compartir “otras urgencias’; en la mayoria de las insti-
tuciones se mencionaron las dificultades que se fueron
presentando ante el desafio de disefiar e implementar
los distintos tipos de instrumentos de recoleccion de la
informacién, asi como en la sistematizacion y analisis
de los datos obtenidos.

Como resultado, los docentes manifestaron su valora-
cién por los aprendizajes logrados.

“...No resulta facil hacer encuestas pero al hacerlas veilamos
gue las preguntas estaban armadas para aquello que queria-
mos, de alguna manera la respuesta estaba implicita. Otras
eran preguntas tan abiertas que tampoco daban ningun dato.
Hubo muchas idas y vueltas, no es facil. Pensdbamos hacer
tres o cuatro preguntitas pero para que tengan valor y sentido
nos llevaron mucho trabajo...”(docente)
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En algunos casos rescataron positivamente la posibili-
dad que abri6 la autoevaluacién para remarcar el carac-
ter publico del conocimiento que se construye sobre la
escuela, para comprender la existencia de roles dife-
renciados y para valorar el trabajo compartido.

“...para mi, como docente nueva en la escuela me sirvié para
entender cosas de la institucion, fue un momento muy rico, me
permitié también conocer mas a mis compareros...” (docente)

‘... ahora entendemos que los datos no son nuestros, que son
de todos...” (docente)

. nos resultdé una experiencia enriquecedora, pues permitié
por un lado, desde mi rol como docente, contar mi mirada fren-
te al "hacer institucional" y los acuerdos para lograrlo; y por otro
lado, conocer y aprender mas sobre como se debe gestionar
un PEI, las dificultades que el mismo presenta y el modo de
funcionar que tiene una institucion escolar desde los diferentes
roles que desconocia...” (docente)

Algunas reflexiones del equipo de Al de la DI
en torno al desarrollo de la experiencia

En primer lugar, y en relacién al acercamiento a la ex-
periencia, muchas instituciones llamaron al equipo de
Al de la DI porque creian que con esta propuesta po-
dian encontrar soluciones a conflictos puntuales y/o se
podia analizar alguna situacion especifica de la vida
institucional. Por lo general, el sentido de construccién
de conocimiento compartido y colectivo para el mejo-
ramiento de las practicas pedagoégicas e institucionales
fue dificilmente comprendido desde el inicio y un desa
fio constante para el equipo de Al de la DI. En el inicio
del proyecto los/as docentes normalmente expresaron
dudas, temores o inquietudes hacia la accién de eva-
luacién (qué se evaluara, a quiénes, para qué, etc.).

En segundo lugar, en las escuelas, parecia convivir una
idea ““casi méagica’ causal y lineal de cambio con un es-
cepticismo apabullante. Algunos docentes manifestaban
la necesidad de impulsar cambios que permitieran resol-
ver problemas vinculares y de comunicacién mientras
que otros se mostraban escépticos respecto de la posibi-

lidad de modificar las préacticas institucionales.

En tercer término, en la comprension de transitar el
proyecto para “solucionar problemas’; se manifestaron
dos posiciones diferentes. En la primera, la expectativa
era que las respuestas a los problemas fueran aporta-
das por el equipo de Al, luego de un diagnéstico que el
propio equipo haria; y en la otra, se evidenciaba una ac-
titud mas proclive a recibir orientacion y guia en la se-
leccién y en el uso de los medios para construir una so-
lucién desde el colectivo institucional.

En todas las escuelas estuvo presente una tension en-
tre valorar el “proceso de produccidon de conocimien-
to” y la busqueda de “soluciones técnicas a problemas
especificos™ Estas preocupaciones fueron disminuyen-
do con la puesta en marcha del trabajo, y en particular
en tanto que la propuesta representd una buena opor-
tunidad para establecer una relacion de horizontalidad
con el equipo directivo.

Pero especialmente en aquellas instituciones que pu-
dieron sobrellevar la incertidumbre propia del proceso,
y por consiguiente continuar con el proyecto, se fue
modificando la posicién respecto a “las urgencias’; a lo
inmediato. En esas escuelas, la demanda al equipo téc-
nico empez6 a tomar otras formas; se le pedia orienta-
cién y apoyo para interpretar los datos y para indagar
sobre aspectos nuevos. Asimismo, los participantes
manifestaban la percepcion de estar aprendiendo so-
bre la propia institucién y sobre otras formas de pensar
y de producir conocimiento. En la mayoria de los casos,
estos aprendizajes comenzaron a manifestarse en ac-
ciones concretas como la revision de decisiones toma-
das o el reajuste de los procedimientos implicitos en la
tarea cotidiana.

En relaciéon a los instrumentos, frente a lo que los pro-
pios docentes denominaron “dificultad para la cons-
truccién intuitiva de metodologias de investigacion” -
ello es, carencia de instrumentos para la recoleccion y
el andlisis de los datos, entrecruzamiento de la informa-
cion, etc.- se manifesté la necesidad de contar con ma-
teriales de apoyo y de acompafiamiento que los orien-
te en el sentido y en la construccion de herramientas de
observacion, andlisis, etc. de los datos, asi como en la
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bUsqueda de propuestas superadoras. A pesar que en
todos los casos se considerd positiva la intervencion
del equipo de Al, predominé la tendencia a solicitar in-
dicaciones técnicas mas precisas que pudieran guiar la
secuencia y el ritmo del trabajo.

En las instancias de cierre, se hizo presente la relacion de
la tarea de ensefiar con el caracter adverso del contexto
social en el que hoy esta inserta la escuela. Se valoro
muy positivamente los momentos de didlogo generados
a partir del proyecto, asi como la participacion de la co-
munidad educativa desde una perspectiva distinta.

Respecto de la participacion de todos los actores, esta
relacion anclé en la dinamica de didlogo que se esta-
blecia en los talleres de trabajo, basadas en la relacion
de horizontalidad con el equipo directivo, asi como en
los compromisos que el colectivo adoptaba en torno a
un propdsito consensuado. Debe sefalarse, sin embar-
go, que en algunos casos se evidenciaron situaciones
histdricas que dificultaban la circulacién de la informa-
cion. En dichas escuelas, los docentes fueron resisten-
tes a socializar “cierta” informacién en presencia del
equipo directivo.

Es interesante sefialar que sélo en una de las institucio-
nes se pudo incorporar a las familias en una instancia
de trabajo directo.

Los siguientes fragmentos sefialan el valor de la parti-
cipacion en la escuela de los propios actores:

““...Construir un cuerpo de conocimientos sobre la escuela, so
bre lo que ocurre dentro de ella y en su entorno, partiendo de
la reflexion critica compartida, representa un trabajo inédito..”
(docente)

*..n0s reunimos..., en un clima participativo, con escucha muy
atenta, no exenta de controversias...” (docente)

‘...reflexionar..., criticar..., ponderar..., juntos, uno con otro y no
uno contra otros podremos enfrentar...” (docente)
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Igual valor se dio al respeto por el caracter voluntario -
tanto personal como institucional- a lo largo de toda la
experiencia, lo cual contribuy6 a generar un clima favo-
rable de trabajo y el compromiso por parte de quienes
la habian solicitado. Una dificultad importante fue que
en algunas instituciones los equipos se fueron desgra-
nando. Las licencias prolongadas o reiteradas (enfer-
medad, examen, concursos de ascenso), la transitorie-
dad en el cargo y la superposicién de proyectos y accio-
nes, situacion que se sumaba al problema de la escasez
de tiempos y espacios comunes para el intercambio.

Aunque en la modalidad de Jardin de Infantes Nuclea-
do (JIN)® el problema planteado fue més evidente, to-
das las instituciones manifestaron sus dificultades para
reunirse dentro del horario escolar. La presencia de los
niflos/as y la carencia de tiempo sin estar a cargo de
ellos parece limitar la posibilidad de encuentros dedica-
dos a la autoevaluacion.

“Acordar los tiempos requirio cierto esfuerzo ..., dado
que los respectivos docentes expresaron no poder par-
ticipar debido a las caracteristicas de sus cargos, que no
les permiten disponibilidad horaria---* (docente)

En lo que respecta a los informes finales elaborados
por los diversos grupos en las instituciones en las que
se trabajo, presentaron diferencias en el grado de ela-
boracion de las conclusiones finales. En algunos casos,
las conclusiones parecian una formalidad y evidencia-
ron que la etapa final se vio fuertemente atravesada por
la ansiedad de terminar una tarea que, por distintas cir-
cunstancias, se habia dilatado. En otras situaciones, los
informes finales dejaron entrever situaciones conflicti-
vas de la institucidon pero adoptando un registro muy
descriptivo y poco interpretativo. Otros casos lograron
presentar algunos elementos de la vida institucional de
interés para seguir pensando, reflexionando, o bien pa
ra modificar.

Por ultimo, en algunas escuelas abandonaron el pro-
yecto a mitad de camino. Uno de los motivos de este
fracaso, segun el andlisis realizado por el equipo de Al
fue el desconocimiento del planteo de trabajo, o una
gran distancia entre las expectativas generadas en la
institucion y lo que la propuesta llevaba. En el Nivel Pri-

9. Se trata de una oferta educativa de nivel inicial que tiene varias aulas
en distintos edificios escolares y una sede central donde administrativa-

mente reside el equipo de conduccién.
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mario, algunas escuelas de jornada simple abandona-
ron en mayor medida que las de jornada completa®,
mientras que en el Nivel Inicial no hubo abandono sino
que alunas instituciones tomaron directamente la deci-
sién de no iniciarlo luego de la primera entrevista.

En ambos niveles educativos, los motivos por los cua-
les las instituciones abandonaron el proyecto merecen
ser considerados. Sin duda, la carencia de tiempos y
espacios junto con la sobrecarga de tareas (otros pro-
yectos, actividades extraescolares, etc.)®* fue un obsta-
culo para realizar la autoevaluacién. Otro elemento que
trabd la posibilidad de desarrollar la propuesta fue, co-
mo ya se menciond, la transitoriedad en los cargos (la
gran rotacion de docentes) y el significativo niamero de
licencias prolongadas o intermitentes.

Se concluye en este sentido, que, transitar la experien-
cia de autoevaluacién requiere ademas de condiciones
institucionales adecuadas, caracteristicas de personali-
dad tales como constancia, tolerancia a la incertidum-
bre, la capacidad de “suspender el juicio propio” y la de
posicionarse en el rol de “investigador”

Mas alla de los informes y de las reuniones de cierre,
con el tiempo varios directivos de las instituciones que
transitaron la totalidad de la experiencia manifestaron
una impresion positiva. Las expresiones que se trans-
criben a continuacién dan claras muestras de ello:

“Después del proceso, reflotamos un proyecto anterior de ‘en-
sefiar a pensar’...” (docente)

“Se reinici6 el presente afio trabajando en la construccion de
significados y un marco conceptual...” (docente)

“..en las reuniones de personal ahora se les hace una devolu-
cion, de las modificaciones realizadas, a los docentes:” (docente)

‘...a partir de la investigacion (...) realizamos modificaciones en
los instrumentos de los informes para padres.” (docente)

“Ahora las docentes se sientan a planificar juntas’” (docente)

“Este aflo se comenz6 a trabajar con los padres y los docentes
en funcion de esta identidad comuan.” (docente)

10. En estos casos costé que el colectivo cumpliera con el compromiso
de asistir a los encuentros. Esta situaciéon fue generando un desgaste

que devino en la decisién de abandonar o postergar el Proyecto.

*%.. se formaron cooperativas escolares...” (docente)
‘.. una reunién de personal la coordinaron los docentes —alu-
diendo a aquellos que participan del equipo de ejecucion- (...)
Lo considero un indicador de impacto del Proyecto de Autoeva-
luacién.” (docente)

“Se habilité un espacio de comunicacion docente que adminis-
tran los propios maestros.” (docente)

En algunos casos se valord positivamente la apropia-
cién de la metodologia de investigacion.

‘..lo que maés sirvi6 fueron las herramientas...” (docente)

“Se sistematizaron las experiencias, se organizo el ‘saber ha-
cer’, se mejor6 el conocimiento de lo que pasaba en la institu-
cion y se aprendi6 a hacer un mejor uso de la informacion, a or-
denar lo que venian haciendo.” (docente)

*.. apropiarse de una metodologia de trabajo de autoevaluacion
permanente como instancia de aprendizaje para la toma de de-
cisiones.” (docente)

En uno de los casos, la autoevaluacién institucional
condujo al analisis estructural de la modalidad propia
de la institucion.

“La comprension de las dificultades funcionales que presenta la
modalidad J.I.N. y que obstaculizan: la posibilidad de la construc-
cion de un sentido de pertenencia en comin para cada uno de
los sujetos sociales de las tres comunidades educativas de las
escuelas que nuclea, la comunicacion entre los mismos y la ela-
boracion participativa de un proyecto institucional’” (docente)

Surge de las instituciones de Nivel Inicial concluyeron
que la propuesta de Autoevaluaciéon que les sirvio para
“mirarse con otros 0jos”

Desde las instituciones de Nivel Primario, por su parte,
se manifestd que el proyecto ayudo para “mirarse de
otra manera” o adoptar “otra forma” de evaluar.

En la mayoria de los casos, el “mirarse” y “analizarse” fue al-
tamente valorado para conocer el estilo institucional propio.

11. Algunos docentes manifestaban su elecciéon de participar de otros
proyectos que ofrecian puntaje o que tenian la jerarquia de “capacita-

cién en servicio”
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DESCRIPCIONY ANALISIS
DE INTERROGANTES DOCENTES

Los interrogantes

En este apartado, se procura analizar los registros que
el equipo de Al tiene sobre los interrogantes que los do-
centes formularon en los talleres de inicio de los proce-
sos de autoevaluacién. Para ello, se han incluido, tam-
bién, las preguntas que se formularon en las escuelas
que no continuaron con la experiencia. Estos interro-
gantes permiten identificar temas recurrentes de los
docentes de los distintos niveles educativos, diferen-
ciar tematicas segun la relevancia para cada nivel, re-
construir las preocupaciones de los docentes y desen-
trafiar los modos de plasmar inquietudes, preocupacio-
nes y formas de interpretar la realidad escolar que se
infiere a partir de ellos. Los temas fueron agrupados en
las siguientes categorias, temas o problemas que men-
cionan los actores: gestién y organizacion, escuela y
comunidad, aspectos pedagdgicos, articulacion, eva-
luacién, rol docente, rol de la escuela, comunicacién y
vinculos, espacio y tiempo, normativa y disciplina.

Las categorias que se presentan a continuacién no son
excluyentes entre si porque intentan respetar la légica
que cada institucion utilizé en sus agrupamientos. Es
decir, estas categorias no fueron construidas con el lis-
tado completo de interrogantes, sino que se trabajo
con las construcciones que en las escuelas se hicieron
a partir de las preguntas formuladas en cada caso.

B GESTION Y ORGANIZACION

En esta dimension fueron incluidos los interrogantes
que hacian referencia a la pertenencia institucional, a
los conflictos cotidianos relacionados con la gestion es-
colar, al proyecto educativo institucional. Las mayor
parte de las preocupaciones se manifestaron en torno
de la indefinicidn de roles y tareas propias del docente,
la modalidad de gestion del equipo de conduccion y la
necesidad de trabajo en equipo. Un planteo bastante
generalizado fue referido a las dificultades para poner-
se de acuerdo, o bien de respetar acuerdos alcanzados.
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Entre las preguntas formuladas se pueden mencionar:

¢Qué significa trabajar en equipo? (Es posible trabajar
en equipo en un J.I.N.?

¢Nos sentimos pertenecientes todos a una misma insti
tucion?

¢La direccién usa el P.E.I.?
¢Van a cambiar algo estas reuniones?
¢Por qué siempre se plantean las quejas y no los logros?

¢(Cémo solventar gastos que significan mayor equidad
en la tarea educativa?

¢Por qué no hay equipos interdisciplinarios estables?

¢Los distintos actores asumen funciones de autoridad
funcional?

¢(Cémo hacemos este afio para lograr que todos tenga-
mos materiales de trabajo?

¢Por qué se desvaloriza a algunos compafieros? y no-
sotros, ¢nos resignamos?

¢Por qué no hay movilidad en el plantel docente?

¢(Cémo podemos llegar a un mejor encuentro entre do-
centes y directivos?

¢Por qué no hay encuentros reflexivos con el personal
de la escuela?

¢Por qué el docente debe cumplir con tareas adminis-
trativas que le quitan tiempo a la tarea pedagogica?

(Pensamos o sentimos que estamos presionados?:En
qué momentos?;De qué manera?

¢Por qué lo que cumplimos como tarea es desde la ba-
jada, como piramidal?
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El taller inicial habilité el espacio para interrogarse co-
lectivamente acerca de la propia institucion y también,
en algunos casos, para explicitar cuestionamientos di-
rigidos a los equipos de conduccién, a algunos grupos
docentes, a otros &mbitos de la SED y hacia la propia
SED. Hacia los equipos de conduccion, los reclamos ha-
bituales se referian a la presién que perciben los docen-
tes a través de “bajadas” piramidales, sin dar lugar a su
participaciéon. También se cuestion6 el modo de ejercer
roles de liderazgo cuando se privilegia a ciertos docen-
tes desvalorizando a otros, sin que se explicite un crite-
rio racional claro, (situacidon que genera malestar y cli-
ma de desconfianza). Otro cuestionamiento planteado
refirio a la eficiencia de otras instancias que intervienen
en el quehacer educativo, por ejemplo, el Equipo de
Orientacion Escolar (E.O.E.).

M ESCUELAY COMUNIDAD

La preocupacion mayor por esta tematica se refirié a la
responsabilidad de las familias en la educacién de los
nifios/as y a la participacion en el proceso educativo de
sus hijos/as. Se advirtié en parte de los docentes, una
cierta contradiccién entre demandar a las madres/pa-
dres una participacion activa en la institucion y al mis-
mo tiempo una puesta de limites a dicha participacion,
formulados con poca claridad.

Por otra parte, es significativa la preocupacion que se
manifestd por la imagen de la escuela y de los docen-
tes que el “afuera” les devuelve. Daria la impresién que
la valorizacion de la institucion se juega bastante por la
imagen que el “afuera” les manifiesta. “El afuera” esta-
ria representado por las familias principalmente, aun-
que también por la comunidad circundante (el barrio).
Es interesante sefialar como la figura de la familia ocu-
pa un lugar central y diferente ya sea que se trate de la
participacion o de construir imagen de la escuela. En el
primer caso, en el discurso de la participacién parece
esconderse una réplica a la “no participacién’; es como
si alli se instalara el reclamo hacia los padres de un “to-
do genérico” por aquello que la escuela no puede ha-
cer (“las familias depositan aqui a sus hijos” “no se
puede contar con ellos” “los chicos tienen problemas
familiares sobre los cuales la escuela nada puede ha-
cer’ etc.). En lo que respecta a la imagen, las familias

12. Las experiencias que se analizan se desarrollaron en fechas proxi-

mas a la crisis del 20 01.

son legitimadas y valoradas como “evaluadoras’ natu-
rales de la escuela y su opinién es sumamente valiosa.

Otra cuestion observada se relaciona con la situacion
social* Los docentes se “hacen cargo” y se sienten res-
ponsables -como agentes educativos- de amortiguar el
impacto de la crisis social en los nifios/as y, como es
natural frente a semejante tarea autoimpuesta, el senti-
miento de impotencia es enorme. En la interpretacion
de los docentes, consideran que no tienen suficientes
herramientas para hacer una lectura apropiada de la
comunidad y poder operar en ella.

No hay diferencias significativas entre las preocupacio-
nes que los docentes de los niveles primario e inicial
manifiestan, se advierte sin embargo una preocupacion
especifica en torno a la violencia, el miedo y la solidari-
dad en escuelas cuya comunidad educativa presenta
caracteristicas de marginalidad y experiencias familia-
res de delincuencia.

Algunos de los interrogantes agrupados bajo esta
categoria son los siguientes:

¢Cual es el valor que le dan los padres a nuestra insti-
tucion?

¢Con qué elementos contamos los docentes para hacer
una lectura distinta de la comunidad a la que brinda-
mos el servicio educativo dentro de lo social?

¢(COmo veran la tarea cotidiana los padres?

¢Cémo lograr la participacion de los padres en el P.E.I.
y en la evaluaciéon?

¢Cémo ven los docentes a los padres? ;Y los padres a
los docentes?

¢ Qué pasa con lo que no sali6 en las fotos: violencia-
riesgo- miedo-delincuencia- solidaridad?

;Los padres, saben qué es ser padres?
¢Nos corresponde la educacion de los padres?

¢Hacemos hincapié en el acompafiamiento de padres a
chicos?
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¢(Qué puede hacer la instituciéon para atraer a los pa-
dres?

¢Cémo dar a conocer el trabajo que se realiza en la es-
cuela a la comunidad?

¢Coémo involucrar a los padres en la responsabilidad de
participar y colaborar con el docente?

¢;De qué manera sostener la presencia de los padres en
la escuela a lo largo de todo el ciclo primario? ¢Es res-
ponsabilidad de la escuela?

¢Cémo lograr la participacion de los padres en la elabo-
racion y participacion del P.E.I.?

¢Cémo manejar la relaciéon con los padres?

(Qué proyecto queremos que tenga la escuela en el
marco de la sociedad y la comunidad?

B ASPECTOS PEDAGOGICOS

De la lectura realizada sobre los interrogantes que
preocupan a los/las docentes en relacién con la ense-
fianza y el aprendizaje de los alumnos, se identifico el
interés por la vinculacion entre teoria y practica. Se in-
terpreta que los docentes expresan la disociacién entre
la teoria, como una accién que se debe sostener frente
a una realidad practica que resulta incierta 'y que impli-
ca una accion que se puede realizar.

El interrogante sobre “qué ensefiamos y para quién en-
sefiamos” mostré la necesidad de encontrar sentido al
quehacer pedagégico. Esta cuestiéon es vinculada des-
de el equipo con la categoria que reline preguntas acer-
ca del rol docente.

Asimismo, las instituciones se interrogaron sobre la
funcién del Proyecto Educativo Institucional (P.E.l.) y su
puesta en practica; en el caso del Nivel Inicial dicha te-
matica aparecié como central y nombrada como tal, en
cambio, en el Nivel Primario, se expres6 con vaguedad
a través de términos como, por ejemplo “vida institu-
cional”

Resulta interesante que la centralidad en relacién con la

“funcion pedagdgica” oscil6 entre la calidad educativa,
eficiencia y eficacia, “subir el nivel” y, lo preocupacion
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por los/as nifios/as. Preguntas como: ;es el nifio lo mas
importante?, ;tenemos en cuenta las reales necesida-
des de los nifios? y ¢como reflexionar sobre la teoria y
la préactica para mejorar la calidad? ¢Cuales son los cri-
terios de eficiencia y eficacia? se expusieron como
asuntos del mismo nivel de generalidad pero sin rela-
cion entre si.

Una reflexion especifica giré en torno a la carencia de
estrategias pedagodgicas institucionales ante situacio-
nes para las que el docente carece de instrumentaciéon
tedrica.

Se han considerado los siguientes interrogantes co-
rrespondientes a esta categoria:

¢Hasta dénde el trabajo realizado en el NI puede per-
durar en el tiempo?

¢Es posible un proyecto institucional dentro de un J.I.N.?
¢Para quiénes ensefiamos?

¢Para qué usamos el P.E.I. ;Cudl seria el lugar de los ne-
nes en medio de la voragine del trabajo?

¢Coémo reflexionar sobre la teoria y la practica para me-
jorar la calidad?

¢Cudles son los criterios de eficacia y eficiencia?
¢Es el nifio lo mas importante?

¢Cuales son las necesidades y caracteristicas de los ni-
fios en nuestra realidad social, cultural y econémica?

¢Cémo solventar gastos que significan mayor equidad
en la tarea educativa?

¢Por qué no hay equipos interdisciplinarios estables?

¢Los distintos actores asumen funciones de autoridad
funcional?

¢Por donde empezar?

¢Podemos darle elementos a los chicos para que no repi-
tan la historia? ;Cémo lograr que en la escuela el trabajo
pedagdgico sea el motor, trascendiendo lo individual?

¢Cémo implementar horas de inglés en los grados inferiores?

¢Por qué se aceptan alumnos con graves problemas de
conducta?
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¢COémo hacer para resignificar los valores?
¢ Qué pasa con el entusiasmo para aprender?

¢ Qué cosas deben cambiar para trabajar mejor, mas y
con mas placer?;Son tenidas en cuenta las reales nece-
sidades de los nifios?

¢Cémo encauzar o trabajar en el interés de los chicos
con la musica popular? (Cumplir los objetivos y traba-
jar para los chicos es diferente?

¢Cual es el motivo por el cual se baja el nivel?
¢Cémo cumplir los objetivos?

¢Es mas facil plantear los logros que las dificultades?
¢Podremos unificar criterios?

¢Ddénde esta el arte en la escuela?

¢Cudles son los criterios de calidad educativa?;De don-
de surgen?

¢Tenemos en cuenta las reales necesidades de los nifios?

B ARTICULACION

Con el nombre de “articulacion’ los niveles Inicial y Pri-
mario sintetizaron la preocupacién en relaciéon con el
pasaje de un nivel del sistema educativo al siguiente.
En el Area de Educacion Inicial, la articulacion con el NP
e intranivel es una preocupacion central, dado que se
manifiesta en casi todas las instituciones participantes.
Resulta significativo que un escaso nimero de los esta-
blecimientos del Nivel Primario haya considerado co-
mo problematica esta cuestion.

Podria inferirse que la articulacion para el NP es pensa-
da so6lo unidireccionalmente y en forma ascendente vy,
por lo tanto, no parece un “problema del nivel’” Es de-
cir, no se comprende dentro de la categoria “articula-
ciéon’ la complejizaciéon de los aprendizajes entre un
grado y otro. En NI cobra otro caréacter. El problema alli
se presenta también como una cuestion interna: el pa-
saje de un nifio de sala en sala. Hay preocupacion por
el sentido de los aprendizajes y la relacién entre conte-
nidos méas complejos y maduracion.

En ambos niveles hay manifiesta preocupaciéon por el
futuro educativo del alumno/a. No existen, formalmen-
te, modos de realizar un seguimiento de los egresados
que permita obtener informacién para retroalimentar la
propuesta pedagoégica de cada Nivel.

Se han considerado como interrogantes correspon-
dientes a esta categoria los siguientes:

¢Qué sucede con la continuidad de los contenidos/ ob-
jetivos en el NP sobre todo en la cadena de formacién
de valores?

¢Coémo articular el ambiente de trabajo entre el NPy el NI?
¢Coémo resolver los conflictos de poder entre el NP y el NI?

¢Por qué la Escuela Primaria no valora de la misma ma-
nera a las salas del Jardin?

¢Por qué las asistencias de los alumnos al Jardin es tan
irregular en comparacion con la Primaria?

¢Coémo llevar a cabo la verdadera articulacién de Nive-
les sin morir en el intento?

¢Por qué es costoso articular con el NP?
¢(COmo se da la articulacion?

¢Colmo se da la articulacién administrativa en distintas
instancias?

¢Cémo llevar a cabo una real articulacién entre sala de
3,4y 5 anos y los distintos niveles?.

¢Cémo lograr una articulacién entre niveles de Inicial,
otros y salas?

¢Qué hace primaria con los que hace el Jardin?

¢Cémo articular acciones entre los maestros especia-
les, curriculares y la sala?

¢Se da una real articulacion entre ciclos?
¢Cémo articular entre ciclos?
¢ Qué pasa con nuestros egresados?

¢Coémo articulamos con la escuela media?
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B EVALUACION

Las probleméticas sobre evaluacion fueron abordadas
en particular por el NI. A pesar que se ha trabajado con
mayor cantidad de escuelas de NP, fueron las escuelas
de NI quienes plantearon la necesidad de profundizar
sobre este tema.

Las preguntas acerca de esta temética remiten a crite-
rios de evaluacion del docente, evaluacion institucional
y/o la preocupacion por resignificar el informe de los
nifios (Nivel Inicial). Mientras que el Nivel Inicial tiene
como preocupacion frecuente la de analizar el sentido
y valor de los informes de los nifios/as para la tarea pe-
dagdgica, el NP se interroga sobre la evaluacion del do-
cente. Es necesario aclarar que en el momento en que
surgen estos interrogantes, se estaban discutiendo los
cambios de enfoque sobre la evaluaciéon de desempe-
fio docente; tema que moviliza a investigar los criterios
y conceptos de evaluacion que se plantean desde el
Sistema Educativo.

También se cuestiona la evaluacién institucional y su
relacion con el P.E.I. elaborado por cada institucién. La
valoracioén de la tarea de evaluar la institucién se desa-
rrolla sélo en funcién del cumplimiento del PEI, y de
sus resultados, dejando afuera otras tareas no disefia-
das explicitamente en el mismo.

Se han considerado como interrogantes correspon-
dientes a esta categoria los siguientes:

¢A quién le sirve la informacion tan detallada de los chi-
cos de Jardin?

¢Podemos encontrar hilos conductores sobre evaluacién
mas alla de las particularidades de cada institucion?

¢Cémo trabajar la autoevaluacion?

¢Coémo trabajar la autoevaluacion del docente cuando
esta difiere de la conduccién, por ejemplo en el concep-
to anual?

¢Cémo implementar una evaluaciéon docente de mane-
ra que no sea estandar?

¢(Cémo optimizar la evaluacién, informes de los nifios?

¢Cémo encajan los documentos de evaluaciéon con las
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propuestas de la institucion? (Referido a la evaluacién
docente: hoja de concepto)

¢ Se puede armar una guia de autoevaluacién para los
docentes de esta institucion?

¢La institucion se evalla a través del P.E.I.? Si cumpli-
mos lo proyectado en el PEI. ;esta bien?

Los métodos de evaluacion utilizados en la institucion
¢hablan de su organizacion y principios que la rigen?

¢En qué se estan basando para cambiar la hoja de concepto?

¢Cuales son los criterios para evaluar la eficiencia de
los docentes?

Si evaluar es juicio de valor ¢es el mismo para todas?

¢Sabemos aprovechar las oportunidades de las distin-
tas instancias de evaluacion?

¢Cémo evaluamos los docentes desde los instrumen-
tos construidos?

¢Cual es el concepto de evaluacion?

M RoL DOCENTE

Se observa en los interrogantes presentados, la sensacion
de una fuerte autoexigencia del rol docente. Al imperativo
que siente el maestro/a por dar respuestas ante la crisis,
se le afade el sentirse responsable del fracaso escolar, el
deber de sostener una imagen hacia familias, nifios/as y
otros colegas y de integrar nifios/as con discapacidad y
problemas psiquiatricas especiales, asi como la exigencia
de realizar multiples tareas simultaneas.

Esta situacion los lleva a dudar sobre su capacidad de
reflexion y posesion de estrategias suficientes para
afrontar sus responsabilidades. Esto parece desnudar
la desvalorizacion del docente, la necesidad de recono-
cimiento de la sociedad y carencias en la formaciéon do-
cente inicial.

Se han considerado como interrogantes correspon-
dientes a esta categoria y los siguientes:
¢Por qué creemos que hacemos tan poco?

¢Cémo veran la tarea cotidiana las colegas de las otras
secciones?
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¢Cuando termina el rol docente?

¢Cémo hacemos para actuar? ;nuestras estrategias son
suficientes?

¢(Quién me manda? ;Cémo hago con todo esto? ;De
doénde saco fuerzas? ¢De dénde sacar el tiempo para
tanta diversidad de tareas?

¢Cémo cambiar?
¢ Qué respuesta podemos dar ante la crisis?

;Seremos capaces de reflexionar, hacer autocritica pa-
ra construir?

¢Cuando termina el rol docente?
¢Ocupa cada uno su lugar?
¢Coémo revalorizar el rol docente frente a alumnos y padres?

¢Reflexionamos acerca de nuestra participacion en el
fracaso escolar?

¢(Estamos capacitados para llevar adelante la integra-
cién con chicos con discapacidad?

B RoL DE LA ESCUELA

La preocupacion principal se centra en la adecuacion del
PE.l. con las expectativas de la sociedad -rol pedagégi-
co/rol asistencial. Se indaga acerca del valory el rol de la
escuela estatal en pos de resolver la definicién de su fun-
cion y sentido. La escuela estatal aqui vista, inserta den-
tro de un contexto socioeconémico deficitario, orienta su
sentido segun el cumplimiento de un doble rol asisten-
cial-pedagoégico, priorizando el primero en vista de lo
considerado como necesidades imperantes.

Consecuentemente y frente a esta situacidon que los
agobia, se advierte en algunas de las preguntas, la ne-
cesidad que tienen los docentes, de reflexionar sobre el
lugar del nifio/a en la institucion con el fin de reorientar
el objetivo de su rol.

Se reitera la preocupacion por el compromiso de la es-
cuela ante la crisis social vivida durante el afio 2002 en
nuestro pais y que ya ha sido abordada en el analisis de
otras categorias.

Se han considerado como interrogantes correspon-
dientes a esta categoria los siguientes:

¢Hasta dénde la escuela puede actuar?

¢Cudl es el criterio de calidad en educacion?

¢De dénde se sacan los criterios?

¢Qué valores tendria que sustentar la escuela publica?
¢Tenemos claro qué queremos hacer como institucion?
¢ Qué respuesta podemos dar ante la crisis?

¢Qué lugar ocupa la escuela para los padres y los chicos?

¢Por qué no tiene prensa o trascendencia lo positivo
que se hace en la escuela?

¢Qué proyecto queremos que tenga la escuela en el
marco de la comunidad?

¢Cual es el lugar de los nifios?
¢.Responde la escuela a las expectativas de las familias?

¢Cémo reconstruir la identidad del ser nacional dentro
de la escuela?

¢Qué rol tiene esta escuela dentro de esta comunidad?

¢Cémo se puede protagonizar un cambio favorable de
la institucion ante la violencia?

¢, Qué modelo de institucion queremos?

¢Cual es el compromiso que pensamos asumir para el
cambio? ¢{Si asumimos ese compromiso ¢qué cambiar?

¢Qué se cuestiona?

M COMUNICACION Y VINCULOS

Las preguntas sugieren una sensacion de soledad en el
ejercicio del rol docente y el cuestionamiento sobre los
motivos por los cuales existen la hipocresia, la intole-
rancia, el temor, la falta de aceptacién del otro o los
obstaculos en la comunicacion.

A diferencia de otras categorias, se encuentra aqui el

uso de palabras con fuerte contenido emocional tales
como: hipocresia, temor, refugio, individualismo, “es-
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conder’; términos que denotan una actitud defensiva
frente a un medio que se percibe como hostil. También
se observa la necesidad de generar espacios que favo-
rezcan la comunicacion y los vinculos que permitan in-
tegrar el sentir y el pensar sin temor al rechazo del otro.

De alguna manera, el planteo de estos interrogantes en
un taller colectivo puede ser leido como un modo de in-
terpelacion a los equipos de conduccién de los estable-
cimientos, en el sentido de demandar que éstos propi-
cien espacios para la comunicacién y la integracion. Pa-
raddjicamente, otra lectura de los interrogantes puede
evidenciar limites definidos frente a la integracién entre
pares vinculados con la posibilidad de compartir espa-
cios y de entablar relaciones personales que permitan
el desarrollo de la tarea especifica.

Se han considerado como interrogantes correspon-
dientes a esta categoria los siguientes:

¢Qué es lo que hace feliz a cada persona acé adentro?
¢(Cémo mejorar los vinculos y la comunicacion?
¢(COmo mejoramos la comunicacion entre todos?

¢ Se daréa cuenta el otro que también siento?

¢Por qué hay que manejarse con hipocresia?

¢Sabemos compartir? ;Sabemos dialogar?, ;Sabemos
escuchar?

Yo estoy comodo y el otro?
¢Por qué esconder lo que uno piensa o siente? ¢ Por temor?
¢Por qué nos cuesta tanto ser felices fuera del aula?

¢Cémo podemos encontrar un espacio de comunica-
cién entre docentes?

¢Por qué tomamos el aula como refugio?
¢(Cémo se puede solucionar el individualismo?

¢Coémo llegar a un mejor encuentro entre docentes y di-
rectivos?

¢Por qué se produce la falta de comunicacion?

¢Por gué no nos mimamos mas?
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¢Por qué nadie plantea los problemas de frente?
¢Por qué hay tantos subgrupos de docentes?

¢Por qué no se nos habla amablemente?

¢ Qué hacer para mejorar la relacién entre docentes?
¢Existe en los docentes la voluntad de integrar al "nuevo™?

¢Cémo encontrar puntos de tolerancia entre los com-
ponentes de la comunidad educativa?

¢Cémo vencer el individualismo, miedo a lo que me
pueda pasar?

¢Por qué el maestro se siente solo?

¢Cémo mejorar la comunicacion entre pares y equipos
de conduccién?

B ESPACIO Y TIEMPO

Las preguntas vinculadas a espacios y tiempos podrian
referir a la necesidad de contemplar otros aspectos de
la tarea pedagdgica, diferentes y complementarios a la
actividad especifica de estar en el aula. Sin embargo, es
significativo que dichos espacios y tiempos son solici-
tados —segun sus palabras- a fin de integrarse, conocer-
se, descansar, compartir, encontrarse, intercambiar, sin
hacer referencia a la necesidad de los mismos para rea-
lizar tareas especificamente pedagdgicas compartidas.

Se manifiesta la preocupacion por generar estrategias
que favorezcan la comunicacién en el marco institucio-
nal. Esto puede asociarse con la categoria comunica-
cién y vinculos antes desarrollada.

Con relacién al tiempo, se percibe la sobrecarga de di-
versidad de acciones a encarar durante la jornada esco-
lar. Esto puede tener relacion directa con los interro-
gantes acerca del rol docente, en donde se puso en evi-
dencia la multiplicidad de tareas que manifiestan cum-
plimentar durante la jornada escolar.

Sobre el espacio se observa la fuerte connotacién que
tiene la sala de maestros como lugar de encuentro. Du-
rante el taller es manifiesto este reclamo dirigido hacia
el equipo de conduccién, siendo que se deposita en él
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la responsabilidad de no utilizar de este espacio como
tal; desde el registro de observacion, podria decirse
que se encuentran imposibilitados de apropiarse de és-
te sin consultarlo con el equipo directivo, previamente.

Se han considerado como interrogantes correspon-
dientes a esta categoria los siguientes:
¢Por qué la sala de maestros no funciona como tal?

¢Cémo instalar espacios y tiempos para reunirse entre
comparieras?

¢(COmo tener un espacio diario para descansar y com-
partir?

¢Cémo coordinar espacios de encuentros?

¢ Qué posibilidades hay de elegir un dia y un horario pa-
ra reuniones de personal més flexibles?

¢Por qué no se utilizan los espacios comunes?

¢Coémo llegar a un mejor encuentro entre docentes y di-
rectivos?

¢Por qué no se propician espacios de intercambio?

¢Por qué no podemos tener un espacio para integrar-
nos y conocernos mejor?

¢Por qué la sala de maestros no funciona como tal?

¢Por qué falta espacio de intercambio entre docentes y
curriculares?

¢Cual es el tiempo para que todos los docentes puedan
compartir un momento de encuentro?

¢COmo organizar los tiempos para dar mas lugar a la
comunicacion?

¢Coémo tener un espacio diario para descansar y compartir?
¢De doénde sacar tiempo para tanta diversidad de tareas?

¢Como podemos encontrar un espacio de comunica-
cién entre docentes?

¢Cémo se pueden generar espacios de trabajo?

B NORMATIVA Y DISCIPLINA

En esta categoria se observa diferencias segun el nivel
educativo en relacion con el sujeto de referencia de las
normas y al sujeto trasgresor de las mismas. En el Nl el
acento esté puesto en los padres, quienes no respetan
horarios, transgreden las normas, considerandose ne-
cesario encontrar estrategias para establecer acuerdos.
En el NP, en cambio, el cuestionamiento esta centrado
en la trasgresion de las normas por parte de los alum-
nos/as.

Es significativa la cantidad de veces que aparece cierta
adjetivacion o etiquetamiento a los denominados
“alumnos indisciplinados’ “alumnos con problemas de
conducta” aunque no queda claro a qué hace referen-
cia este rétulo.

Se evidencia la necesidad de establecer cédigos y pau-
tas comunes a respetar por el colectivo docente, que
permitan organizar la institucién y prevenir situaciones
conflictivas.

Se han considerado como interrogantes correspon-
dientes a esta categoria los siguientes:

¢Por qué los padres transgreden las normas?

¢ Qué pasa con los espacios no respetados en el Jardin?

¢Cémo hacer para que los padres no tomen a mal cuan-
do se les recuerda normas y acuerdos?

¢Cémo hacer cumplir horarios de entrada y salida de
los chicos?

¢ Tememos el descontrol?

¢Cémo incluir pautas de conducta en la convivencia
diaria?

¢Como institucionalizar un cédigo disciplinario, para
que todos hablemos el mismo idioma?

¢ Qué pautas disciplinarias se pueden implementar a ni-
vel institucional para mejorar los problemas causados
por los alumnos indisciplinados?

¢Como proponernos metas conjuntas para manejar
problemas de conducta?
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¢Cémo manejar situaciones conflictivas con los alum-
nos?

¢,Qué mas podemos hacer con los alumnos con proble-
mas de conducta?

¢Las situaciones ludicas pueden prevenir la violencia
en los recreos?

¢Cémo organizar el comedor?

¢Cémo generar un clima agradable en el comedor?

Del andlisis de los interrogantes

De la lectura y anélisis de los interrogantes de los do-
centes, si bien se evidencian diferencias en el quehacer
institucional entre los niveles inicial y primario, hay in-
teresantes puntos de encuentro.

En un primer analisis transversal sobre las preguntas
que los docentes elaboraron en el inicio del proceso, se
identifica que la mayoria de ellas se inscriben en aque-
llas preocupaciones referidas a la gestién y a la organi-
zacioén escolar como estilo institucional; en segundo lu-
gar, convergen cuestiones relacionadas con lo afectivo,
lo vincular que incluye lo relacionado con el sentido del
rol; en dltimo lugar y el tema pedagdgica/profesional
en donde la preocupacion esta centrada en lo pedag6-
gico mas que en las estrategias didacticas. En la mayo-
ria de las instituciones estan presentes todos los aspec-
tos: lo institucional, lo personal y lo profesional, el pe-
so relativo de cada uno de ellos sobre los otros es no-
tablemente diferente segun la institucion.

El eje puesto en lo vincular refiere a la expectativa de
que el proyecto pueda servir como una herramienta a
través de la cual se podrian destrabar conflictos inter-
personales (muchas veces entre docentes y direccion).
Los interrogantes sobre aspectos pedagdgicos tuvieron
mayor presencia en el nivel inicial que en el primario.
Resulto llamativa la ausencia de reflexiones en torno a
cuestiones de la ensefianza y el aprendizaje.
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Existe un supuesto bésico de estado de crisis social do-
minante frente al cual, la escuela, debe dar respuesta
como protagonista de un cambio cuyas caracteristicas
aun se desconocen. Pero, paralelamente y como parte
de ello, las instituciones no logran definirse, descono-
cen los valores que deben sostener, hacia dénde dirigir-
se y cudles son sus limites de accion, entre otras cosas.

Las gestiones y organizaciones escolares se ven supe-
radas no sélo por los requerimientos que se dan desde
la comunidad - percibida como demandante de solucio-
nes que exceden a lo educativo-, sino también por la
asignacion de Proyectos, tareas o propuestas dadas
desde el propio sistema y desde la propia escuela. La
escuela parece encontrarse en un momento de pérdida
momentéanea del sentido comun de la accion.

Paradéjicamente, la solicitud de respeto por las normas
desde un acuerdo entre el equipo de conduccién y eje-
cucién, se presenta junto a un gran desconocimiento
de aquellos que solicitan su cumplimiento. Ni los
acuerdos consensuados participativamente, terminan
concretandose con la participacion de todos los que lo
acordaron.

En funcién de ello se plantea la solicitud permanente
hacia los equipos de conduccién con relacién a los
tiempos y espacios de didlogo, de seguimiento de las
tareas pedagoégicas, etc., dificiles de ser logrados en tal
contexto. En el caso del Nivel Primario, en general es-
tos tiempos y espacios son solicitados como dmbitos
no exclusivamente pedagdgicos (para la vinculaciéon
personal y recreativa de los/as docentes), a diferencia
de lo que sucede en el Nivel Inicial en donde se solicita
los mismos, con el fin de realizar una articulacion peda-
gobgica intranivel (entre secciones, disciplinas, etc.), en
ambos casos dentro del horario escolar.

El rol docente queda inmerso dentro de la misma difi-
cultosa realidad que presenta el rol de la escuela. Los
docentes formulan las mismas preguntas y manifiestan
las mismas contradicciones. Ante esta confusion, inten-
tan aferrarse a teorias que puedan sostener el accionar
en la préactica, siendo por ello que solicitan conocer
conceptos, teorias, instrumentos, etc. que los ayuden a
operar en esa realidad.
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Es llamativo en este punto, al hablar de conceptos, el
uso que se da de los mismos en forma sobreentendida,
cuando en realidad hacen referencia a significados di-
ferentes. Con ello se quiere decir que, aunque los agen-
tes utilicen el mismo lenguaje técnico, es distinto el sig-
nificado que le dan a las palabras que lo componen;
provocando ello también, situaciones de confusién en
el colectivo a mediano y largo plazo.

Es importante sefialar que el contexto descrito no genera
paralisis en las instituciones. En este sentido, la evalua-
cion y la autoevaluacion representan para los docentes la
posibilidad de una mejora. Por ello, y sobre todo como
queda evidenciado en el Nivel Inicial, el cambio en la con-
cepcion de la evaluacion resulta fundamental.

A MODO DE CIERRE:
ALGUNAS CONCLUSIONES SOBRE EL TRABAJO
REALIZADO EN LAS DISTINTAS INSTITUCIONES

De la experiencia recogida hasta el momento se advier-
ten aciertos y dificultades comunes a todas las institu-
ciones en varios puntos que parecen centrales para ga-
rantizar el desarrollo del proceso de autoevaluacion
institucional.

La llegada de la propuesta

La propuesta a las instituciones se realizé por intermedio
de las Supervisiones. El equipo de Al describi6 el proyec-
to en mas de una reunion de supervisores escolares. Asi-
mismo se acercO a cada institucidn que lo solicité para
desarrollar mejor la propuesta ante el equipo de conduc-
cion. En la mayoria de los casos, la entrevista inicial con
estos equipos puso de manifiesto que la idea acerca del
proyecto no se correspondia con la propuesta; algunos
docentes esperaban una evaluacién de modalidad exter-
na y otros una reflexion tedrica a modo de capacitacion
sobre la evaluacién. Fueron pocos los casos en los que
la propia escuela demandoé el proyecto por haber com-
prendido la naturaleza de la propuesta.

“Nosotros pensamos que en este proyecto la evaluacion la ha-
cian ustedes y nosotros solo usabamos los instrumentos que
nos daban” (docente)

Las expectativas sobre el proyecto

Muy vinculado con la forma como se interpretaba la
propuesta, y también por la dificultad para comprender
el alcance del trabajo, las expectativas en relacion con
el proyecto fueron habitualmente confusas. Muchos
docentes, como ya se menciond, asistieron a los pri-
meros encuentros pensando que se dictaria un curso
sobre evaluacioén, que se trataba de una propuesta pa-
ra dirimir conflictos institucionales (a modo de andlisis
institucional), o bien que se trataria de un diagndstico
externo (realizado desde afuera) que aportaria las solu-
ciones al respecto.

Ademas de esta confusién, se observo cierta heteroge -
neidad en las expectativas manifestadas por los dife-
rentes actores y variaciones en funcion del rol desem-
pefiado en la institucién. Como se sefialara anterior-
mente, mientras que los directivos expresaban mayor-
mente la necesidad de cambio, de salir de cierta inercia
institucional a través de acuerdos que conllevarian des-
trabar situaciones problemaéticas, los docentes espera-
ban que con el trabajo de autoevaluacién se lograria un
ambiente favorecedor de la comunicacion y el inter-
cambio. En algunos pocos casos, dicha comunicacion
fue vista como condicion para el logro de un acuerdo
compartido y reflexivo, tendiente a producir mejoras en
la vida institucional. En estos casos, podria decirse que
las expectativas de docentes y directivos eran similares
y /o complementarias.

En general se puede decir que a los diferentes actores
les costé comprender e interpretar el sentido de la pro-
puesta en el momento inicial, situacion que fue reverti-
da con en el transcurrir del proceso. El trabajo sobre las
expectativas fue una tarea que el equipo técnico debid
sostener en el transcurso de la experiencia.

Los participantes

En relacién con la cantidad de participantes por escue-
la, esto fue variable, aunque se exigi6 el involucramien-
to de al menos la mitad de los docentes. En algunos ca-
sos se produjo un abandono del proyecto por una par-
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te importante de los docentes entre el inicio y el cierre
del proceso. En cuanto a la composicion, en general la
participacion de docentes de grado/ seccién y personal
de conduccién fue mayor que los curriculares. Estos ul-
timos, como se explicé, manifestaron su imposibilidad
de asistir a las reuniones, por tener que hacerse cargo
de los alumnos mientras los docentes de seccién/ gra-
do participan de esta instancia. Por su parte, en el caso
de los padres/madres participaron como informantes y
no como activos investigadores. Este colectivo mani-
festd no saber, o no tener capacidad para “opinar” so-
bre las cuestiones escolares/institucionales

“Nosotros los papas desconocemos de lo pedagdgico’” (madre)

La actitud hacia el proyecto

Por su parte, en el NI, los auxiliares desvalorizaron su po-
sible aporte, subestimandose y desconociéndose como
protagonistas de la escuela. Sin embargo, accedieron a
participar como informantes sintiéndose, de este modo,
que son considerados como miembros de la escuela.

En general y sobre todo en la etapa inicial, los docentes
mostraron interés y adhirieron al proyecto. En varios
casos el ritmo de trabajo fue decayendo conjuntamen-
te con el interés. Como se dijo, algunas de las razones
de ello fueron la superposicion de proyectos, la falta de
tiempos comunes, la dificultad para visualizar “resulta-
dos” en tiempos cortos, la resistencia en momentos de
verbalizar conflictos y la opciéon de embarcarse en pro-
yectos que den puntaje o tengan jerarquia de capacita-
cién en servicio®.

Tiempo, espacio y roles

Para transitar por este proyecto se hacia necesario que
las conducciones facilitaran las condiciones institucio-
nales. Esto se vio en varias escuelas mediante diferen-
tes modalidades. En algunos casos fue necesario que el
equipo técnico colaborara con el equipo de conduccién
para organizar la agenda posible de reunién de los dis-
tintos actores participantes; en otras, buscaron estrate-

13. Una de las instituciones solicité que se integrara el proyecto bajo
modalidad de capacitaciéon mixta, pero la cantidad de adherentes no fue

suficiente para poder concretarlo.
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gias por si mismas para lograrlo. En las escuelas de jor-
nada simple fue, evidentemente mas dificil generar las
condiciones de tiempo y espacios para el trabajo. La
concrecioén positiva del proyecto estuvo vinculada con
el uso de tiempos extra clase que, en la mayoria de los
casos, no se podian habilitar por las multiples activida-
des que debian realizar los docentes. Las dificultades
para generar espacios y tiempos de encuentro, provo-
c6 en mas de un caso, que la experiencia se dilatara
con la consecuencia pérdida de interés y sentido. En ca-
da encuentro todo tenia que volver a comenzar. Pudo
evidenciarse que un seguimiento sostenido y periédico
estimulaba a continuar con la tarea. Tolerar la incerti-
dumbre, tanto para esperar “resultados” de los datos,
como para interpretar los mismos constituyé uno de
los desafios para el desarrollo del proyecto.

Los instrumentos

En lo que respecta a los instrumentos de indagacion,
los més frecuentemente utilizados fueron las entrevis-
tas a informantes claves de la vida institucional y en-
cuestas, en general semiestructuradas, a docentes y a
padres. Se utilizé también el analisis de documentacién
(por ej. PEI, planificaciones de clases) y en menor me-
dida la observacién directa. Los equipos de docentes
pudieron disefiar sus propios instrumentos con distin-
to grado de creatividad y de definicion. Hubo institucio-
nes en donde la formacién previa de los docentes en el
area de investigacion, posibilité construcciones mejor
elaboradas. Por otra parte, se observé la demanda per-
manente y pertinente de lineamientos tedricos sobre
las herramientas y estrategias de investigacion. En par-
ticular fue muy valorado por todos los docentes el
aprendizaje del instrumental para la sistematizacion de
los datos. A la hora de escribir informes, hubo una
gran resistencia y el obstaculo de la falta de practica. En
la mayoria de las escuelas, los informes escritos fueron
borradores a partir de los primeros datos. La produc-
cion final tomé la forma de exposiciones orales.

Los interrogantes

Una primera lectura de los registros permite afirmar, en
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primer lugar, que la mayoria de las preguntas se orien-
ta a cuestiones que tienen relacion directa con los pro-
blemas vinculares y de comunicacién, y en segundo lu-
gar que en los interrogantes relacionados con la organi-
zacion y la dindmica que se da en el interior de las insti-
tuciones. Por ultimo y en menor medida, se manifiesta
preocupacion por cuestiones pedagoégicas directamente
vinculadas con los procesos de ensefiar y aprender. So-
lamente unos pocos interrogantes remiten a la definiciéon
del rol docente. Se trata de preguntas muy préximas a
cuestiones empiricas del trabajo cotidiano que formulan
una necesidad de resolver problemas.

La reflexion colectiva y el clima institucional

La reflexion colectiva a partir de los datos relevados tu-
vo su dificultad mayor en el entrecruzamiento de la in-
formacién producida. Para el colectivo docente fue difi-
cil salir del plano descriptivo (sobre los datos releva-
dos) para entrar en un plano analitico o interpretativo.
Asimismo, el tipo de reflexiones que se hicieron pasa-
ban rapidamente a la bdsqueda de soluciones (accio-
nes concretas) a los problemas de la cotidianeidad.

La resolucion de obstaculos

Algunas escuelas, superadas por las situaciones de cri-
sis social de la comunidad, utilizaron los espacios que
habian construido para canalizar inquietudes, angus-
tias y malestar entre pares. Un obstaculo habitual ya
mencionado, fue la recurrente rotacion de personal. Es-
ta situacién generaba un “volver a empezar” y una difi-
cultad para legitimar “la mirada del otro/nuevo”

En los diferentes momentos, de inicio, desarrollo y cie-
rre, se observaron situaciones contradictorias: en el ini-
cio mientras que algunos docentes manifiestaron adhe-
sidn explicita a la idea del proyecto en funcién de los
beneficios personales e institucionales en que podian
redundar los datos, simultaneamente, se percibia un
clima de incertidumbre respecto del uso de los resulta-
dos, el temor de ser juzgado desde afuera (control ex-
terno), la posibilidad de concluir con la tarea a pesar de

los tiempos y las multiples actividades y la incidencia en
resultados concretos. Durante el desarrollo de la expe-
riencia se percibié confusién, fundamentalmente, en el
momento de elaboracidon de instrumentos. Los partici-
pantes esperaban y demandaban que el equipo técnico
les proveyera de “recetas” o protocolos ya elaborados.
Una vez superado este momento, se produjo una situa-
cién de desgano, de no encontrar el sentido de la tarea,
de no contar con instrumentos suficientes para el desa-
rrollo de la investigacion, que se tradujo en frases como:

‘t..y ahora qué hacemos con todo esto?” (docentes)

A veces se percibian deseos de interrumpir la tarea. Los
docentes manifestaban desconfianza en su propia ca-
pacidad de leer e interpretar los datos y verbalizar los
conflictos; por lo general, ello se di6 en las institucio-
nes en donde existian mayor cantidad de obstaculos in-
ternos latentes.

Al momento del cierre del proyecto y frente al recono-
cimiento de todo lo trabajado, se expresaban inseguri-
dades, especialmente a la hora de plasmar en informes
escritos las reflexiones sobre la tarea realizada. A esta
situacion se sumaba la dificultad de generar la partici-
pacion en la jornada de cierre, de aquellos docentes y/o
miembros del la comunidad educativa que no se inte-
graron activamente a la propuesta.

El Rol de conduccion

Por su parte, en los Distritos Escolares participantes del
proyecto, el clima inicial fue de resistencia e incerti-
dumbre, considerando a priori que no aportaria mas a
lo ya aprendido sobre evaluacién institucional, en las
sucesivas instancias de capacitacion atravesadas por
estos actores. A pesar de esta resistencia inicial, la pro-
puesta presentada desde el jerarquico superior, se de-
sarrollé sostenidamente con casi la totalidad de los ac-
tores comprometidos desde el principio de la practica.

El rol de la conduccién como facilitador de los espacios

y tiempos, para la continuidad y la concrecién del pro-
yecto fue fundamental. En las escuelas que esto ocu-
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rrid, se revalorizo la doble funcién que ejercia este equi-
po en la promocion de la tarea, a la vez que participaba
como par investigador.

A pesar de la intencién de horizontalidad de la propues-
ta, en los momentos de reunién y de distribucién de las
tareas, se percibia una verticalidad latente que no siem-
pre pudo ser desactivada en la préactica.

En sintesis, la experiencia relatada arroja como primer
resultado que la Autoevaluacion Institucional, en tanto
proceso de valoracion que busca mejorar la compren-
sién de la vida, la organizacion y las practicas de las
instituciones, cuando es realizada por los propios pro-
tagonistas, permite que sean ellos quienes, al com-
prender mejor sus realidades, resignifiquen sus précti-
cas. Desde este punto de vista, la evaluacién se plantea
como un proceso de aprendizaje colectivo que posibili-
ta construir conocimiento sobre el propio modo de
operar de cada institucién en un marco contextualiza-
do. Asimismo, pone en juego estrategias de trabajo co-
laborativo y participativo propios de un estilo democré-
tico de gestionar. Por Ultimo, y debido a que durante el
proceso de autoevaluacion institucional la participacién
de los distintos actores estd planteada desde un nivel
de corresponsabilidad, se favorece la confrontaciony el
consenso a partir del intercambio de miradas heterogé-
neas sobre una misma realidad.
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