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INTRODUCCION

La tarea encargada a los centros educativos es realmente dificil; sin
duda, bastante mds de {o que habitualmente se suele suponer. Pense-
mos, por ejemplo, en el complejo reto de adecuarse a la diversidad de
nweles, ritmos ¢ intereses de los alumnos de una clase, En las institu-
ciones educativas, para dar una respuesta adecuada al encargo social
que asumer, s¢ forma una determinada organizacion, se establece un
entramado de vinculos relacionales entre los miembros que la inte-
gran y se realizan numerosos trabajos. Debido a la gran complejidad
que esto supone v a causa de multiples factores, la vida institucional
no esta exenta de un cierto grado de malestar, de sufrimiento, a veces
tan persistente, que muy a menudo se considera como algo consus-
tancial a la docencia. A su vez, una institucién bien organizada, que
resuelva operativamente la diversidad de tareas que asume, que tenga
en cuenta las relaciones entre sus miembros y que establezca las con-
diciones que permitan un mejor ajuste entre el trabajo y las expecta-
tivas del protesorado, puede resultar muy enriquecedora para los
componentes que la integran,

Durante las dos dltimas décadas, los centros educativos han podi-
do beneficiarse de una serie de aportaciones de la psicologfa y la pe-
dagogia. Podriamos diferenciar tres dmbitos de incidencia:

¢ En el primero encontrariamos aquellas aportaciones dirigidas
directamente al alumnado que manifiesta necesidades educati-
vas especiales. Sin duda, la comprension que actualmente te-
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nemos, en general, del alumnado con necesidades educativas
especiales es muy diferente de la de hace unas décadas, v la res-
puesta que se puede dar es también muy distinta. Las pro-
puestas de integracion, junto con las adaptaciones del curricu-
lum, han contribuido 2 mejorar, de manera substancial, la
escolaridad de los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales. El nuevo reto pasa ahora por avanzar hacia la escuelain-
clusiva.

* El segundo dmbito en el cual la psicologfa v la pedagogia han
servido de base para la transformacion de la escuela ha sido el
de la intervencidn educativa dinigida a los grupos-clase. He-
mos asistido a un cambio profundo en la concepcidn del cu-
rriculum educativo: se han diversificado los tipos de conteni-
dos, entendiendo los procesos de ensefianza-aprendizaje de la
lectura y la escritura, de la comprensién lectora, de los proble-
mas aritméticos, etc., desde una perspectiva constructivista; se
han desarrollado estrategias diddcticas que facilitan la adecua-
cién a la diversidad de los alumnos y se han incorporado tam-
bién multiples temas menos vinculados a las dreas curriculares,
pero de una gran importancia para la practica educativa. Nos
referimos, por ejemplo, a los procesos de adaptacién al inicio
de la escolaridad, al paso de los alumnos de educacién primaria
a la educacion secundaria, al trabajo cooperatlvo en las aulas,
al trabajo por proyectos, a la orientacién escolar y profesional,
etc. Estos cambios a veces se han realizado por iniciativa indi-
vidual de algunos docentes, pero en otras ocasiones han su-
puesto una planificacién que implicaba a grupos de profesores
organizados en ciclos, departamentos o claustros. Y en un ni-
vel mids general, se dcben entender, directa o indirectamente,
en el contexto de la Reforma Educativa (Coll, 1986).

¢ En el tercer espacio donde la psicologia v 19. pedagogia han ju-
gado un papel transformador ha sido en el ambito de la insti-
tucién educativa, considerada como una unidad: en la forma
de organizarse y en la dindmica de funcionamiento de cada
centro (Selvini, 1987 y 1988). Sin embargo, estamos convenci-
dos de que las mejoras que se han conseguido hasta ahora en
este ambito han sido menores que las posibilidades de trans-
formacidn existentes en la actualidad.

Desde ¢l punto de vista del asesoramiento psicopedagégico, en al-
gunos centros educativos, a lo largo de estas dos ltimas décadas, he-
mos observado cambios en las demandas que los docentes han for-
mulado a los asesores. Hemos constatado una apertura progresiva a
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nuevos campos de asesoramiento: en una primera etapa las demandas

centraban casi tinicamente en casos de alumnos con dificultades.
Posteriormente, sin dejar este primer espacio, comenzaron a conere-
tarse demandas que suponian un tr, aba]o en ciclos o en grupos de do-
centes. Fn un tercer momento estaria cl espacio de las intervenciones
institucionales, sobre el cual las demandas han aparecido, hasta aho-
1a de modo mucho mis aislado. Pensamos que s preciso abrirlo, en
la medida en que pueda mejorar la comprension que los profesiona-
les docentes tengan sobre los propios centros educativos, y que pue-
da facilitar elementos para tomar decisiones y reducir el malestar de
sus componentes. Pese a contar con un limitado bagaje de experien-
cias de andlisis institucional de centros, somos plenamente optimistas
sobre las posibilidades que nos ofrece este dmbito de trabajo.

El texto que presentamos pretende aportar a los docentes algunos
conocimientos que pucden ayudarles a tomar conciencia del lugar
que ocupan en su centro educativo, y de algunos fenémenos que en

él aparecen. A su vez, pretendemos presentar maneras de actuar que
pueden contribuir positivamente a la mejora de los centros educati-
vos v al incremento del bienestar institucional.

Ll andlisis de centros educativos, tal v como o presentamos en es-
te texto, s¢ puede definir como un proceso de reflexion protagoniza-
do fundamentalmente por los mismos miembros de un centro, con la
finalidad de favorecer una mejor consecucion de los objetivos que tie-
nen encargados v de contribuir al bienestar de sus integrantes. Dicho
proceso reflexivo pretende, en primer lugar, tomar conciencia de
aquellos aspectos institucionales que los integrantes consideran ade-
cuados e inadecuados, con ¢l fin de conservar lo que entiendan con-
servable y de mejorar lo que encuentran menos satisfactorio. La refle-
xién puede abarcar toda la institucidn o alguno de sus componentes
en los que la dividimos: la estructura orgamzativa del centro, la dina-
mica del equipo y las tareas abordadas. Identificados los aspectos que
serfa necesario transformar, ¢l equipo docente puede precisar los ob-
jetivos que querria conseguir. Por lo tanto, por una parte, pucde fijar-
se en la situacidn actual del centro v, por otra, determmar ¢émo que-
rria que ¢ste Hcg,ase aser. Alavez, puede coneretar y poner en marcha,
de la forma mis eficaz posible, la intervencion que mejor le permita
conseguir los objetivos planteados, aplicande las actuaciones previs-
tas y evaluando los resultados obtenidos.

Cuando hablamos de la toma de conciencia, del diserio de objet-
vos, de Ja intervencion en base a estos objetivos v de la revisién del
impacto de la intervencién, no presuponemos que, cn la prictica,
sean momentos que estén bien delimirados en el tiempo y que unos se
desarrollen después de los otros.
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El andlisis de centros educativos se puede entender como un tra-
bajo de reflexion que afecta a todos los componentes de la institu-
¢ion, s1 bien no necesariamente ha de implicarlos directamente a to-
dos. Veremos que se puede centrar en el equipo directivo, en un ciclo
o en una parte de la institucién. Aquello que lo define no es tanto la
implicacién directa de todos los componentes, sino, como hemos di-
cho, el énfasis puesto en la institucién como tal. No obstante, no que-
rriamos esconder el hecho de que es atin pronto para fijar los erite-
rios de demarcacién de modo preciso.

Concienciarse de la realidad de un centro educativo, tal como lo
entendemos, la mayoria de las veces supone sobrepasar la visidon que
de ¢l tienen sus integrantes ¢ ir més alld de los indicadores y sintomas
que detectar, para llegar a una comprensién mds profunda de su fun-
cionamiento y de las causas de su malestar. Los indicadores hacen re-
ferencia a la realidad institucional tal y como la describen sus prota-
gonistas: cémo ven el centro, qué les preocupa, qué definen como
problema, qué necesitan mejorar, qué es lo que genera malestar, de
qué temas no se habla o no se puede hablar, qué actitudes adoptan en
el proceso de reflexion, como dialogan, ete. Los sintomas serfan
aquellos indicadores relativos a caracterfsticas o formas de funciona-
miento institucional directamente relacionadas con situaciones o
conflictos generadores de malestar. El malestar y el sufrimiento de los
miembros de la institucién puede entenderse, en muchas ocasiones,
como exponente de disfunciones o de conflictos en el centro, los cua-
les habri que comprender mejor para intentar solucionarlos. Uno de
los objetivos del andlisis que proponemos consiste en entender las
causas del malestar y establecer las condiciones para reducirlo, incre-
mentando asi el bienestar mstitucional.

Parallevar a cabo estas intervenciones tiene que haber una disponi-
bilidad bdsica del grupo de personas que participan y desde el princi-
plo se deben establecer las condiciones que las posibiliten. Asi mismo,
se requiere un esfuerzo de los participantes para no quedarse atrapados
en ideas que justifican una determinada situacién o imposibilitan su-
perarla. Por ejemplo, ante dificultades de aprendizaje generalizadas en-
tre los alumnos, un equipo puede justificarlas atnbuyendo una su-
puesta culpa de estas dificultades a la actitud de las familias de los
alummnos escolarizados o a la falta de interés del alumnado para apren-
der, sin cuestionarse la atencion que les estan ofreciendo. Otro ejemplo
lo tenemos en un equipo que descalifica a un docente, argumentando
que sélo sabe criticar, sin que nadie se haya preocupado de facilitarle
un lugar comodo y constructivo en la institucién.

Nos podemos preguntar sobre la posublhdad del andlisis de cen-
tro con y sin un experto que lo acomparie. Qué duda cabe que mu-
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chos centros pueden llegar a un nivel considerable de conocimiento
sobre ellos musmos, basindose en una retlexion que no contemple la
ayvuda de un experto externo. A partir de esta reflexién se pueden
promover cambios dirigidos a su mejora. De hecho, esta opeién ha
existido Siuﬂpl't, de un modo u otro, en las instituciones educarivas:
cualquier equipo de trabajo se permite siempre alguna reflexion so-
bre sufuncionamiento. Por ejemplo, cuando se trata de revisar la or-
ganizacion del centro, sus puntos débiles y fuertes, un equipo con
voluntad de reflexionar sobre su propio hirvdiprarients tems ui
margen considerable de recorrido, sobre todo si cuenta con herra-
mientas de soporte para esta reflexion. A la vez, la experiencia nos ha
demostrado que cualquier equipo cuenta con limitaciones para
comprender algunos de los fendmenos que se producen en su cen-
tro educativo, a causa de su complejidad y por el hecho que los mis-
MOos protagonistas. devienen objeto de reflexién. Esta reflexion pue-
de plquu.zuse mejor con la ayuda de un profesional externo. Este
serd, de hecho, uno de los temas que pretendemos desarrollar.

Si los docentes tienen formacion en téenicas de trabajo en equipo,
les es posible rentabilizar mucho mejor la tarea colectiva. Pueden or-
ganizar las sesiones de manera que permitan la comoda p‘llth]p’lClOIl
de todos y la correcta regulacion de los turnos de intervencidn; los in-
tegrantes pueden trabajar en pequenos grupos, realizar discusiones
breves en grupos de dos o tres miembros con puesta en comtin pos-
terior, pueden realizar una rucda de intervenciones o un lluvia de
ideas; no les es dificil temporalizar todas las sesiones de manera ade-
cuada, ete. Cuando no se esta familiarizado cn ¢l intercambio de las
experiencias de trabajo, la presencia de un asesor que ayude a los do-
centes a reflexionar sobre €l propio funcionamiento puede aportar
estrategias v formas de actuacidn que repercutan favorablemente cn
la vida del centro: en la forma de organizarse, en la dindmica interna
de funcionamiento ¢, incluso, en la manera de encarar algunas de las
tareas colectivas.

Este libro estd dirigido a profesionales del mundo de la ensefian-
za. Los docentes encontrardn en €l elementos de reflexion sobre los
diferentes dmbitos institucionales, formas de acruar que les pueden
ayudar en su vida en los centros educativos y una serie de experien-
cias concretas en las que, con toda seguridad, descubriran semejanzas
con situaciones que estdn viviendo o que han vivido en su trabajo. Los
asesores psicopedagdgicos encontrardn una propuesta de interven-
¢16n institucional en los centros educativos que puede complementar
su tarca v contribuir a mejorar el trabajo que les corresponde.

El texto que presentamos estd dividido en cinco apartados. Ln el
primero hacemos una breve introduccion sobre los centros docentes,
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entendidos como instituciones. A continuacion, hacemos referencia
a una serie de factores que se deben tener en cuenta para entender la
estructura de las instituciones educativas, la dinimica de su funcio-
namiento y el desarrollo de las tareas que se realizan en ellas. En este
capitulo pretendemos ofrecer una panordmica general que sirva para
reflexionar sobre los componentes bisicos existentes en cualquier
centro. En el capitulo siguiente exponemos los procesos para reali-
zar el andlisis de un centro educativo: cémo iniciarlo, desarroliarlo y
finalizarlo; para ello nos basamos, sobre todo, en las experiencias de-
sarrolladas desde hace afios en nuestro trabajo en los centros. A con-
tinuacién dedicaremos unas paginas a la evaluacién del analisis insu-
tucional. En el dltimo capitulo esbozamos cl papel del asesor en el
anélisis de centros educauvos, incluyendo dos anexos que pueden
servir de pauta para los centros interesados en analizar su insttucidn.
Son dos propuestas que facilitan la toma de conciencia del funciona-
miento, la dindmica y el abordaje de tareas de un centro educativo y
a la vez favorecen la toma de decisiones para mejorarlo.

Somos conscientes de que estamos abriendo un prometedor mar-
co de trabajo, tan interesante v fecundo como, en la prictica, poco ex-
plorado. Eso nos tiene sumergidos en una tarea extremadamente
atractiva y a la vez no ausente de incertidumbres; sin duda, estamos
explorando un campo que en la practica es aun poco conocido, si bien
los docentes y los centros que lo han descubierto valoran y recone-
cen, v que no podemos permitirnos desaprovechar. Entre las deman-
das de los centros pioneros v nuestra capacidad de respuesta como
acompanantes e¢n los procesos de analisis se ha establecido una doble
dialéctica: desde nosotros, hemos empujado a los centros a conside-
rar este espacio v, desde los centros, nos han esumulado a acompa-
farlos en esta tarea.

El recorrido realizado hasta ahora, en nuestra colaboracién a la
apertura del trabajo institucional en la educacién, ha estado lleno de
satisfacciones, procedentes, sobre todo, de los centros donde hemos
trabajado y de los comparieros de trabajo. Pero también ha estado
lleno de dificultades debido a la apertura de un nuevo campo poco
explorado a pesar de las numerosas aportaciones tedricas sobre el te-
ma. Orras dificultades son intrinsecas a la tarea: su complejidad y la
falta de formacién para responder a ella. Pese a todo, estamos total-
mente convencidos de que, a la larga, las intervenciones insttuciona-
les seran habituales en los centros educativos. Entendemos este texto
como una colaboracion en este sentido.

Agradecemos la generosidad de Valentin Barenblit, que una vez
mds nos ha acompaifiado en este trabajo. Asimismo, valoramos las es-
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rimables opiniones v sugerencias de César Coll, la desinteresada
aportacion que nos proporeiond José Leal v la va]msa colaboracion
de Joaquin Gairin.

No podemos dejar de mencionar a los docentes de los centros de
las comarcas del Bergueda v del Bages donde hemos desarrollado al-
gunas de estas experiencias v que han hecho posible este libro. Sin
ellos, como se evidenciard a lo largo del texto, no habriamos podido
ir mas alld de una serie de formulaciones tedricas. A todos, nuestro
mas profundo agradecimiento.



Capitulo 1

LOS CENTROS EDUCATIVOS
COMO INSTITUCIONES

¢Por qué existen los centros educativos? En el mundo todavia
existen muchos paises enlos que buena parte de la poblacion infantil
no estd escolarizada. Sin embargo, nuestra cultura nos resultaria im-
pensable sin las instituciones dedicadas a educar. Nuestro interés cs
aproximarnos a la historia y al sentido de las instituciones educativas
y observarlas, sobre todo, como una respuesta organizada al servicio
de unas necesidades sociales, parcialmente insatisfechas, sin olvidar
que, al mismo tiempo, ofrecen respuesta a unas necesidades profe-
sionales, personales y econdmicas de los educadores.

Cualquier colectivo social necesita que las nuevas generaciones
INCOTporen sus Maneras de pensar, de hacer y de sex. Este proceso les
ayuda aintegrarse y a convertirse en miembros activos de la sociedad.
Los centros cducativos se crearon, bsicamente, para cumplir una
tuncidn social compleja: educar a las nuevas generaciones de cada co-
lectivo soctal. De este modo se ha intentado garantizar que la pobla-
cién joven adquiriese unos conocimientos que, entre otros efectos,
permiten resolver determinadas necesidades y problemas que tiene
planteados o que genera la propia sociedad. La escolarizacién ha apa-
recido cuando las pautas culturales y la organizacién social se han
vuelto mds complejas, siendo necesario encargar las tarcas educativas
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a un colectivo de profesionales que realizasen diversas acciones pe-
dagégicas mediante una serie de actividades sistemdticas. En el mo-
mento actual, por ejemplo, los avances de la ciencia y dela téenica han
dotado a nuestra sociedad de un cimulo de conocimientos que pre-
cisan de un largo proceso educativo para incorporarlos; a su vez, es
necesario ser consciente de las ventajas y también de los nuevos pro-
blemas que generan estos avances, La expansion del conocimiento,
las dificultades para adquirirlo, las posibilidades de comunicacién
que ofrecen las nuevas tecnologias y los cambios sutiles en las nuevas
formas de vida social hacen necesario un replanteamiento de la fun-
cién que ejercen las instituciones educativas y del papel que han de
asumir los profesionales de la educacién. En los tltimos afios, los
educadores han pasado de ejercer una funcién basicamente trans-
misora a plantearse, cada vez mds, cl papel de gestores que posibili-
tan la adquisicién de conocimiento, sin olvidar la importancia de su
funcién en el proceso de aprendizaje.

Los centros educativos han ido cambiando a lo largo de la histo-
ria. Cémo concretar la educacién depende de cada época y de cada
lugar. La educacin en general viene determinada sobre todo por las
circunstancias culturales, sociales y politicas que en cada momento le
son propias. Si hacemos un breve repaso historico, podemos obser-
var cémo la educacién se ha ido ajustando a las caracteristicas de ca-
da situacion:

¢ Lasociedad de la Alta Edad Media se caracterizaba por tener
unos estamentos muy marcados: nobleza, clero y pueblo. La
educacién se organizaba sobre todo al servicio de la perpetua-
¢cién de estos estamentos. Es una época teocéntrica, con la cul-
tura en manos de la iglesia, la cual creaba escuelas con la fina-
lidad basica de preparar a los candidatos a monjes o sacerdotes.
La nobleza gozaba de una educacion caballeresca basada en la
actividad fisica necesaria para la guerra y la caza. La educacién
les transmitia saberes, maneras de hacer, valores y normas pro-
pias de los caballeros, El pucblo estaba vinculado a la tierra y
a los sefiores feudales; se le adoctrinaba en el orden social y re-
ligioso establecido, pero no gozaba del derecho a la educacién.

¢ EnlaBaja Edad Media, con el crecimiento de las ciudades y de
la incipiente burguesia, junto a las escuelas parroquiales co-
menzaron a aparecer las escuelas municipales y gremiales, que
proporcionaban ensefianza elemental y formacién téenica y
artesana.

e A finales del siglo xv v en el transcurso del xv1, ] humanismo
llegé a ser el nuevo ideal pedagdgico, caracterizado por un re-
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torno al pensamiento cldsico y una nueva concepeion del ser
humano y de la vida. En la segunda mitad del siglo xvi se crea-
ron los colegios de fa Compaiifa de Jests y los gimnasios ale-
manes de Sturm, vinculados a la Reforma Protestante, a partir
de los cuales surgié la cnsefianza media. Pero estas institucio-
nes estaban pensadas fundamentalmente para las clases altas de
la sociedad. En el siglo xvi, vinculado al llamado realismo
pedagégico, encontramos la figura de J. A, Komensky que,
ademis de sus brillantes ideas pedagégicas, se preocupé por el
acceso a la educacién de las clases populares, intentando des-
pertar ¢l interés de los gobernantes. Durante el misma siglo se
crearon las escuelas Pias v las escuelas Cristianas, con la inten-
ci6n de extender la educacidn a las clases populares. Pero [a
realidad de finales del siglo xvit es la de una enseiianza prima-
ria mal atendida y con una gran parte de la poblacién sin esco-
larizar o escolarizada en condiciones precarias.

El siglo xviu es el siglo de la Tlustracién que entendia que el
conocimiento y la razon eran necesarios para promocionar la
felicidad universal. El concepto moderno de escuela es here-
dero de la revolucion francesa: la ensefianza comienza a consi-
derarse una cuestién de estado. A partir de este momento his-
térico aparecen informes, proyectos y planes de estudio sobre
la escolarizacién.

En Catalunya y en el estado espaiiol, no hubo ningtin tipo de
reglamentacién general de la enscfianza hasta finales del siglo
xvill, Las Cortes de Cadiz (1812) incluyeron en la Constitu-
ci6n apartados relativos a la educacion y la ensefianza; se pre-
vid la creacidn de escuelas en todos los pucblos v se determi-
naron las dreas de instruccion: lectura, escritura, aritmética,
catecismo y obligaciones civiles. El 1845 se fundaron los pri-
meros institutos de ensefianza secundaria. El siclo X1X se ca-
vacteriza por una seric de reformas pedagogicas y liberales
progresistas. En el transcurso de este siglo, el estado fue ab-
sorbiendo la ensenanza y se fucron incorporando una serie de
prineipios: gratuidad, obligatoriedad, extension v laicidad. La
Ley Movano (1857) diterenciaba la ensefianza primaria, la en-
seflanza secundaria v la universitaria; fijaba el nimero de es-
cuclas de ensefianza primaria de un municipio en relacion con
el nimero de habitantes. Los ayuntamientos tenian que soste-
ner las escuelas. Se preveian ayudas para los municipios mds
pobres. Las diputaciones se hicieron cargo de los institutos de
ensefanza secundaria, que sélo habia uno por provincia. I] es-
tado asumia la responsabilidad de la enschanza universitaria.

21



El gobierno era el encargado de elegir los libros de texto que
se utilizarian. Con los avances cientificos y la industrializa-
cion, la ciencia y la técnica adquirieron un puesto importante
en la sociedad, incorpordndose progresivamente al curriculum
de los sistemas educativos.

Con la entrada en el siglo XX se van configurando las compe-
tencias de los estados en materia educativa. Por ejemplo, en el
estado espafiol, en el afio 1900 se cred el “Ministerio de Ins-
truccién Pablica”. En 1902, los sueldos de los maestros deja-
ron de estar a cargo de los ayuntamientos y pasaron al estado.
En el afio 1946 se creé la UNESCO, organismo internacional
encargado de impulsar la educacion popular y la difusién de la
cultura, independientemente de los sistemas educativos de los
paises miembros y sin intervenir en sus asuntos internos. En
1948, la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU), como
consecuencia del descalabro provocado por las dos guerras
mundiales, aprobé y publicé el texto de la Declaracién Uni-
versal de los Derechos Humanos. En el articulo 26 sefala:
«Toda persona tiene derecho a la educacién, que serd gratuita,
al menos, en el grado elemental. La ensefianza elemental es
obligatoria. La educacién ha de tender al pleno desarrollo de
la personahdad humana». De hecho, los principios de la De-
claracién Universal de los Derechos Humanos se recogen en
las constituciones de muchos estados democriticos.

En el transcurso del siglo xx, la ensefanza obligatoria y gra-
tuita se va extendiendo progresivamente. En Espafia, uno de
los cambios mds importantes se produce conla Ley General de
Educacién del 1970, que establece la obligatoriedad y la gra-
tuidad de la educacién general bésica, unificada para todos los
nifios de 6 2 14 afios. Esta ley supuso un cambio en la estruc-
tura educativa porque rompié con el anterior sistema educati-
vo llamado “bipolar” o sea, por una parte, habia la educacién
primaria obligatoria para todos y, por otra, la educacion se-
cundaria para los que querian continuar estudios supegiores.
Con la Ley General de Educacién se da una continuidad entre
la ensefianza primaria y la secundaria, con la idea de una edu-
cacién secundaria para todos. A la vez contempla un soporte
econdmico del estado para centros escolares no estatales que
participen en la oferta de plazas escolares gratuitas. La Ley
Orgénica del Derecho a la Educacion (LODE) del 1985 desa-
rrolla los principios educativos de la Constitucion Espanola.
La Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOG-
SE) de 1990 reestructura el sistema educativo anterior: amplia
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la educacion obligatoria y gratuita hasta los 16 afios, establece
las etapas educativas de educacion infantil, educacién primaria
y educacton secundaria obligatoria, concreta los objetivos v
ircas o materias de las diferentes etapas educativas y delimita
las caracteristicas generales de los nuevos curriculos. Con la
LOGSE se pretende que los objetivos y las dreas de las dife-
rentes etapas educativas se ajusten mejor a las necesidades evo-
lutivas del alumnado vy a las actuales demandas sociales. Por
ello se han introducido nuevas materias, como la tecnologia y
la informatica; algunas asignaturas, como el latin o el francés
han perdido peso; se han incorporado avances promovidos
por la ciencia; el aprendizaje de algunas disciplinas, por ejem-
plo leer y escribir, se ha hecho mds complejo.

® [n el 2002, el gobicrno del estado espafiol aprueba la Ley
Organica de Calidad de la Educaciéon (LOCEY. Los cambios
sociales y tecnolégicos que configuran un sistema social
complejo afectan al sistema educativo. La LOCE, entre otros
aspectos, manifiesta la voluntad de reducir la tasa de abando-
no escolar en la educacién secundaria obligatoria, de integrar
al sistema educativo el alumnado procedente de la inmigracidn
v de potenciar la cultura del esfuerzo.

Del recorrido por esta historia, se puede hacer una lectura desta-
cando qué se ensefia y como sc ensefia, en relacién con el contexto so-
cial, cultural v politico de cada momento. También podriamos ver c6-
mao han evolucionado los centros educativos. Pero nuestro interés se
centra en las instituciones educativas de nuestros dias: cémo estan or-
ganizadas, como funcionan y por qué, teniendo presentes los objeti-
vos educativos que la sociedad actual les encarga. Actualmente, pode-
mos caracterizar diferentes tupos de centros educativos en funcién de
la poblacién que acogen, las edades y el recorrido académico del alum-
nado. Por lo que respecta a la educacién infantil y primaria nos en-
contramos con escuelas unitarias, graduadas, y escuelas de una, dos o
mas lincas. Los institutos de ensenanza secundaria acogen al alumna-
do de 12 a 16 afios, en escolaridad obligatoria y al alumnado de mds de
16 afios que realiza el bachillerato o ciclos formativos. Las universida-
des acogen al alumnado interesado en cursar ensenanzas superiores.

Seria interesante detenernos en la definicidn de las instituciones
educativas. En una primera aproximacién podriamos definirlas como
organizaciones dedicadas a satisfacer una necesidad de la sociedad: Ia
educacién de la poblacién. Segiin ¢l modo de llevar a cabo esta fun-
cién social, diferenciariamos cuatro niveles de roma de decisiones o
de analisis de dichas instituciones.
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1. Elprimer nivel de andlisis corresponde al contexto socio-poli-
tico que enmarca el sistema educativo, El sistema social, poli-
tico, cultural v econdmico de un pafs definen, junto con su
momento histérico, la normativa que rige la practica educati-
va. Pero, a la vez, estas précticas influyen en el contexto socio-
politico que las condiciona.

2. Entanto que las instituciones educativas cumplen una funcién
social, el segundo nivel de andlisis y de decision es el de la ad-
ministracién educativa de dmbito estatal o territorial delimita-
do y corresponde a las personas y organizaciones que ejercen
esta parcela de poder en la sociedad. A ellas les compete fijar
reglas generales adecuadas a los requerimientos y necesidades
que hemos descrito y crear una estructura organizativa que
posibilite cumplir, de la mejor manera posible, las finalidades
educativas. Asimismo, han de asegurar la transmision y la cje-
cucién de las decisiones tomadas. En este nivel s establecen
los reglamentos, los estatutos, las érdenes, las funciones y los
programas que regulan les otros niveles.

3. Formando parte de la institucién educativa, tenemos otro ni-
vel de andlisis v de toma de decisiones correspondiente al cen-
tro educativo. ste se encarga de recibir las directrices proce-
dentes del nivel superior, procesarlas y concretarlas en un
proyecto pedagdgico mediante estrategias metodologicas que
posibiliten un determinado perfil de salida de los alumnos.
Constituye una organizacion en la medida en que presenta una
serie de roles y funciones. En tanto que creado y regulado des-
de una instancia superior es instituido; v, es instituyente, en la
medida en que puede tomar decisiones, concretar su funciona-
miento organizativo, regular los intercambios pedagdgicos y
construir su propio proyecto o ideario de centro.

4. Los grupos-clase, formados por alumnos y profesores, consti-
tuyen el nivel de base donde tiene lugar la intervencion docen-
te. En el grupo ya hay institucién: horarios, normas, progra-
mas, sistemas de control, etc., que han sido establecidos desde
los niveles anteriores. También forman parte instituyente del
centro educativo en la medida que pueden defimir un determi-
nado estilo de trabajo, de relacién alumnado-profesorado ¥
alumnado-alumnado, normas de trabajo, de funcionamiento
del grupo clase, etc. Los profesores tienen un papel imprescin-
dible en el funcionamiento de la institucién educativa al ser los
que interactGan directamente con los alumnos y concretan los
programas educativos.
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(jentl‘amos nuestra propuesta de andlisis en el tercer mvel men-
cionado: ¢l de los centros educativos, teniendo en cuenta que consti-
tuyen un nivel de toma de decisiones educativas que no podemos ais-
lar del resto. El andlisis de centros debe considerar el funcionamiento
del centro teniendo en cuenta los determinantes que lo condicionan:
la normativa, los grupos de poder, la comunicacidn que se establece
con los otros niveles... Los centros cducativos constituyen un siste-
ma que forma parte de unos marcos mds amplios, el sistema socio-
politico y el sistema educativo en general, de los que dcpendo yalos
que influye. Las escuelas ¢ institutos se rigen por las normativas vi-
gentes en cada momento; pero las actuaciones de cada centro, los
provectos que llevan a cabo y los resultados que consiguen influyen,
a la vez, en el sistema educativo en general. Lo mismo podl famos de-
cir de la comunidad ~barrios, pueblos o ciudades— que rodea los cen-
tros: influye de diversas maneras en cl sistema escolar y, a la vez, éste
tiene efectos, en alguna medida, en la comunidad.

También es posible entender las instituciones educativas bajo el
punto de vista de lo que hay de instituido, o sea, de todo aquello que
estd establecido en el centro: desde las leyes, normas, y reglas que ri-
gen el sistema educativo, hasta la cultura creada en cada centro, fruto
del trabajo cotidiano de los profesionales, de las ideas y creencias que
impregnan su tarea, y de las relaciones que se establecen entre los
componentes, Desde esta definicién, cada sujeto es parte instituida,
debe cumplir determinadas Fanciones v sus actuaciones estan previa-
mente 1cguladas por el sistema de normas. Pero también cada sujeto
es parte mnsttuyente, en la medida en que tiene un cierto margen de
decision y que no todas sus conductas pueden ser reguladas. Cada
centro educativo crea 13 propia identidad como institucion. De esta
identidad se puede ver la historia, cl recorrido que a lo largo de los
afios ha hecho que fuese como es. Es posible tomar conciencia de es-
te recorrido ayudando a la institucion a desenterrarlo de la memoria
colectiva. Eso significa analizar por qué es como es.

Para facilitar cf andlisis de los centros educativos, como ya hemos
apuntado, diferenciamos tres grandes componentes: a) [a organiza-
c16n, b) la dinamica y c) la tarea.

a) Entendemos que los centros estan integrados por un conjunto
de personas con una determinada organizacién de las funcio-
nes que realizan, que constituyen 10 que podemos llamar el
componente organizativo. La organizacién incluiria el espacio
fisico donde se me a cabo las actividades educativas, los
profesionales que trabajan en él, los cargos que ocupan, las
tunciones que tienen asignadas, las agrupaciones del profeso-
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rado, las de los alumnos, el papel de la asociacién de padres y
madres del centro, etc.

b) En la medida en que en cada centro educativo los docentes se
plantean objetivos comunes v trabajan para conseguirlos, po-
demos hablar del segundo componente de las instituciones: la
dindmica relacional entre los participantes del centro. Cuando
un grupo de personas realiza una actividad, hemos de diferen-
ciar la tarea que llevan a cabo, la relacidn entre las personas y
su vinculacidn con el entorno. El modo de relacién interper-
sonal que se establece mientras se trabaja es de gran importan-
cia. En este trabajo en comun se da un determinado grado de
comunicacién y de colaboracién, los profesores pueden adop-
tar diferentes roles, pueden aparecer conflictos, surgir diferen-
tes tipos de ansiedades y definirse diversos estilos de trabajo.

¢) La tarea docente constituye el tercer componente de las insti-
tuciones educativas. Cada educador realiza una serie de tareas
con sus alumnos, que pueden ser mas 0 menos independientes
o que pueden responder a acuerdos entre una parte o la totali-
dad de los docentes de un centro. Asimismo, la coordinacién
pedagdgica requiere de un elevado grado de planificacion del
trabajo conjunto por parte de todos los componentes del cen-
tro: programacion conjunta de dreas curriculares, elaboracién
de créditos, realizacién del Proyecto Curricular de Centro
(PCCQC), acuerdos sobre la metodologia a utilizar, atencién a la
diversidad o evaluacién de los alumnos.

Quisiéramos hacer una lectura de los centros educativos aten-
diendo a cémo se organizan para poder cumplir sus funciones, a cé-
mo se relacionan entre si los profesionales que se ocupan de él y a las
tareas que ejecutan. En esta lectura estaremos atentos a la inevitable
tensién que aparece en los centros a causa de la complejidad del en-
cargo recibido, entre éste y la respuesta dada: el grado de adecuacion
o de desadecuacion a los ob]emvos propuestos. También tendremos
en cuenta como esta tension es vivida por cada docente en particular
y por toda la institucién, puesto que puede constituir una fuente de
angustias y de conflictos internos y externos.

A la funcién educativa de las instituciones se le deberia afiadir la
funcién de satisfacer algunas de las necesidades de los docentes. Las
instituciones han de poder garantizar algunas de las expectativas de
los profesionales que trabajan en ellas: deben poder satisfacer necesi-
dades econdémicas, de inclusion en un grupo y de autorrealizacion,
entre otras. No olvidemos que los docentes son profesionales que,
entre otros motivos, trabajan a cambio de un salario. Un centro edu-
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cativo no es solo un puesto de trabajo, sino que esta constituido por
un grupo humano con un determinado grado de cohesidn; cada
miembro se ha de sentir integrado al grupo y ha de poder gozar de
una buena convivencia con ¢f resto de sus componentes. En la insti-
tucién, cada persona tiene que encontrar modelos con los que iden-
tificarse, o sea maneras de hacer y de pensar que pueda hacer suyas,
y a la vez servir de modelo para otros componentes. El centro edu-
cativo debe promever que su personal pueda utilizar, mejorar y ver
reconocidas sus capacidades, creando espacios y momentos que ge-
neran recursos para, a través de didlogo, satisfacer sus necesidades.
Segun como se resuelva la diada entre ef encargo social y la respuesta
que ofrece lainstitucién, y segiin como se establezea la organizacién
interna, las relaciones mterpersonales v el abordaje de las tareas, los
integrantes de los centros responderdn positivamente o no y estardn
o no satisfechos.

Podemos entender la ansiedad v el malestar de los miembros de
un centro cducative como sintomas de una satisfaccién insuficiente
de sus necesidades basicas y de las dificultades para la consecucién de
los objetivos educativos de la institucién, Conflictos no resueltos o
resueltos de modo deficiente suelen ser la base de estos probiemas.
Las instituciones educativas no estin libres de conflictos: conflictos
con la organizacién institucional, conflictos interpersonales entre los
componentes de un centro, contlictos en relactén con la tarea o a [a
calidad de la tarea que llevan a cabo, y con los instrumentos que uti-
lizan para cl logro de los objetivos. Si bien esta categorizacion no es
excluyente y a menudo podemos observar dos o mis tipos de con-
flictos en una misma situacian, suele haber siempre un tipo predomi-
nante. Como vemos, en fa base de las tensiones y de los conflictos que
se dan en las instituciones educativas se encuentran, directa o indi-
rectamente, los temas de la organizacion, la dindmica y el abordaje de
tareas, con la resolucién siempre parcial del encargo recibido y de al-
gunas de las necesidades de los que se ocupan de dichas tareas.

Si analizamos las partes de la organizacién educativa, desde el
equipo directivo hasta cada docente que tiene a su cargo un grupo de
alumnos, podemos entender que los segundos, al ser los que mantie-
nen la interaceién directa con los alumnos v llevan a cabo las activi-
dades de ensefianza-aprendizaje, constituyen [a parte fundamental de
la organizacién. Cada profesor ha pasado por aios de preparacién
para aprender los conocimientos y las habilidades que necesita para
desarrollar satisfactoriamente su tarea docente con los alumnos. La
competencia adquirida le permite disponer de una cierta libertad de
actuacidn; tiene algin poder decisorio y ejerce un cierto control so-
brre las actividades que realiza con sus alumnos. La preparacién y las
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experiencias vividas por cada docente le proporcionan una determi-
nada visién del mundo educativo en general v de su centro y su tra-
bajo en particular, no exenta de connotaciones emocionales. Si los
docentes constituyen la parte fundamental de la organizacién de un
centro cducativo, también tienen que constituir, con sus creencias y
sus afectos, el niicleo basico del andlisis. Es preciso sentar las condi-
ciones para que sus opiniones puedan ser aportadas, respetadas y te-
nidas en cuenta.

Existen diferencias importantes entre los conocimientos y el ta-
lante de los docentes. Divergencias relativas a la concepeidn que tie-
nen sobre cémo aprenden los alumnos, cudl creen que es fa finalidad
de la escuela, cudl creen que debe ser el papel del profesor, qué obje-
tivos consideran prioritarios para un determinado curso o ciclo edu-
cativo, cudles son los recursos disponibles para atenderala diversidad
de los alumnos, cémo interpretan las dificultades de aprendizaje y
qué respuestas les dan. Estas divergencias pueden o bien enriquecer al
grupo o bien dificultar ¢ incluso imposibilitar su coordinacién. La
forma como se conciben estas diferencias y su adecuada gestién son
elementos bdsicos para poder alcanzar determinados niveles de coor-
dinacién en los centros. Hay centros en los que no se pueden abordar
segtin que temas porque los docentes son conscientes de la presencia
de enfoques demasiado distanciados y de los conflictos que puede ge-
nerar su abordaje. En numerosas ocasiones, la critica descalificadora,
el menosprecio, la ridiculizacién de opiniones, los diferentes criterios
pedagdgicos o la imposicién por la fuerza de innovaciones educativas
han generado verdaderos impedimentos a la coordinacion entre los
docentes, ademds de dolorosos conflictos interpersonales.

El proceso de organizacién que se produce dentro de cada centro
educativo comporta establecer normas, pautas, maneras de hacer, de
cntender los fendmenos educativos y de comprender los problemas
gue se plantean. De este modo, las actividades e interacciones entre
los miembros de la organizacién se van repitiendo y rutinizando. En
otras palabras, la arganizacién se va burocratizando en la medida en
que va adoptando un determinado funcionamiento: una serie de con-
ductas, actuaciones y respuestas se van repitiendo de manera idéntica.
La sensacién de seguridad v control que transmite a los integrantes
de la organizacién, en algunas ocasiones, tiende a hacer que su fun-
clonamiento pase a un primer plano v se pierda de vista la funcién so-
cial que debe cumplir, O sea, que los medios desplacen los objetivos
y, en consecuencia, sc acabe actuando sin tener claro por qué se actia.
Desde esta perspectiva podemos decir que las organizaciones tienden
a la burocracia y oponen resistencia a los cambios. El proceso de re-
flexién que proponemos pretende, precisamente, romper la excesiva
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rutinizacion de los centros, ir mas alla de las actuaciones coneretas v
conectarlas con los “porqué”. En la medida en que la sociedad evo-
luciona, promueve cambios en sus instituciones, los cuales chocan
con las resistencias que éstas ofrecen, el andlisis puede constituir un
instrumento que contribuya a hacer conscientes estas resistencias y a
superarlas.

Actualmente, los centros educativos son instituciones dotadas de
una autonomia que les permite tomar numerosas decisiones; una de
cllas podria ser su propio andlisis. Es posible que una institucion re-
vise metddicamente todos los aspectos que hemos eshozado, o la par-
te que entienda especialmente i importante para su mejora. En ocasio-
nes, por ejemplo, ¢l objetivo serd incrementar cl bienestar dentro de
la instimucion, Dicho de otra manera, le interesard trabajar, por cjem-
plo, ¢l malestar interno, las tensiones o los conflictos que se dan. En
otras ocasiones, cl objetivo serd la mejora de la respuesta educativa,
por lo que tendrdn que revisarse los grandes apartados que ya hemos
mencionado. Pero no hemos de U]VId’ll que, dentro de un sistema, los
cambios en una parte afectan al sistema como un todo (Warzlawick,
1989).

En ¢l siguiente capitulo desarrollamos una serie de elementos que
una institucion debe tener en cuenta para analizar cémo es, cémo
funciona y por qué. Dichos elementos se han elegido con la intencion
de ofrecer un marco global que incluya los aspectos generales que
se deben contemplar en las instituciones educativas. Segiin los obje-
tivos de la instituciéon objeto de a nahsls, es interesante darle una pers-
pccnva histérica para entcndet mejor su idiosincrasia y asi ver por
qué y en qué momento empezaron los problemas.
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Capitulo 2

ANATOMIA DFE LAS
INSTITUCIONES EDUCATIVAS

¢Qué es lo analizable en un andlisis institucional? Podamos con-
testar, generalizando, que cualquicr aspecto relacionado con Ja orga-
nizacion, el funcionamiento del centro v la resolucion de las tareas
que tiene encomendadas. En este capitulo veremos ¢c6mo se concreta
esta afirmacién. Para ello lo hemos organizado en los tres blogues
que usamos como esquema de referencia —estructura, dindmica y ta-
reas—, y también, por esta raz6n, hemos diferenciado, en cada uno de
cllos, una serie de apartados a tener en cuenta. Los apartados que in-
cluimos no tienen pretension de exhaustividad, pero entendemos que
son suficientes como material de partida.

Los siguientes puntos pueden utilizarse como pauta de reflexidn
sobre los temas que muchos centros deberfan poner sobre la mesa. Si
un asesor externo en funciones de analista acompana el proceso, pue-
de utilizar este material como base para sistematizar el andlisis. De to-
das maneras, cualquier docente puede hacer una lectura de este capi-
tulo con la mirada puesta en la realidad de su centro de trabajo, para
identificar los aspectos satisfactorios de su institucion v también
aquellos que, desde su criterio, seria necesario revisar.

La pregunta base —qué analizar de un centro— educativo puede
precisarse interrogando sobre qué analizar de la estructura, qué de la
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dindmica y qué de las tarcas. Si accedemos a un nivel superior de con-
crecién, podemos decir lo siguiente:

e El analisis de la estructura organizativa de un centro educati-
vo se puede concretar, al menos, en el andlisis del funciona-
miento de las organizaciones que se dan dentro del centro, las
funciones de cada docente, la distribucién de tareas, la coordi-
nacién entre los profesionales, los recursos existentes en la ins-
titucién v la relacién del centro con el entorno.

o EJ andlisis de la dindmica de los equipos puede incluir, entre
otros aspectos, la revisién de la claridad, precision y grado de
consenso de los objetivos que el centro se plantea, de los roles
que juegan los diferentes componentes, de la comunicacion
existente en el centro, de las relaciones entre los profesionales,
de la forma cémo se da la toma de decisiones, de los conflic-
tos, de la aparicién de ansiedades dentro dei equipo docente,
de los estilos de trabajo de los componentes del centro y de los
indicadores sobre el buen funcionamiento del grupo.

o FElanalisis de las tareas puede consistir en revisar, al menos, los
valores asumidos por el centro, como se concreta la atencién a
la diversidad, los objetivos y contenidos, la metodologia utili-
zada en el centro, la evaluacién, y la tutoria y orientacién de
los alumnos.

Como veremos mds adelante, el conjunto de todo aquello anali-
zable, que denominamos anatomia de un centro, puede servir como
pauta de referencia para un analisis. Pero, como es obvio, el andlisis
se puede iniciar de muchas otras formas; por ejemplo, contestando a
las preguntas: s qué problemas tenemaos planteados en el centro?, s cud-
les som los temas que es preciso revisar? ¢ ir directamente a aquelio que
es necesario modificar, o bien partiendo de una cuestién abierta co-
mo, por ejemplo, scomo venos nuestro centro?

2.1. LA ESTRUCTURA ORGANIZATIVA

Los centros educativos requieren una correcta organizacion para
poder llevar a cabo las funciones que los docentes tienen asignadas.
Cada centro se puede entender formado por subestructuras mas pe-
quefias {equipos docentes, profesor-aula...) con mayor o menor au-
tonomia de funcionamiento. Los centros educativos son, a su vez, sub-
estructuras de una unidad mayor, en nuestro caso, el Departamento
de Educacién, que determina, en buena parte, su estructura organi-
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zariva. Asimismao, los centros escolares estan ubicados en entornos
socio-economicos que los condicionan. Todo ello configura una red
extremadamente compleja donde la tarea que los profesionales llevan
a cabo toma mualtiples concreciones.

Justamente debido a la dificultad que supone estudiar la organi-
zacion de un centro, las referencias que presentamos pueden ser uti-
les, como ya hemos dicho, para hacer una radiografia con la exhaus-
tividad suficiente para nuestros propositos: no es dificil valorar la
situacion del propio centro en relacion con cada uno de los aspectos
que citamos, diferenciando aquellos que el centro tiene resucltos,
aquellos que se tendrfan que mejorar, identificando algunas de las
causas de los aspectos mal resueltos, y buscando las mejores estrate-
gias para abordarlos. Iin el analisis de la estructura organizativa tene-
mos cn cuenta los siguientes apartados.

Las dimensiones del centro y sus recursos personales

Las dimensiones de un centro dependen, sabre todo, del nimero
de alumnos matriculados en cada ciclo y de las etapas educativas que
atiende (infantil, primaria, secundaria). Ambos factores condicionan
de modo muy significativo su estructura organizativa. Las dimensio-
nes de un centro marcan, ¢n gran medlda, SU organizacidn: cuanto
mds grande es, mas compleja resulta.

La manera de hacer y de ser de cada integrante de un centro es re-
levante para la organizacion que se conforma. La idiosincrasia de los
profesionales influye claramente en el tipo de organizacion que se es-
tablece, entre las miluples posibilidades existentes. Diferenciamos
entre los docentes que son definitivos v los provisionales, porque es-
ta condicion también repercute en el centro. Una mayor proporcidn
de profesionales definitivos o provisionales establece un cardcter de
transitoriedad o de estabilidad ¢n ¢l trabajo En relacién con el pro-
tesorado de nueva incorporacion, es importante tener presente las m-
formaciones a transmitir y las actuaciones a realizar para favorecer su
dptima integracion. Por lo tanto, dentro de este punto, ¢l centro que
sc analiza puede concretar su situacion cn los siguientes aspectos:

s Tas etapas educativas que auende, ¢l nimero de alumnos ma-
triculados y los niveles y grupos que tiene a su cargo.
El numero de profesores y su estabilidad en el centro.
El nimero de componentes que integran el personal no do-
cente.

» Laacogida del nuevo profesorado y del personal no docenre.
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Estructuras organizativas del centro

En un centro educativo funcionan diferentes agrupaciones de pro-
fesorado, con un niimero variable de componentes en cada una. Los
docentes se pueden organizar por la especializacién de materias curri-
culares, por el nivel de los alumnos que atienden (educacién mfantil,
ciclo inicial, ciclo medio, primer ciclo de ESO...), y por otras tareas que
tienen asignadas. Una parte de la organizacion del centro viene pres-
crita por el Departamento de Ensefianza (equipo directivo, claustro,
consejo escolar...). Otras avrupauones son especificas de cada centro.

En un centro educativo hay érganos unipersonales y Grganos co-
lectivos, con funciones diferenciadas. Algunos de estos érganos se
encargan prioritariamente de la gestion del centro, mientras que
otros tienen asignada una funcién mds pedagogica. Entre los 6rganos
unipersonales destacan: el director, el jefe de estudios, el secretario, el
coordinador pedagdgico, los jefes de departamento, los coordinado-
res de ciclo, los coordinadores de tutores, etc. Los érganos colectivos
los configuran diferentes agrupaciones: el equipo directivo, el claus-
tro, la comision pedagdgica, el consejo escolar, los departamentos, los
equipos de tutores... Algunos de estos cargos también vienen pres-
critos por el Departamento de Educacion, mientras que otros pueden
crearse en funcidn de las necesidades y prioridades de cada centro.
Algunos estan vinculados a las agrupaciones existentes.

En la organizacién de un centro podemos diferenciar las agrupa-
ciones verticales de las horizontales. Las primeras inciden en todo el
centro educativo. Por ejemplo, el equipo directivo, el claustro, la co-
mision pedagdgica, el consejo escolar o los departamentos; las se-
gundas inciden en uno o mds niveles educativos, pero no alcanzan to-
da una etapa escolar. Incluirfamos dentro de éstas, los ciclos, los
equipos de nivel o los equipos de tutores.

En la agrupacién de profesores y en la eleccién de los cargos uni-
personales se pueden utilizar diversos criterios (especialidad de cada
docente, preparacion, afinidades entre los docentes), con distintos
grados de consenso. También se pueden utilizar criterios diferentes
para la formacién de grupos de alumnos y para la asignacién de los
profesores-tutores y de los profesores de las diversas dreas curricula-
res a cada grupo.

Dentro de este apartado, pues, se da paso a los siguientes temas:

* Los drganos colectivos verticales que funcionan en el centro:
equipo directivo, comisiones, departamentos, claustro...

* Los drganos colectivos horizontales: ciclos, equipos de nivel,
equipos de tutores...
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® [os érganos unipersonales: director, jefe de estudios, coordi-
nador pedagégico...

» [Elgrado de adecuacion de estos 6rganos a las necesidades y ca-
racteristicas del centro.

® Los criterios utilizados para la asignacién de profesores en las
diversas agrupaciones.

e Los criterios utilizados para la asignacion de 6rganos uniper-
sonales.

* Los criterios utilizados para la formacion de los grupos de
alumnos.

Las funciones del profesorado y la distribucion de tareas

Enla 01-gani7,acién de un centro es basica la correcta planificacién
de las tareas que se han de realizar (Mintzbcrg, 1989). No basta que
un dcpartamento o un ciclo, por cje mplo. estén const:mldos y dis-
pongan de ticmpo para trabajar en comun, sino que es preciso valo-
rar el grado de cumphmlemo de sus funciones. Las funciones de ca-
da integrante y de cada agrupamiento, asi como la finalidad de sus
trabajos, se concretan en una seric de tareas a realizar cuidadosamen-
te planificadas. Esta planificacion deberd tener en cuenta, como mi-
nimo:

Qué tareas se deben realizar.

Quién las debe hacer.

Cuéndo se tienen que realizar.

Donde deben realizarse.

(Qué manera puede ser la mds operativa para hacerlo.

Si la planificacion es insuficiente, es posible que haya personas o
grupos que desconozcean algunas de las tareas que deben realizar o
que asuman otras que no les corresponderfan.

Las personas y los equipos de un centro disponen de un tiempo
determinado para realizar [as tareas que tienen encomeundadas; es im-
portante acertar en ef tiempo destinade para cada una de ellas. Cuan-
do hay un exceso de tareas para el tiempo disponible, se ha de esta-
blecer cudles son las mds prioritarias, en funcién de su importancia,
complejidad v tiempo requerido para resolverlas. El tiempo y la
priorizacion de tareas ¢s un tema de especial consideracion en el tra-
bajo en equipo; la periodicidad y la duracién de las reuniones se tie-
ne que ajustar a los requerimientos de las funciones y tareas que los
miembros tienen encargadas. Por lo gencral, las personas y los gru-
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pos son eficientes en la ejecucion de sus funciones y en la realizacion
de las tareas; pero, a veces, algunas de estas funciones y tareas no sec
llevan a la practica o se resuelven insatisfactoriamente. En este apar-
tado existe un importante vacio de formacién: en los centros educa-
tivos no es habitual encontrar profesionales formados para planificar
de modo riguroso las tareas a realizar, ayudar a priorizarlas, tempo-
ralizarlas y a ajustarlas a las posibilidades del centro.

En relacién con este apartado, los equipos deben reflexionar so-

bre:

¢ La planificacién de las tareas que llevan a cabo los diferentes
profesionalcs dentro del centro. Eso incluye la adecuada deli-
mitacion de cada una, la priorizacin de aquel]as que se consi-
deren mds necesarias y la temporalizacién de las actuaciones.

¢ Elgrado de cumplimiento y la eficiencia en la resolucion de las
tarcas encargadas.

Recursos materiales, personales y funcionales

En los centros educativos diferenciamos entre los recursos mate-
riales, personales y funcionales. Consideramos recursos materiales,
los espacios de trabajo y de recreo, el mobiliario y el material didc-
tico. Los recursos personales comprenden los profesionales del cen-
tro —que ya hemos esbozado en el primer subapartado-, los servicios,
tanto escolares como extraescolares, que ayudan a complementar la
tarea educativa y la formacién del profesorado. Los recursos funcio-
nales hacen referencia a los mecanismos que la escuela genera para
aprovechar al miximo los recursos materiales y personales, o sea, el
mantenimiento de los espacios, del mobiliario y del material didécti-
co, la distribucion de los recursos econémicos y la distribucién ho-
rarta que facilite un buen uso de los recursos. Algunos recursos fun-
cionales ya han sido tratados en otros subapartados: la relacién
tarea-tiempo, ¢l establecimiento de prioridades y la correcta distri-
bucidn de tareas en funcién de la afinidad profesional.

Los recursos econémicos condicionan, en buena parte, la dispo-
nibilidad de recursos materiales y personales. Pero, 2 menudo, el én-
tasis se deberia poner en la adecuada distribucion de estos recursos en
base a las necesidades prioritarias del centro. La adecuada organiza-
ci6n horaria es fundamental para un uso correcto de los recursos. Los
recursos materiales y personales pueden considerarse suficientes,
adecuados a las necesidades del centro, escasos o infrautilizados.

Por lo tanto, en un andlisis de centro se pueden debatir los si-
guientes temas:
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* Los recursos materiales: espacios de trabajo, espacios de re-
creo, mobiliario v material diddctico.

* Los recursos personales: funcién de cada uno de los profesio-
nales v de los 6rganos del centro, servicios escolares, servicios
extraescolares, formacion del profesorado.

e Los recursos funcionales: mantemmiento de los recursos ma-
teriales, distribucion de los recursos ccondmicos, distribucidn
horaria.

La relacién con el entorno

También hay que considerar la coordinacién externa, o sea, la que
sellevaacabo cntreel profeq()rado del centro vy diferentes agentes ex-
ternos como, por ejemplo, el equipo de asesoramiento psicopeda-
gogico, los servicios sociales, los profesionales de la salud, ete., que
puec{en intervenir conjuntamente en diferentes programas o en
atencion a los alumnos.

Los centros mantienen un cierto grado de relacién con otras enti-
dades e instituciones de su entorno: el ayuntamiento del municipio,
empresas de la localidad, ete. Dichas relaciones pueden tener un ca-
racter muy diverso: a veces, tanto a criterio de los centros como de
otras entidades del entorno, son adecuadas v satisfactorias; sin em-
bargo, hay ocasiones en las que pueden aparecer disfuncionalidades
y en las que las relaciones pueden llegar a ser tensas o conflictivas. En
otras ocasiones pueden ser insuficientes. Desde otro punto de vista,
los centros educativos se pueden ver como entidades dentro de una
sociedad en continua transformacion: cambios tecnolégicos, sociales,
politicos, pedagégicos... que los afectan. En relacién con estos cam-
bios, especmlmente los de tipos pedagogico v didictico (conocimien-
tos sobre como se produce el aprendlmje y cémo ha de ser la ense-
fianza, desarrollo de nuevas estrategias y téenicas diddcricas), un
centro educativo puede o bien permanccer excesivamente cerrado en
si mismo, rehuyendo cualquier transformacién y sin replantearse lo
que hace, o bicn puede tener la apertura suficicnte para introducir
cambios progresivos que mejoren su calidad.

Recogiendo estos dos aspectos, el analisis puede centrarse en re-
visar:

* La relacion con agentes externos: cquipos de asesoramiento
psicopedagogico, servicios sociales, profesionales de la salud...

e Larelacion con otras instituciones: adecuadas, conflictivas, in-
suficientes...
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* Las innovaciones educativas: apertura a las innovaciones, a
quien las introduce...

2.2. LA DINAMICA DE LOS EQUIPOS

Entendemos por dindmica los procesos vy cambios que se dan en
un equipo. Nos referimos a la actividad que aparece con el fin de lle-
var a cabo unos determinados objetivos educativos, y a las relaciones
que se establecen entre los miembros de la institucion. Es posible
analizar la dindmica de una institucidn, entendida globalmente, asi
como la dindmica de un subgrupo —un ciclo, un departamento, etc-.
Los equipos de los centros educativos deben tener en cuenta los si-
guientes apartados.

Los objetivos: la claridad, la precisién y el grado de consenso
de los objetivos que el centro se plantea

Muchos especialistas en dindmica (Saint—Arnaud 1981) conside-
ran que un grupo nace cuando un cierto nimero de personas entran
en relacién para conseguir unos objetivos comunes y tienen una cier-
ta disponibilidad para abordarlos. Las acciones que realizan los pro-
fesionales de un equipo docente se pueden entender como respuesta
a unos objetivos que pretenden conseguir. En ocasiones, estos obje-
tivos son muy claros y son conocidos por quienes realizan las accio-
nes; otras veces, no lo son tanto. Es posible que la actividad de los
centros responda mds a rutinas o a respuestas impulsivas, poco pen-
sadas, que a una planificacién bien dirigida hacia los objetivos. Un
equipo docente puede verse abocado a una serie de actuaciones que
resulten insostenibles cuando sus miembros reflexionen sobre ellas.
En este sentido, podriamos citar la desmedida dispersién de trabajos,
sobre todo en determinados momentos del curso escolar.

En ocasiones, en las instituciones educativas podemos observar
que los integrantes actian movidos por objetivos diferentes. Tra-
bajando ¢l tema de lo que se pretende como grupo, es posible cla-
rificar mejor los objetivos y alcanzar un mds alto grado de consen-
so sobre las acciones colectivas, evitando imprecisiones sobre ellos.
Cuando los objetivos son poco claros suelen ser diferentes. Es muy
importante que los integrantes de un equipo consensiien los obje-
tivos que se proponen; que estos objetivos estén bien definidos y
que los miembros estén realmente dispuestos a trabajar para conse-
guu‘los.
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La reflexién que un centro puede llevar a cabo sobre este punto se
basara en revisar si:

* Ll grupo trabaja a partir de unos objetivos comunes, claros,
precisos y aceptados realmente por todos.

La disponibilidad de los componentes

Cada grupo, entendido como tal, y también cada individuo en par-
ticular, tiene una determinada disponibilidad para conseguir ciertos
objetivos (Saint-Arnaud, 1981). La disponibilidad se puede definir co-
mo ¢l interés real para conseguir un hito, o sea, aquello que realmente
estd dispuesto a hacer cada individuo o cada grupo para conseguirlo.

Para que un grupo consiga los hitos que se propone es preciso que
los miembros estén auténticamente dispuestos a trabajar para llegar a
ellos. Si, verbalizandolo abiertamente o no, los componentes de un
grupo no estan dispuestos a poner las condiciones para sistematizar
un trabajo en equipo es impensable que lo consigan. Cuando no se
estd o se estd poco dispuesto, normalmente no se muestra la indispo-
nibilidad de forma clara, y aquello que aparece abiertamente son im-
pedimentos con los que se intenta explicar la falta de interés: no hay
tiempo, hay trabajos mds urgentes, cxisten otras dificultades que lo
impiden, etc.

La disponibilidad para el trabajo en equipo se puede dividir en:
dlspomb;hdad para trabajar por los objetivos colectivamente acorda-
dos, para el buen cntendnmento mutuo y para la conservacion del
grupo como tal. El grupo mantienc su armonia en la medida en que
invierte una parte de sus esfuerzos en el buen entendimiento, y en la
medida en que sus miembros tienen un sentido de pertenencia al gru-
po y lo perciben como importante para la realizacién profesional y
personal. De hecho, para una buena disponibilidad hacia los objeti-
vos establecidos en una institucién educativa, y para mantener las
condiciones de trabajo en equipo, ¢s muy importante que el equipo
se perciba como posibilitador de algunas necesidades personales, co-
mo la mejora profesional, la insercién al grupo, ¢l reconocimiento
profesional o la mejora del trabajo en las aulas.

I:] andlisis de la disponibilidad de los componentes para los obje-
tivos que se pretenden se puede resumir en:

* La disponibilidad de los componentes para la realizacién de
las tareas encargadas.

* La disponibilidad para ¢l buen entendimiento y la conserva-
cién como equipo.
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* La percepcién de la importancia del grupo para la realizacién
profesional y personal.

Los roles

Cuando un grupo se dispone a realizar un trabajo, sus compo-
nentes ejercen espontineamente una seric de roles diferentes. Para
que un grupo funcione, los roles de sus componentes han de ser ade-
cuados a cada momento. Podemos hablar de roles favorecedores de
la tarea, otros que ayudan a la cohesién o a la conservacién del grupo
y otros que tienen un efecto interferente en la tarea colectiva o en la
dindmica del grupo.

» Los roles favorecedores de la tarea son aquellos que ayudan,
entre otros aspectos, a empezarla, a buscar informacién, a ha-
cer aclaraciones, a sintetizar o resumir, a controlar el tiempo de
las sesiones, a tomar nota o a centrar el tema.

o Entre los roles favorecedores del buen entendimiento podemos
citar los siguientes: animar a los componentes ¢n sus acciones,
valorar las aportaciones de los otros, conciliar posiciones que
se presentan opuestas, facilitar la comunicacién entre los
miembros del grupo, transigir para avanzar en el trabajo, se-
gun pasivamente sin interferiren la dindmica, disminuir la ten-
sién del grupo o proponer normas favorecedoras de su cohe-
5161,

* Entre los roles negativos que a veces aparecen en los equipos
docentes destacamos: bloquear el trabajo con diversos tipos de
intervenciones, retraerse y no participar en las acciones del
grupo, intervenir con bromas o acciones juguetonas imper-
tinentes, intervenir con el propédsito de llamar la atencién,
manifestar comportamientos agresivos, intervenir con la fina-
lidad de asumir una posicién de dominio o superioridad, o
manifestar una tendencia exagerada a convertir el trabajo en
discusiones.

Cualquier equipo debe conocer los roles que encarnan sus miem-
bros y ver qué rol no aparece o aparece poco, qué rol seria necesario
introducir vy qué rol se deberfa eliminar porque sus efectos juegan
contra la eficacia o la cohesién del grupo. Pero mas interesante es atin
pensar por qué aparecen los roles interferentes, intentar entender,
hasta donde sea posible, las causas que los hacen aparecer y los man-
ticnen. Dichas causas pueden estar vinculadas a las caracteristicas del
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trabajo que ¢l equipo ha asumido, a la conflictividad existente en el
grupo, a dificultades personales de quien los manifiesta o a varios de
estos factores a la vez.

E] andlisis de este apartado debe incluir:

e Identificar los roles positivos que se dan, y tomar conciencia
de qué componentes suclen jugar ﬂgunos de los roles espe-
cialmente ttiles para el trabajo colecuvo.

e Precisar los roles que se tendrian que potenciar, para asi mejo-
rar la capacidad de trabajo de la institucion y el bienestar de sus
ntegrantes.

e Tomar conciencia de los roles interferentes que se dan en ¢l
trabajo en equipo y tratar de entender ¢l porqué de su apari-
cidn.

La comunicacion

Entre los miembros de una organizacion se pueden diferenciar las
comunicaciones formales, que se dan por razén del cargo que ocupan
los diversos componentes y las funciones que asumen, y las informa-
les, que son consecuencia sobre todo de los contactos y afinidades
entre las personas. En este apartado nos referiremos tanto a unas co-
mo a otras. Algunas de las comunicaciones formales siguen un flujo
descendente en la jerarquia organizativa del centra y su finalidad es
transmitir acuerdos y directrices; otras, siguen un tlujo ascendente y
pretenden, por ejemplo, recoger informacién del resto de compo-
nentes del centro.

El buer tuncionamiento de un centro educativo requiere de unos
canales adecuados de comunicacion: es necesario que la informacion
liegue a los diferentes miembros y grupos de la organizacion. Por
cjemplo, cualquier decision tomada debe llegar de forma clara y pre-
cisa a las personas o grupos que la tienen que cjecutar y, reciproca-
mente, para tomar una decision a menudo s preciso recoger intor-
macion de diferentes integrantes de la organizacion. La comunicacion
debe tencr bien delimitados una seric de pardimertros:

*  Qué es preciso comunicar: si se contemplan todas las comuni-
caciones necesarias para un buen funcionamiento del centro.

*  Quién las comunica: s1 queda bien definido quién debe facili-
tar cada informacién vy, por lo tanto, si las informaciones son
transmitidas por Aqud o aquellos que les couesp(mdc

e A quién se comunica: st queda bien clarificado a quién o a qué
personas o grupos ha de llegar cada informacion.
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Cudndo se comunica: si llega en el momento adecuado.
Dénde se comunica: aunque para algunas comunicaciones es
indiferente el lugar donde se dan, para otras hay un espacio fi-
sico propio que permite ofrecer de manera Gptima cada una de
ellas.

Por qué se comunica; cada una de las acciones comunicativas
tiene unos motivos por los que se dan. Estos motivos suelen
ser justificados; pero puede haber casos en los que una aceién
comunicativa no sea justificada.

Cémo se comunica: st las comunicaciones legan de forma cla-
ra y precisa a los destinatarios. A veces, determinadas infor-
maciones llegan bastante distorsionadas a los componentes
que las venen que recibir.

La dindmica de una institucién educativa mejora si la comunica-
cién entre sus componentes se basa en:

La escucha satisfactoria entre sus componentes, o sea, la que
requiere la predisposicién de los diversos miembros para en-
tender aquello que cada cual pretende expresar.

La valoracion positiva reCIproca de las aportaciones de los in-
tegrantes. Hay equipos mas sensibilizados a subrayar la parte
recuperable de cada una de las intervenciones que se dan.

La participacién de todos los integrantes. En algunos grupos
de trabajo, los componentes estan sensibilizados para favore-
cer la participacién de los miembros: todos dispondrin de un
puesto activo y constructivo, e intentaran que cada cual tenga
tacil acceso a la toma de decisiones.

La comunicacién informal, que siempre se pr oducc, puede facili-
tar el buen clima entre los miembros de la organizacién, incluso pue-
de cubrir el déficit en la comunicacion formal; pero también puede
interferirla y dificultar el funcionamiento de la organmzacién. Pense-
mos qué sucede, por ejemplo, cuando algunos miembros se dedican
a criticar a otras personas a sus espaldas; o bien en las comunicacio-
nes intersticiales, las que se dan “en los pasillos”, cuando se habla don-
de no corresponde de aquello que se habria de haber hablado o se de-
beria hablar en el lugar destinado para hacerlo.

Para el anilisis de la comunicacion se deberd:

*

Identificar la adecuacién de los canales de comunicacién utili-
zados en el centro para diferentes tipos de comunicaciones.
Valorar las caracteristicas y el funcionamiento de cada uno de
los canales.
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e Identficar los momentos, los lugares, los motvos y los recep-
tores de las comunicaciones.

¢ Considerar hasta qué punto hay una buena capacidad de escu-
cha entre los mtegrantes de [a institucién.

* Pensar si la vivencia de todos los componentes confirma que
hay una valoracion positivadora de las aportaciones de cada
cual.

* Valorar si la institucion favorece la participacién y la toma de
decisiones de todos los componentes de forma mds o menos
equilibrada.

s Reflexionar sobre las comunicaciones informales que se dan
en la institucion: utilidad e interferencias.

El tipo de relaciones

Entendemos que las instituciones educativas tienen que definir las
relaciones entre todos los componentes en términos complementa-
rios v de colaboracién: cada miembro tiene una cierta capacidad pa-
ra aportar unos saberes, unas habilidades, unos valores, etc., y se tra-
ta de llegar a una sintesis integradora que recoja las aportaciones de
todos los integrantes. Los componentes de los equipos de trabajo
pueden establecer relaciones basadas en la colaboracion murua o que
precipiten su distanciamiento.

Entre las relacioncs que tienden a generar conflictos en las insti-
tuciones escolares podemos destacar las mgmentw las de exigencia,
las de descalificacion, las cortadas y las invastvas; en estas ultlmas
unos componentes adoptan actitudes exigentes cn las comunicacio-
nes con los otros, tifien las relaciones con descalificaciones constan-
tes, evitan dirigirse a algunos integrantes del grupo, ejercen funciones
que no les corresponden, participan excesivamente o toman decisio-
nes que deberfan tomar otros. Las comunicaciones disfuncionales
suelen generar tensiones, cortes en la interaccion de los miembros y
otras consecuencias perniciosas que afectan al bienestar de los inte-
grantes, porque suele ser ingrato sentirse, por ejemplo, amenazado,
descalificado o agredido (Selvini, 1987). Al mismo ttemp() afectan a
la dindmica de trabajo, porque hacen aparecer roles negativos que di-
ficultan la capacidad de trabajo del grupo, y suelen tener efectos se-
cundarios en la cficacia de la tarca.

Las relaciones basadas en la colaboracion, en cambio, suclen fa-

vorecer el biencstar de los componentes, que se sienten reconocidos,
valorados en sus aportaciones, y alejados de la amenaza de las rela-
ciones que los pueden cuestionar profesional y personalmente. A su
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vez, potencian una dindmica de trabajo positivadora, lo cual afecta
positivamente la capacidad de realizar un trabajo calificado.
El anlisis de este apartado se basard en la reflexién sobre:

» Las relaciones de colaboracién que se dan en el centro.
* Las relaciones que se alejan de las de colaboracion: de exigen-
cias, descalificaciones, relaciones cortadas, invasivas, etc.

La toma de decisiones

En el funcionamiento de un centro educativo hay una serie de de-
cisiones que es preciso tomar desde diferentes érganos de la institu-
ci6n. Un primer aspecto a considerar seria el poder decisorio de cada
uno de los érganos unipersonales y colectivos, aclarando qué deci-
siones puede tomar una persona o un grupo de personas y cuales no,
y también qué decisiones han de tomar en relacién con sus funciones
y tarcas particulares. También se deben diferenciar aquellas decisio-
nes que se pueden tomar individualmente sin consulta y las que
requicren que se pongan en consideracién otros componentes. Si
quienes toman las decisiones no son los mds adecuados —por sus fun-
clones o su saber especifico- se pueden producir interferencias gene-
radoras de malestar v conflictos.

Es importante poner en practica las decisiones tomadas, pues el
incumplimiento de los acuerdos o las decisiones puede ser también
generador de malentendidos y tensiones en los centros educativos.

Desde otro criterio de andlisis, se pueden diferenciar las decisio-
nes que se toman en los centros segiin el nivel de centralizacion del
poder. La toma de decisiones serd centralizada cuando la asume una
persona o un grupo reducido de personas (la direccién del centro o el
equipo directivo), y con escasa part1c1pac1on del resto del profesora-
do. En cambio, la toma de decisiones serd descentralizada cuando to-
do el profesorado tiene posibilidades de decidir y cada profesional
tiene libertad para tomar un considerable ndmero de decisiones en si-
tuaciones donde estd implicado. También hemos de considerar la for-
ma cémo se toman las decisiones en un equipo de profesores. Cuan-
do un grupo de personas ha de tomar una decisién, puede basarse en:

* El consenso: algunos centros tienen especial cuidado en llegar
aacuerdos entre sus integrantes, como base para la toma de de-
cisiones. En ocasiones, los acuerdos cuentan con el criterio
uninime de todo el mundo; otras veces, no es posible llegar a
este consenso, pero aun asi se pone el énfasis en el muruo en-
tendimiento. La voluntad de llegar a situaciones de consenso
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produce efectos tanto si se consigue la situacién perfecta en la
que todos los componenies coincidan, como st no es posible
llegar a tal coincidencia, pero existe la manifiesta actitud favo-
rable para lograrlo. Entendemos que el consenso es la manera
de tomar decisiones que mis se tendrfa que favorecer en los
centros.

e Lavortacion: todos sabemos que la votacién puede ser, en oca-
siones, una manera valida de tomar decisiones, que tiene en
cuenta la voluntad de la mayoria. Los profesionales de los cen-
tros a menudo deben tomar decisiones en temas que los afec-
tan a todos; en estos casos, la decision se puede tomar a partir
de una votacion formal.

Por lo que se refiere a este apartado es posible plantearse:

* [l grado de claridad con que quedan definidas las decisiones
que debe tomar y las decisiones que puede tomar cada miem-
bro v cada subgrupo del centro.

* Las interferencias en la toma de decisiones.

il grado de cumplimiento de las decisiones tomadas.

» La modalidad de toma de decisiones predominante y sus ca-
racteristicas.

e Eleriterio de agilidad para la toma de determinadas decisiones.
La tendencia a Ja toma de decisiones por consenso o por vota-
ciomn.

Los conflictos interpersonales

En la mayoria de grupos podemos encontrar cierta conflictividad
entre sus miembros por causas diversas. En las instituciones educati-
vas se dan situaciones en las que las necesidades o intereses de algu-
nos componentes se ven cuestionadas por las necesidades o intereses
de otros. Por cjemplo, [a escasez de recursos materiales, o las horas li-
beradas de clase, que son necesarias para todos. Estas situaciones de-
ben gestionarse para evitar la aparicién de conflictos.

En otras ocasiones, los problemas se vinculan a la dinimica in-
trapsiquica de las personas que integran el grupo, sobresaliende par-
ticularidades personales de determinados componentes; otras veces,
los contlictos aparecen vinculados a las caracteristicas de la tarea o
de la situacidn institucional: diferentes maneras de entender la tarea,
dificultades para ponerse de acuerdo respecto a los objetivos pre-
tendidos, priorizacion de los trabajos, modo de abordarlos, ete. Al-
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gunos conflictos tienen un cardcter mds puntual: aparecen en un mo-
mento dado en el tiempo y se resuelven; otros pueden enquistarse y
persistir.

Para analizar los conflictos de los equipos deben considerarse los
sigulentes aspectos:

* La existencia de conflictos derivados, sobre todo, de la tarea y
de la situacién institucional.

e La existencia de conflictos derivados de las necesidades de los
diversos componentes 0 grupos.

» Laexistencia de conflictos personales.

* Laduracién del conflicto: puntual o permanente.

* Las estrategias de resolucidn que se podrian intentar.

La ansiedad

En las instituciones educativas, los profesionales docentes pue-
den sentir diversos tipos de inquietudes. La Lomplepdad del trabajo
o los cambios, en ocasiones, pueden producir tension o generar an-
siedades que, si son muy intensas, pueden tener efectos negativos.
Algunos autores préximos a la escuela psicoanalitica inglesa (szon,
1988) han hablado de tres tipos de ansiedad: confusional, persecuto-
ria y depresiva.

» Laansiedad confusional es aquella vinculada a carencias orga-
nizativas, de orientacion, a cambios con poca clanificacién de
cdmo serdn, a qué conducirdn, cudnto durardn, ete. Las perso-
nas que la sufren se sienten confundidas. Cuando aparece este
tipo de ansiedad, los individuos sienten malestar debido a la
desorganizacién, incertidumbre o al desconocimiento de los
resultados que se produc1ran a consecuencia de actuaciones
que suponen una innovacion.

* La ansiedad persecutoria genera vivencias de persecutoriedad
y de amenaza. Es un tipo de ansiedad vinculada a situaciones
que ponen en peligro la imagen personal, los intereses profe-
sionales, personales, etc. Los docentes se pueden sentir ame-
nazados por ejemplo, por algunas familias conflictivas, por
otras instituciones, por alumnos dificiles, por otros profesio-
nales que les cuestionan la manera de trabajar, por los niveles
que consiguen con los alumnos o por las dificultades de con-
trol del grupo-clase.

* Laansiedad depresiva estd vinculada a sentimientos de pérdi-
da, motivados por cambios de trabajo, por tener que renunciar
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aun determinado grupo de alumnos, a un estilo propio de lle-
var a cabo la tarea, cte. A veces, puede desencadenarse por una
percepcion objetiva de la realidad o por una percepcion defoe-
mada por imaginaciones o por obsticulos conceptuales que
impiden un andlisis estricto de dicha realidad.

La docencia comporta unos grados de ansiedad considerables que
los docentes deben aprender a identificar y a vehicular de manera que
pucdan encontrar respuesta a los factores que la generan. Cuando
una institucién ha de soportar niveles demasiado elevados de ansie-
dad, aumenta ¢l malestar de sus componentes, v se suelen dar inter-
terencias enla dindmica del grupo y en la capacidad de trabajo. Un al-
to nivel de ansiedad puede llegar a bloquear de forma importante la
capacidad de trabajo de un centro educativo. Debemos tener presen-
te que un grado clevado de ansiedad y malestar suelen ser expresio-
nes de un contlicto en la institucién, ¢l cual puede radicar en el com-
ponente organizativo, cn las relaciones interpersonales entre sus
miembros o en las dificultades para llevar a cabo las tareas encargadas
y en los instrumentos utlizados. Por estos motivos, es importante ser
consciente del tipo y grado de ansiedad predominante en un centro v
reflexionar sobre los conflictos o factores subyacentes que las origi-
nan v mantienen.

La consideracién de esta temadtica puede pasar por:

® Tomar conciencia del tipo de ansiedad predominante que exis-
te en ¢l centro y de los efectos que genera.

* Tomar conciencia, hasta donde sea posible, de dénde procede
y del porqué de estas ansiedades.

* Reflexionar sobre las condictones necesarias para que el centro
funcione con unos umbrales tolerables de anstedad.

Los estilos de trabajo de los componentes del centro

El modo de trabajar de cada centro y la relacién personal que es-
tablecen los profesionales entre ellos configuran unos estilos de tra-
bajo de la institucién, entendida como un todo, de los grupos de pro-
fesionales que estin implicados y de los individuales considerados en
si mismos. A partir de la obra de F Gil y M. Gareia (1996) podemos
caracterizar, al menos, seis estilos:

¢ Darticipativo: elevado interés por el trabajo que se realiza y por
las personas. Se consiguen los objetivos establecidos y los re-
sultados son satisfactorios.

47



e Conflictivo: interés en la tarea que debe realizarse, pero poco
en las personas que la llevan a cabo.

s Critico: interés en la tarea, pero no en la relacién entre las per-
sonas. Se cuestionan por sistema las aportaciones de los com-
ponentes del centro.

o Individualista: poco interés por la tarea colectiva a llevar a ca-
bo y por las personas que la realizan. Es muy dificil el trabajo
en equipo, hay poco compromiso en el trabajo.

» Oportunista: se diversifican los estilos en funcién de la tarea
que es preciso llevar a cabo y de las personas implicadas.

o Paternalista: elevado interés por los resultados y por las per-
sonas, pero este Gltimo como consecuencia del primero. Hay
un control autoritario v buen trato en las relaciones labora-
les. En este estilo se utilizan recompensas a cambio de sumi-
sién.

Para el andlisis de los estilos de trabajo de los componentes del
centro se debe:

e Scr consciente de qué estilo predomina en ¢l centro: parti-
cipativo, conflictivo, critico, individualista, oportunista o pa-
ternalista.

¢ Ser consciente de las consecuencias y los efectos secundarios
del estilo predomunante.

Indicadores sobre el buen funcionamiento del grupo

Algunos autores han considerado que existe una estrecha relacién
entre fa madurez de los grupos y su buen funcionamicento. Habrfa
dos factores que nos indican la madurez del grupo: la cohesién y la
productividad en la fabor.

o La cobesion del grupo se puede entender como el resultado de
todas las fuerzas que actian sobre los miembros para que par-
ticipen en grupo (Saint Arnaud, 1981). Entre estas fuerzas po-
demos citar la atraccién que se da entre los componentes y la
disposicién de objetivos comunes. En un grupo cohesionado,
los componentes suelen sentrse bien con las relaciones inter-
personales y suelen tener interés en perpetuarlas.

*» Laproductividad se puede entender como la capacidad de tra-
bajo, la eficacia en la tarea. Un centro escolar con alta capaci-
dad productiva serfa aquel que puede hacer suficiente trabajo
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con un alto nivel de calidad, rentabilizar sus estuerzos, dejar
documentos escritos Gtiles para la institucion, hacer buen uso
de los materiales claborados, etc.

Para analizar como funciona un grupo se debera:

* Tomar conciencia del nivel de cohesién y de eficacta del
grupo.

e Analizar los factores que favorecen v los que interfieren en la
cohesion del grupo y en la eficacia de su labor.

2.3. EL ANALISIS DE LAS TAREAS

En este apartado hacemos refercncia al conjunto de tareas peda-
gogicas que deben desarrollar los miembros de un centro educativo
para cumplir las funciones que tienen encomendadas y alcanzar sus
objetivos. Recogemos los temas que permiten que un centro educa-
tivo elabore un proyecto pedagdgico coherente, valorando cl nivel de
acuerdo conseguido. De este modo, por ejemplo, en relacidn con los
valores, puede haber acuerdos, de palabra o por escrito, sobre qué va-
lores gufan la institucion y que es preeiso infundir a los alumnos; o
puede que existan divergencias entre los valores asumidos por los di-
terentes miembros. Supomendo que existan unos valores consensua-
dos, puede resultar que las pricticas habituales en la institucidn sean
coherentes 0 no con estos valores, Veamos como analizar las tarcas a
partir de los siguicntes apartados.

Los valores

Podemos entender los valores como ideales que orientan la pric-
tica v las conductas de las personas. Llevando este tema a las institu-
ciones escolares, no es dificil constatar que ea algunos centros los
ptofcslonales han reflexionado sobre los valores subyacentes a su
practica educativa. En un centro es posible llegar a acuerdos sobre los
valores que potenciardn; estos valores, pueden estar recogidos en el
Proyecto Educativo de Centro y puede existir, ademds, una reflexién

sobre la prictica cotidiana. En el marco de csta reflexion es posible
poner énfasis en la congruencia entre las actitudes, normas y pautas
de comportamiento, y los valores quc se propugnan.

Los valores asumidos pueden ser de diferentes tipos. Por ejemplo,
relativos al respeto hacia los demis (tolerancia, aceptacion de la di-
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versidad), a la cooperacion entre las personas, al cuidado del entorno,
a la iniciativa personal o a la autoestima.

Para analizar los valores sobre los que se basa cualquier institu-
ci6n se debe reflexionar sobre;

* La existencia de acuerdos en el centro sobre los valores que
orientan la prictica educativa.

* Los valores asumidos por el centro.

* La reflexi6én sobre la congruencia entre los valores y la pric-
tica.

La atencién a la diversidad

La atencién a la diversidad es un reto importante para un sistema
educativo que ha optado por un modelo comprensivo en el cual es
preciso articular diversidad y objetivos comunes para todos los alum-
nos. Este tema puede haber sido objeto de debate en el centro y se
puede haber llegado a acuerdos sobre las medidas que es preciso aphi-
car para ¢l adecuado respeto a la diversidad.

Uno de los factores basicos que define la calidad educativa de un
Centro es, para nosotros, la capacidad que manifiesta el centro parala
adecuacién a la diversidad de niveles, ritmos e intereses del alumna-
do. Para valorar la calidad educativa de un centro es basico analizar el
trato que reciben los alumnos que, por diversas causas, presentan di-
ficultades de aprendizaje y no pueden seguir las programaciones co-
mo sus compafieros. Estos alumnos, a veces, pueden recibir atencién
individual por parie del maestro de educacién especial o el profesor
de pedagogia terapéutica, agruparse con otros alumnos por niveles de
aprendizaje o articular estas estrategias diddcticas con actividades de
refuerzo. En otras ocasiones, los estucrzos pueden ir dirigidos a ade-
cuar las programaciones ordinarias a todos los alumnos. Entendemos
que también es relevante, como indice de calidad de un centro, la va-
loracién v revisién de las medidas aplicadas.

Para revisar la atencidn a la diversidad se pueden considerar los
tres apartados sigulentes:

o [ aexistencia de acuerdos en el centro sobre la atencién a la di-
versidad.
¢ Las medidas de atencién adoptadas para el tratamiento de la

diversidad.

o El hibito de revisar periddicamente las medidas adoptadas.
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Los objetivos y contenidos

En un modelo de curriculum abicerto como el nuestro, los centros
tienen que contextualizar los objetivos y contenidos del curriculum,
y secuenciarlos a lo largo de los ciclos educativos.

El nuevo curriculum ha optado por una articulacion de objetivos
con diferente grado de conerecién (objetivos generales, objetivos ter-
minales, objetivos de ciclo, objetivos didicticos). Los docentes deben
tener claros los objetivos que pretenden alcanzar en relacion con ca-
da drea curricular. Estos objetivos pueden entenderse y formularse de
manera rigida: «lo que han de alcanzar los que aprucban», o bien con
el suficiente grado de apertura y flexibilidad para poder adecuarse a
la diversidad de los alumnos.

Los tres tipos de contenidos (conceptuales, procudimcntales y ac-
titudinales) pueden tener un peso diferente en las diversas areas, ci-
clos vy etapas educativas, pero es preciso contemplar un adecuado
equilibrio entre cllos.

Las habilidades instrumentales bisicas (lectura, escritura v cileu-
lo) tienen una gran importancia para recoger, elaborar y exponer in-
formaciones, por lo que se pueden 1raba]ar de forma planificada des-
de las diversas dreas curriculares. En ocastones sélo se traba;an
sistematica ¢ intencionadamente en las dreas de lenguaje y matemati-
cas. De este modo, s1 un alumno no entiende lo que lee, puede pen-
sarse erroneamente que le corresponde al profesor de lengua ense-
fiarle a que comprenda.

Para abordar la situacion existente en un centro sobre esta temd-
tica tan amplia se debe pensar en términos de aquello que realmente
se hace y no de aquello que un dia se dejé escrito que se haria. Por de-
creto, los centros educativos en un momento determinado tuvieron
que elaborar un documento donde precisaban el segundo nivel de
concrecion; en mas de una ocasion, hemos observado que se confun-
de aquello que se hace en las aulas con aquello que dicen los docu-
mentos que se debe hacer. Por este motivo, la reflexion debe incluir:

e La situacion real del centro por lo que se refiere a la secuen-
ciacién de objetivos v contenidos.

¢ El énfasis que se da a los diferentes tipos de contenidos v cl
adecuado cquilibrio entre cllos.

* [Elgrado de asuncion y aplicacion de la secuenciacion por par-
te de los docentes.
El tratamiento de las habilidades instrumentales basicas.
El grado de consecucion de los objetivos educativos plantea-
dos en los diferentes ciclos.
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* La revision periédica de los objetivos y los contenidos plan-
teados.

La metodologia

Otro componente 1mportante en cualquier proyecto pedagdgico
es el modelo de ensefianza-aprendizaje predominante en el centro y
la existencia de acuerdos generales en este tema o en los diferentes as-
pectos que lo componen. En un modelo transmisivo, la tarea basica
de los docentes consiste en aportar conocimientos y, por lo tanto, en
organizar el contenido de las materias y explicarlo a los alumnos. Un
modelo constructivista se basa en ayudar a los alumnos a buscar
aquello que quieren saber, organizar aquello que saben, incorporar
nuevos conocimientos v reestructurar sus esquemas mentales; la ta-
rea bisica de los docentes consiste en guiar a los alumnos y en sentar
las condiciones que los ayuden en su construccion de los conoci-
Mmientos.

La metodologia se concreta en una serie de actividades predo-
minantes en el aula ante las cuales podemos diferenciar: el trabajo
expositivo que se basa en escuchar las explicaciones del profesor y
en resolver los ejercicios que propone; el trabajo en fichas en el que
predomina una serie de actividades escritas, aparentemente gradua-
das; las macro-actividades, o sea, aquellas actividades que preten-
den una finalidad interesante para los alumnos y que suclen acabar
con un producto final, como por ejemplo: escribir un cuento o un
comic o el trabajo por proyectos. Ademds, se pueden proponer
otras actividades y estrategias diddcticas como: actividades de in-
vestigacion, debates, resolucion de problemas, estudio de casos o
bases de datos.

Para adecuarse mejor a la diversidad de los alumnos, los docentes
pueden utilizar actividades abiertas y actividades diferenciadas. Las
primeras pueden tener respuestas y niveles de resolucién diversos o
se pueden realizar de maneras diferentes. Por ejemplo, la composi-
cion de una narracién breve serd resuelta en base al nivel de conoci-
mientos de cada alumno. En el segundo caso, en las diferenciadas, se
plantean diversas actividades alternativas, en funcién de los niveles de
los alumnos. Por ¢jemplo, mientras una parte del alumnado resuelve
problemas de sumar y restar, otros pucden enfrentarse a problenns
de multiplicar y dividir. En ocasiones, en las aulas, predominan acti-
vidades cerradas, de respuesta tinica o que es preciso resolver de una
inica manera, a menudo, casi al mismo tiempo. En la resolucion de
actividades puede predominar el trabajo individual, cuando cada
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alumno trabaja de modo independiente de los otros, o bien el traba-
jo en grupo, cuando se les ensena a colaborar, o tienen oportunidad
de aprender y contrastar sus producciones y conocimientos con los
de los companeros.

Asi mismo, la metodologia debe tener presente, entre otros, los si-
guientes aspectos:

a)

b)

d)

El interés de los alumnos en una actividad o ante unos deter-
minados aprendizajes. Se puede considerar o bien como algo
externo a la escuela y a las propuestas educativas y que los
alumnos tienen que poner de su parte, o bien se puede enten-
der como algo intrinsece a la escuela con cierta independencia
de las circunstancias extraescolares de los alummos.

La comunicacién predominante dentro del grupo-clase que ha-
ce referencia a las interacciones verbales que se potencian y a
aquéllas que se limitan o prohiben. Predomina la comunicacién
vertical cuando bisicamente se da la comunicacién maestro-
alumnos y alumnos-maestro, mientras que la comunicacién
entre alumnos permanece muy limitada o incluso prohibida.
Predomina la comunicacién horizontal cuando se fomenta el
intercambio de informacién entre los alumnos de un grupo.
El liderazgo del profesor ante los alumnos. Algunos autores
han diferenciadoe tres tipos: autocritico, democratico o “lais-
sez faire”(Shaw, 1989). En el primer caso, el docente es quien
impone las normas y sc encarga de que se cumplan. En el se-
gundo caso, desde su funcién diferenciada, favorece que, den-
tro de lo posible, el grupo de alumnos se organice y tienda a
funcionar de modo democritico, En ¢l tercer caso, intervience
poco en la organizacion del grupo v en el establecimiento de
sus normas.

La distribucion de los altumnos dentro del aula puede ser fija,
cuando permanceen siempre en ¢l lugar que tienen asignado
con independencia de las actividades, o vanable, cuando se tie-
ne en cuenta la organizacion del grupo en funcién de las acti-
vidades.

Para tomar conciencia de la situacion de una institucién por fo
que se refiere a la metodologia utilizada se puede reflexionar sobre
los puntos siguientes:

La existencia real de acuerdos generales en este apartado o en
algunos de los elementos que lo componen,

Elmodelo predominante en el centro.

Las actividades predominantes en el centro.
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La adecuacion de las actividades a la diversidad de los alumnos.
La comunicacién predominante en el grupo-clase.

El tipo de liderazgo que ejerce el docente.

La distribucién de los alumnos dentro del aula.

La evaluacién

En un centro ha de haber un cierto acuerdo sobre el tema de la
evaluacién, entendida en general, y sobre algunos de sus aspectos
concretos.

Son tres los tipos de evaluacién pedagdgica que se pueden utili-
zar 0 no de una forma sistemdtica: la evaluacién inicial al inicio de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, con la finalidad de ajustar los
objetivos y la programacién a los alumnos; la formativa, para com-
prender el proceso de aprendizaje de los alumnos y regular la ayuda
pedagégica que deben recibir a partir de la identificacién de los me-
canismos de resolucién y de las dificultades en los aprendizajes; y la
sumativa, al final de los procesos de ensefianza-aprendizaje, para va-
lorar la programacién seguida y el progreso personal de cada alum-
no, asumiendo que habra diferencias en los resultados obtenidos.

La evaluacién se concreta en una serie de instrumentos y de téc-
nicas (prueba escrita, actividad que se ha de resolver, observacion, ex-
posicidn...). A veces se emplean de modo casi exclusivo los exdmenes
escritos, a partir de los cuales los alumnos reciben una puntuacién in-
dicativa de su grado de éxito o fracaso. Con frecuencia, pueden utili-
zarse tablas de doble entrada, para registrar los objetivos que ha al-
canzado cada alumno y obtener un mapa de niveles que permita
valorar la programacién seguida. Los alumnos pueden tener diferen-
te grado de conocimiento de los instrumentos y técnicas de evalua-
cién que se utilizardn y de los criterios que se aplicardn para eva-
luarlos.

Para conseguir que los alumnos sean cada vez mds auténomos en
el proceso de aprend;za;e se pueden utilizar diversas estrategias: el
desarrollo de capacidades de ant1c1pac10n v planificacién de la accidén
(para que tengan una clara representacion de los pasos que es preciso
seguir en las tareas que se les proponen), la utilizacién de la autoeva-
luacién y la coevaluacién.

En este apartado se puede reflexionar sobre:

La existencia de acuerdos en la institucion sobre la evaluacién.
e Lautulizacién de la evaluacion inicial.
o Lautilizacidn de la evaluacién formativa.
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» TLautilizacion de la evaluacién sumartiva.
Los instrumentos y las téenicas de evaluacion predominantes.

s Elconocimiento que ticnen los alumnos sobre la forma en que
serdn evaluados.

¢ Lautilizacion de tablas de evaluacion u otros registros siste-
mdticos de los niveles de aprendizaje de los alumnos.

e Las estrategias que favorecen la autonomia de los alumnos en
el proceso de aprendizaje.

La tutoria y la orientacién del alumnado

En un centro educativo puede haber distintos grados de acuerdo
sobre las funciones que deben desarrollar los tutores y las tareas en
las que se concretan.

Para que un centro dé una respuesta pertinente en ¢l dmbito de la
tutoria y la orientacién de los alumnos, es fundamental definir una
adecuada relacién de colaboracion con las familias de los alumnos.
Este tipo de relacion debe evitar interferencias entre las funciones de
unos v otros. La relacién puede ser mds sistemdtica, con un calenda-
rio de reuniones y de entrevistas bien establecido, o mds esporadica,
con una reunién de curso y entrevistas con algunas familias.

E! tutor debe coordinar la actuacién conjunta de todos los profe-
sores de un grupo de alumnos para analizar su funcionamiento, estu-
diar como resolver los problemas que se plantean y definir lineas de
actuacién conjuntas. La coordinacién de los equipos docentes puede
ser suficiente o escasa. En este tltimo caso suele limitarse a pasar no-
tas o informes de los alumnos, comentarios o quejas al tutor o a co-
ordinar actividades puntuales. Orientar a los alumnos supone dialo-
gar con cllos, procurar que estén bien informados, entenderlos,
ayudarles a organizarse v a tomar decisiones por ellos mismos. La
orientacién de los alumnos se debe entender desde los distintos am-
bitos que la integran: personal, escolar y vocacional.

El analisis del funcionamiento de las tutorias y de la orientacion
del alumnado puede desplegarse en:

* Los acuerdos sobre las funciones v tareas a desarrollar por los
tutores.
La relacidn con las tamilias.
La coordinacion de los equipos de nivel.

¢ La orientacién de los alumnos en el dmbito personal, acadé-
mico y vocacional.
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Capitulo 3
EL PROCESO DE ANALISIS DE CENTROS

En el capitulo antertor hemos introducido una amplia lista de as-
pectos que podemos tener en cuenta en un andlisis de centro. En cs-
te capitulo vamos a mostrar, desde un punto de vista dindmico, el re-
corrido desde las primeras acciones orientadas a iniciar un proceso de
analisis, hasta su final, una vez acabada la evaluacion del proceso. Pe-
ro antes de aventurarnos a describir este recorrido, querriamos desa-
rrollar de manera més precisa lo que entendemos por andlisis de cen-
tros educativos, diferenciarlo de la evaluacion de centros y ver los
posicionamientos de los equipos docentes ante la posibilidad de ini-
ciar un proceso de andlisis.

Por analisis de centros educativos entendemos el proceso de re-
flexién, protagonizado por los integrantes de un centro, a menudo
acompafiado de un asesor externo, que pretende aumentar la con-
ciencia de su funcionamiento y las causas que lo determinan, para
que sirva de base para la planificacion y puesta en prictica de cam-
bios orientados a mejorarlo. El dmbito que aleanza dicho proceso
puede incluir, a la vez, [a organizacion, la dindmica y el abordaje de
tareas. Pero también se pucdc centrar en alguno de los elementos an-
teriores o en un aspecto mas restringido del funcionamiento del cen-
tro como, por ejemplo, las reuniones de claustro o el trabajo en equi-
po del profesorado. Pero sea lo que sea lo que se analiza, con toda
seguridad, durante el proceso aparecen elementos de los diferentes
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dmbitos, puesto que, si bien los podemos separar para describirlos
—como hemos hecho en el apartado anterior—, se encuentran tan es-
trechamente relacionados con el funcionamiento institucional que
abriendo uno es muy posible que aparezca, en mayor o menor gra-
do, cualquier otro. Por ejemplo, cuando se analiza la dindmica de un
centro es dificil excluir totalmente su organizacién y el abordaje de
las tareas, porque las relaciones interpersonales se han configurado
en el transcurso de su historia, se dan en el marco organizativo esta-
blecido v condicionan la manera de afrontar las diversas situaciones
que se dan en la institucién. Asimismo, los cambios que afectan a la
dindmica tienen repercusiones en los otros imbitos, y también al re-
vés. Por ejemplo, la introduccién de cambios organizativos en un
centro tiene repercusiones en la dindmica institucional y en el abor-
daje de tareas.

Querriamos diferenciar el andlisis de un centro educativo de la
evaluacion interna del centro. Desde una perspectiva administrativa,
la evaluacién de un centro suele consistir en una recogida de infor-
macién sistemdtica y relevante sobre algunos aspectos del centro; por
ejemplo, la atencion a la diversidad, el funcionamiento de las tutorias
o los niveles de aprendizaje de los alumnos en una determinada area.
Esta informacién se puede utilizar para establecer el grado de conse-
cucién de unos objetivos previamente definidos, en base a los cuales
se emiten juicios sobre el funcionamiento del centro. Habitualmen-
te se intenta asegurar la consecucidn de objetivos prescriptivos y ve-
lar por la calidad de la ensefianza. Esta “rendicién de cuentas” pue-
de favorecer la reflexién y estimular la investigacion de posibles
soluciones, si bien también puede incrementar, por razones diversas,
el sufrimiento de las personas que trabajan en el centro: el suplemen-
to de trabajo que supone, la incomodidad que genera sentirse evalua-
do... sobre todo cuando la iniciativa de la evaluacién no surge de una
necesidad que el centro siente y los integrantes la convierten en una
tarea burocritica con la voluntad de sortear el obstéculo implantado
desde fuera, con el menor gasto energético posible.

Andlisis de centros y evaluacién de centros, si bien presuponen
concepciones de trabajo diferentes, tienen puntos en comdn. El uno
y la otra pretenden obtener informacién que servird de punto de par-
tida para tomar decisiones dirigidas a la mejora del funcionamiento y
la organizacién de los centros. El anilisis de centros, no obstante, su-
pone una aproximacién y un estilo de trabajo diferenciado, que cree
profundamente en el “motor interno” de los centros como funda-
mento para el propio desarrollo; pone el énfasis en la toma de
conciencia colectiva y se basa en el desco de los equipos que se su-
mergen en esta tarea, con auténtica voluntad de llevar a cabo el andli-
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sis. Ademas, parte de las visiones que los diferentes profesionales tie-
nen del centro para mejorar el funcionamiento institucional, buscan-
do los porqué de su configuracidn organizativa, de las relaciones que
se han definido entre sus miembros, dc los conflictos, problemas y
dificultades de su tarea, intentando cvitar, en la medida de lo posible,
la elaboracion de documentos escritos para minimizar la carga de for-
malidades burocrdticas que eso supone.

Para iniciar un andlisis es preciso, en primer lugar, la voluntad y la
dectston de iniciarlo: estar dispuesto a aportar las propias perspecti-
vas, a ponerlas en comuin vy a reflexionar, en un marco de respeto mu-

tuo. Una de las funciones del asesor externo ¢s la de colaborar con los
docentes para poner las condiciones que hagan posible la partici-
paci6n 6ptima de las personas implicadas y que el proceso se encau-
ce hacia la finalidad que le es propia.

Entendemos el analisis de centros como un proceso de reflexion
en el que el grupo ticne que definir sus propios objetivos y avanzar a
partir de las aportaciones de sus miembros. Cada uno debe aportar
sus ideas sobre el propio trabajo, el funcionamiento del centro, cl
aprendizaje, etc. para ponerlas a prueba y revisarlas.

Nulgun integrante de un equipo docente puede evitar el impacto
de las emociones y los afectos relacionados con las tareas que se de-
sarrollan en ¢l centro y con las otras personas. Entre los objetivos de
la reflexién que proponemos estaria el andlisis de las razones del ma-
lestar, de las dificultades, de las diferencias, de los problemas, de la in-
vestigacion de vias de solucion y de la clarificacion de las condiciones
que pueden propiciar un mayor bicnestar del centro educativo.

Cuando un grupo de docentes aborda una tarea, operando en gru-
po y aportando cada uno sus ideas y maneras de ser, se evidencian di-
ferencias entre ellos; incluso pueden existir ideas o concepciones
opuestas que favorecen la generacion de conflictos. Ahora bien, la
aplicacion de las distintas 1deas puede construir, progresivamente,
una manera de entender, de hacer y de ser, que puede dotar de unidad
las actuaciones del equipo. Pero, para llegar a acuerdos se ha de apren-
der a pensar, a observar, a escuchar a los demds, a relacionar las pro-
pias opiniones con las ajenas y a admitir que piensen de modo dife-
rente. También hay que tener prescnte que cada grupo tiene su propia
historia, que es preciso respetar; no se puede forzar la operatividad y
el rendimiento de un grupo. Cada uno ticne que trabajar con la in-
formacién que dispone en cada momento, con aquello que puede ad-
mitir y elaborar.

Otro componente a considerar cuando un grupo emprende un
proceso de dichas caracteristicas es la ansiedad: los cambios y las ex-
pectativas de cambio suelen generar ansiedad.
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Ni los cambios, ni las expectativas de cambio dejan indiferentes a
los que los tienen que soportar. En la medida en que se modifica una
percepcion se producen cambios que, a la vez, pueden desencadenar
otros. Un andlisis de centro supone volear a un colectivo a un proce-
so que provocaria cambios en la percepcidn de la institucion, en la
comprensién de su funcionamiento y del porqué de este funciona-
miento. Y ain mds: algunos de los cambios en la comprensién se tra-
ducirdn en modificaciones en la estructura, la dindmica o el abordaje
de tareas. Por lo tanto, es légico que ante un andlisis de centro apa-
rezca, por parte de quienes se quieren implicar, un posicionamiento
ambivalente: por una parte, pueden tener unas expectativas favora-
bles debidas a las esperanzas de mejora; por otra, emerge la ansiedad
generada por los procesos de modificacion de aquello instituido en
las instituciones. Al iniciarse un proceso de cambio, es ficil observar
intervenciones resistenciales con la finalidad encubierta de pararlo,
como forma de defenderse de la ansiedad que genera. Hay quien lle-
ga a pensar “jdénde nos hemos metido!”, al darse cuenta de a qué
tendrin que enfrentarse: verse como institucion.

Sistematizando las ansiedades y resistencias al andlisis de centros
educativos, y de la mano de Bleger (1964), podriamos diferenciar al me-
nos los siguientes posicionamientos, dependiendo de cada institucién:

* Considerar el andhsis de centro como algo peligroso, dafiino;
o sea, no solo se descalifica el andlisis como atemorizante, sino
como nocivo. Seria el caso, por ejemplo, de la institucién que,
sin reflexionar previamente, argumentaria que una experiencia
de dichas caracteristicas los perjudicaria, que sélo provocaria
peleas o que abrirfa conflictos hasta entonces inexistentes.

* Otra forma de encarar el anilisis de centro es con miedo. El
sentimiento del grupo es el siguiente: el andlisis no es malo, no
es nocivo, pero asusta y da miedo.

* El miedo también puede llevar a otra manera de situarse ante
el analisis, descalificandelo, ridiculizindolo, haciende burla:
“es una tonteria que no sirve de nada”. En este caso encontra-
riamos, por ejemplo, quien calificaria esta intervencion de ab-
surda, la descalificaria a priori por ineficaz o se reiria de ella.

* Podriamos diferenciar otra posicién consistente en generar
una gl‘an parafarnalla Organlza[]va, con un lmp(}rtﬂnte gaStO
energético dirigido a tenerlo todo controlado: documentos,
actos, ordenes del dia... que fosilizan o enlentecen la labor y
aportan muy poco al andlisis en si.

* Finalmente, podriamos ver atin otra manera de encarar el ané-
lisis, que centraria el discurso en la impotencia para afrontar la
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labor, en lo costosa que se haria. Se veria como una gran mon-
tafia que no se puede alcanzar debido a las dificulrades que su-
pone.

A modo de resumen, podriamos decir que lo habitual es que apa-
rezean fendmenos como los gue hemos mencionado, que se disparen
ciertas ansicdades y algunos mecanismos inconscientes para conte-
nerlas como, por ejemplo, frenar el andlisis. Se trata de ansiedades v
maneras de resistirse a trabajar, pero que no deben boicotear la vo-
luntad de los grupos de llevar adelante un proceso de mejora como ¢l
que esbozamos. En muchas ocasiones, al inicio y durante un anilisis
de centro, se aprecia la ambivalencia del grupo que forcejea entre la
voluntad de llevarlo a cabo y las resistencias provocadas por la ansie-
dad que genera. Uno y otro polo de la ecuacién entran en conflicto.
Cuando un asesor externo acompaiia ¢l andlisis, deberd darle al gru-
po elementos que refuercen la voluntad colectiva v avuden a afrontar
los temores que pueda generar el andlisis.

Algunos de estos fenémenos se dan sobre todo antes de iniciar el
proceso de andlisis, porque cuando ya se han visto los componentes
comprueban que buena parte de los temores estaban poco funda-
mentados. Pero, hemos podido observar que, a veces, tanto al inicio
como durante el andlisis, los temores contindan apareciendo v se tie-
nen que trabajar.

A continuacion, veremos el proceso de andlisis diferenciado en
cuatro partes: las condiciones necesarias, ¢l inicio, ¢l desarrollo y el
final.

3.1. CONDICIONES NECESARIAS

Los centros educativos, antes de iniciar un proceso de andlisis, de-
ben hacer un wrabajo previo en ¢l cual, entre otros aspectos, ticnen
que comprobar si retinen las condiciones por poderlo llevar a cabo de
torma provechosa. Eso supone realizar una valoracién de su situa-
cién de partida que permita predecir los resultados con suficiente
acierto. En este senudo querriamos remarcar algunas de las condi-
ClOnes que Nos parccen Mm4as necesarias.

Estabilidad del profesorado

Por las caracteristicas mencionadas, un proceso de anilisis tiene
poco sentido en un centro donde la mayoria de los docentes sean
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provisionales y no tengan garantias de continuar en la institucién. La
estabilidad del profesorado, si bien no es determinante para iniciar o
posponer una experiencia de dichas caracteristicas, debe tenerse pre-
sente: un centro que prevea muchos cambios en el profesorado a cor-
to o medio plazo debe valorar con cuidado cualquier proyecto que
comience, y mas uno de estas caracteristicas. Se debe valorar la dis-
ponibilidad que tienen los docentes que marcharin para afrontar
proyectos cuyos resultados se verdn cuando ellos ya no estén en el
centro.

Ser una demanda auténtica

La iniciativa de afrontar grupalmente una tarea puede provenir
del mismo grupo que debe llevarla a cabo, o de fuera. Cuando la ini-
ciativa parte del mismo grupo, si éste siente la necesidad, puede for-
mular una demanda de ayuda a un especialista externo; cuando parte
del exterior, puede haber una propuesta o requerimiento de “llevar a
cabo la tarea X", Podemos diferenciar cuando el grupo hace una de-
manda a un asesor, y cuando al grupo le llega una oferta, a la cual se
puede acoger o no. Si la decisién de iniciar un andlisis parte de una
propuesta del asesor porque ha realizado la experiencia en otros cen-
tros y le parece un momento oportuno, esta decisién tiene que coin-
cidir con la voluntad del grupo que debe hacerla suya.

Como ya hemos avanzado, el andlisis de centro puede partir tanto
de una demanda del centro como de una propuesta exterior, pero
siempre compartida por los protagonistas del proceso de analisis. No
se puede iniciar un andlisis de centro si no es auténticamente aceptado
por quienes lo tienen que llevar a cabo, tanto si la iniciativa parte de
fuera del grupo como del propio grupo, por oferta o por sugerencia.
Y para ser aceptado entendemos, no sélo que se entienda adecuado o
util, sino que exista disponubilidad suficiente para realizarlo.

Acuerdo para realizar el anilisis

Los docentes implicados han de llegar 2 un consenso suficiente
para volcarse a la reflexién sobre si mismos, a un acuerdo para llevar
a cabo este proyecto. En ningfin caso creemos oportuno iniciarlo si
no hay acuerdo o si el acuerdo manifiesto encubre un desacuerdo de
fondo. Porque la experiencia nos ha demostrado que iniciar una ta-
rea de dichas caracteristicas sin un auténtico acuerdo de los compo-
nentes que la tienen que llevar a cabo la hace excesivamente dificil.
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Uno o més docentes que estén en desacuerdo pueden actuar co-
mo lideres antitarea o antigrupo y boicotear ¢l proyecto que otros
quieren realizar. Por lo tanto, antes de iniciar ¢f trabajo, es impres-
cindible que todos v cada unoe de los componentes expresen su inte-
rés, las dudas y las reservas que tengan, y que con su actitud favora-
ble posibiliten la ejecucion del andlisis del centro.

Consideramos que debe haber un acuerdo real que todos los
componentes, los que estin interesados y los que no lo estdn, puedan
aceptar de buen grado Es importante que todos puedan manifestar
quc piensan y como lo viven, y que el grupo pueda escuchar la opi-
nién y la vivencia de cada uno de los integrantes. Entendemos que
aque]ios que no estan especialmente inter eshiles et 0 arun it abajo
de dichas caracteristicas han de aceprar de buen grado la renuncia a
su posicion reservada y posibilitar que los que estdn interesados pue-
dan llevarlo a la prictica. Dicho de otra manera: entendemos impres-
cindible que sea la razon dialégica y no las estrategias de fuerza —de
quicn detenta el pader o de la mayoria— la base sobre la cual se inicie
o0 se proponga cualquier andlisis de centro.

Tampoco seria adecuado iniciar una experiencia de dichas carac-
terfsticas cuando, a pesar de estar de acuerdo los componentes que lo
tienen que reahizar, haya temas prioritarios, mds urgentes, v que el
grupo no encuentre el tiempo necesario para abordarlos.

El acuerdo en el proceso de trabajo también puede suponer un
impedimento; ¢l grupo debe aceprar el recorrido fijado en el proceso.
Por este motivo es necesario que el asesor clarifique su papel, aquello
que compete hacer al grupo, la metodologfa de trabajo habitual y que
aporte alguna mformacion sobre su duracion posible.

Tener una cierta disponibilidad para llevar adelante el anilisis

Los integrantes deben estar dispuestos a comprometerse en el
proceso y aimplicarse para avanzar cn el analisis. Es pr eciso sentar Jas
condiciones necesarias de espacio, tiempo, motivacion y esfuerzo pa-
ra posibilitar la consecucién de los ob] etivos propuestos. No se pue-
de iniciar un trabajo de estas caracteristicas si no existe una manifies-
ta disponibilidad o si se encubre la falta de disponibilidad de una
torma o de otra. El grupo ha de estar dispuesto a la reflexién, a la au-
tocritica, ha de estar mteresado en un cambio y tiene que confiar en
el método que se utlizard. Un ejemplo de deficiente disponibilidad
puede consistir en la delegacion exagerada en la figura del asesor.

La disponibilidad pasa por respetar las sesiones de trabajo acor-
dadas, participar en la dindmica de las sesiones, ir a favor de la conse-
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cucién de los objetivos planteados e implicarse, en lo posible, en las
actuaciones necesarias para conseguir cambios de mejora en la insti-
tucion.

Asimismo, cuando sea un subgrupo de la institucién quien lleve a
cabo el andlisis, serd conveniente que los protagonistas de la expe-
riencia comuniquen al resto de componentes del centro ¢l proceso de
trabajo que siguen y las reflexiones a las cuales han llegado. Recorde-
mos que el anlisis de centros tiene como objetivo reflexionar sobre
la institucién como un todo.

Enmarcar la intervencién

Enmarcar la intervencién presupone delimitar el proceso de and-
lisis en relacién con el espacio, el tiempo y los componentes del gru-
PO que se van a involucrar.

Por lo que respecta al espacio, éste puede favorecer u obstaculizar
la comunicacién entre los componentes. Si el espacio y el numero de
miembros lo permite, el asesor puede proponer al grupo que se sien-
te alrededor de una o de diversas mesas dispuestas de manera que to-
dos se puedan ver y ocupar un espacio adecuado. En cualquier caso
es preciso evitar que sus integrantes se sienten en filas, de modo caé-
tico, se den la espalda, estén de pie 0 una parte permanezcan en posi-
clones marginales o preeminentes. En ocasiones, la forma como los
integrantes se posicionan en el espacio puede proponerse también
como objeto de andlisis. Cuando se prevé que en las sesiones se com-
binard la reflexién en gran grupo con el trabajo en pequefios grupos,
una buena opcién es, s1 el espacio lo permite, poner mesas y sillas pa-
ra el gran grupo, y distribuir también mesas y sillas en el lugar mds
adecuado para las tareas en subgrupos, buscando la comodidad y evi-
tando las interferencias aciisticas. Al inicio de las sesiones se explica-
ran todos estos detalles y se les dard la relevancia apropiada.

Ademis de unas condiciones espaciales adecuadas, es preciso
asegurar un buen manejo del tiempo. Se debe garantizar que el gru-
po de participantes disponga del tiempo adecuado para llevar a cabo
el andlisis. Eso supone prever, de modo aproximado, el nimero de
sesiones que en principio se destinardn a esta tarea, la periodicidad
entre sesién y sesién y la duracién de cada una. Habrd que tener pre-
sente un nivel de tolerancia éptimo para la puntualidad de los com-
ponentes al inicio de las sesiones, los mdrgenes de finalizacién, las
modificaciones horarias, etc. Los limites de la tolerancia se estable-
cerdn a partir del andlisis de Jas consecuencias y de los efectos se-
cundarios que provoca tanto demasiada rigidez como excesiva flexi-

64



bilidad. En ocasiones hemos comprobado que es util plantear una
intervencién muy reducida en el tiempo, a modo de una p:'imcra
prueba, para que Tos componentes entiendan vivencialmente qué re-
presenta una exper iencia de estas caracteristicas. Y a Contmuamon, si
el grupo lo valora conveniente, se puede plantear una intervencién
de mas larga duracion.

Antes de iniciar un anilisis de centro es necesario determinar los
componentes que van a intervenir. Estos pueden ser: el equipo di-
rectivo, los integrantes de los claustros o los integrantes de determi-
nados ciclos o departamentos. En cada situacion es preciso ver las
posibilidades y los limites de llevar a cabo esta reflexién en un dmbi-
to mds reducido. También es posible iniciar el andlisis con el equipo
directivo y después de unas sesiones o de un curso de trabajo conti-
nuar el proceso en claustro para implicar al resto del profesorado.

Controlar el ruido y las interferencias

Relactonado con las condiciones espaciales, otro aspecto a consi-
derar es el control del ruido. En muchas ocasiones, las sesiones de tra-
bajo en grupo estan constantemente interferidas por ruidos, internos
y externos, en el lugar de reunion y por interferencias de muy diver-

sa procedencia que pueden generar efectos negativos —personas que
entran y salen, llamadas telefénicas, interferencias acusticas exterio-
res, ete.— Por lo tanto, hay que conseguir que nadie se sienta incomo-
do si realmente necesita protagonizar alguna interferencia y, al mis-
mo ticmpo, preservar de las condiciones del entorno.

Clarificar las expectativas de un analisis de centros

En esta tase debe quedar bien claro qué entendemos por andlisis
de centros, en ¢l sentido que ya hemos expuesto: todos han de enten-
der que se trata de un proceso, el “motor” del cual es interno, que es
el grupo implicado quien decide realizarlo, hasta donde legard, ete.;
o sea, que nadic externo estd evaluando, en el sentido tradicional que
se ha dado a este término, ni a la institucion ni a sus componentes. Se
trata de pensar en el funcionamiento de la institucion en general 0 en
determinados aspectos, para entender mejor aquello que hace que la
institucion sca como es, y en base a esta comprensién promover los
cambios necesarios para mejorar su funcionamiento.

También hay que clarificar que el analisis de centros no debe ser-
vir para poner en evidencia algunos puntos débiles de otros miem-
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bros de la institucién, o para forzarlos a cambiar maneras de actuar.
No tenemos que confundir el anilisis de centros con una critica, en el
sentido de descalificacién de compafieros, de otras instituciones o de
personas relacionadas con el mundo educativo. En todo caso, puede
servir de autocritica, entendiéndola como reflexion pcrsonal de
aquello que cada cual pone de su parte, y como autocritica institu-
cional, para entender mejor por qué la institucién es como es.

Cuidar las comunicaciones

En el analisis de centro hemos de entender los intercambios co-
municativos como una actividad dirigida a mejorar el conocimiento
que se tiene de la institucidn; como una actuacién que pretende en-
contrar sistemas para mejorar el centro. Por este motivo, los compo-
nentes se deben expresar con la mixima honestidad y sinceridad po-
sibles para facilitar el proceso de trabajo y contribuir asi a la solucién
de los temas, cuestiones o conflictos planteados.

También debemos hacer referencia a la regulacién de las comuni-
caciones intersticiales: lo que se dice cuando no es el momento ni el
lugar. Cada temitica debe tratarse alli donde se ha acordado y todos
deben respetar ese acuerdo.

Si el andlisis lo realiza un subgrupo de la institucidn, el equipo di-
rectivo o unos ciclos, consideramos necesario que se informe ade-
cuadamente al claustro. Ha de ser una informacidén clara, sin ambi-
gliedades, que permita al resto de profesorado conocer el proceso de
trabajo que se estd realizando v los resultados conseguidos. Nosotros
solemos proponer dos reuniones con el claustro, una al inicio del tra-
bajo, para informar de qué, el cémo y con quién se realizard el andli-
sis, y otra al final, para explicar los resultados conseguidos, o sea lo
mds significativo para la institucién y el grupo. Cuando en el anilisis
sélo estd implicado un subgrupo de la institucién se debe ser muy
respetuoso con el resto y tener un esmerado cuidado con cualquier
tipo de reflexién que sobrepase los limites del pequefio grupo.

3.2. FASE INICIAL

En el apartado anterior hemos descrito una serie de aspectos a te-
ner en cuenta antes de iniciar un proceso de anilisis: las expectativas
que tienen Jos integrantes sobre el andlisis de centro, la temporalidad,
la duracién de las sesiones, el espacio donde trabajaremos, el proceso
a seguir, los docentes que participardn, el acuerdo mutuo consegui-

66



do... Denominamos fase inicial a las primeras sesiones de trabajo con
todos los implicados, cuando se Inicia el proceso de reflexién v la de-
limitacién, por parte del grupo, del contenido objeto de analisis. Al
inicio del mismo, el grupo puede expresar libremente su opinién o vi-
vencia sobre la institucién educativa en general, o bien de algin as-
pecto determinado, como pueden ser los canales de comunicacién, las
relaciones entre docentes, las relaciones de los docentes con los alum-
nos, la tarea educativa, ete. A veces, el grupo debe resolver situacio-
nes que la institucién vive como conflictivas; entonces, el contenido
se centra en el andlisis de los conflictos y el objetivo consiste cn en-
tender mejor lo que pasa, por qué pasa, y encontrar alternativas que
permitan ofrecer una respuesta satisfactoria para la institucién y sus
componentes. Otra posibilidad consiste en ofrecer al grupo un cues-
tionario donde hay una serie de items que ayudan a reflexionar sobre
el funcionamiento del centro, y a partir de esta pauta los integrantes
deben identificar los aspectos satisfactorios de su institucién, y tam-
bién las disfuncionalidades o las fuentes de malestar que el grupo per-
cibe. Adjuntamos en elanexo 1 una de las pautas que solemos utilizar
en el anilisis de centros; y, en el anexo 2, presentamos una serie de pre-
guntas realizadas a partir de un cuestionario de Argyris-Beckard.
Ambos sirven de base para reflexionar sobre el trabajo en equipo.

Cuando ya han sido unificadas las necesidades, los componentes
del grupo tienen que ponerlas en comtin y llegar a un maximo con-
senso sobre cudles se consideran mds importantes para el grupo v la
institucion. Cuanto mayor sea este consenso, mayor suele ser la dis-
ponibilidad de los integrantes para resolverlas. Para revisar las nece-
sidades, éstas deben precisarse para que queden bien clarificadas pa-
ra todos los participantes. También deben acordarse los aspectos que
tendran prioridad. Por ejemplo, pueden primarse {os temas seguin la
importancia que tengan para la institucion, segiin la expectativa de
éxito a la hora de afrontarlos el grupo, basdndose en la simplicidad
que suponga su abordaje o en el grado de consenso para trabajarlos.
Pueden haber, sin duda, otras formas de inicio segun el centro, el con-
texto, la demanda o el asesor.

Las sesiones iniciales permiten una primera aproximacién al diag-
nostico de la institucion, o sea, permiten entender tanto ¢l grado de
bienestar del centro educativo como las posibles fuentes de malestar
v las diticultades que detectan el grupo o ¢l asesor.

A continuacién veremos cémo ha sido la fase inicial en diversos
centros educativos donde la hemos coordinado. Esta fase coincide
con las primeras sesiones de trabajo de andlisis que pueden ser una o
dos, en funcién del centro, de los componentes del grupo v de como
lo aconseje clasesor. Describiremos esta primera fase del recorrido en
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dos claustros, dos equipos directivos y un grupo formado por los do-
centes de segundo ciclo de educacién infantil y primer ciclo de pri-
maria de un centro.

Ejemplos del trabajo previo realizado y del inicio del anélisis
en diversos centros

Inicio del analisis en claustro en el centro A

El centro A tiene doce docentes. Hacfa mis de una década que lo
asesoribamos semanalmente; habiamos trabajado por programas en
casi todos los ciclos, y hacia cuatro cursos que estdbamos trabajando
en claustro diversos temas con periodicidad quincenal. El curso an-
terior a la demanda de andlisis habiamos mantenido reuniones men-
suales con el equipo directivo para analizar el funcionamiento del
centro. Fue al final de estos encuentros que el equipo directivo pro-
puso incluir a todo el claustro en la reflexién que habiamos estado ha-
ciendo. A propuesta nuestra hablaron del proyecto todos juntos y se
decidid que a 1nicios del préximo curso nos reuniriamos qumcenal-
mente para llevarlo a cabo.

Organizamos la primera sesién en tres partes. En la primera par-
te remarcamos que inicidbamos un traba;o atn poco usual en las ins-
tituciones educativas y que consistia en reflexionar sobre la propia
institucion para tomar mayor conciencia de cémo cstaba organizada,
c6mo funcionaba, qué aspectos les parccia que estaban bastante con-
seguidos, qué puntos débiles encontraban, por qué se daban los as-
pectos satisfactorios y los puntos débiles, qué estrategias les parecia
que podian utilizar para preservar y mantener todo aquello valioso
que tenfan, y para mejorar aquello que, desde su punto de vista, con-
sideraban mejorable. Les hicimos percatag, a la vez, que la institucién
estaba en un buen momento, y que justamente por ello nos podiamos
aventurar a una experiencia de esta envergadura.

Acto seguido les propusimos que se sentasen cn tres grupos scpa-
rados, con el objetivo de indicar aquellos aspectos de la instituci6n
que consideraban bien resueltos y por qué pensaban que lo estaban.
Comentamos que, seguramente, lo que destacarian se podria agrupar
en tres apartados: organizacién del centro, dinamica del equipo y
abordaje de tareas. Los pequeios grupos de trabajo sc agruparon al
azar. Antes de iniciar la sesién habiamos preparado, en la sala que
compartiriamos, un espacio central para el gran grupo y tres espacios
con mesas y sillas para los pequefios grupos. Limitamos el tiempo pa-
ra ¢l trabajo en pequefios grupos a 25 minutos.
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Cuando sc acabé el tiempo, imiciamos la puesta en comiin. Se ob-
tuvo ¢l siguienre listado de los aspectos satisfactorios v de las razones
por las que lo eran:

L.

]

6.

La atencion al alumnado, tanto desde el punto de vista de los

conocimientos como de su relacidn con los demas:

e Hay preocupacion —en ¢ sentido positivo del término- por
el tema por parte de los docentes.

» Se trabaja la integracion de todos los alumnos.

La dindmica entre los maestros:

*  Hay flexibilidad.

* Lxiste un buen nivel de respeto entre compaieros.

* [Existe una buena capacidad para escuchar a los otros.

Las tareas que se hacen en las exclusivas:

¢ las horas de exclusiva se aprovechan mucho porque hay
un alto grado de responsabilidad v porque hay interés en
la labor.

Alumnado poco conflictivo:

»  Hay mucha estabilidad ¢n los habitantes del pueblo.

s No existe poblacion flotante.

* Esun pueblo caracterizado por un talante poco extremista.

Relaciones con los padres:

*  Se ha consegurdo un buen entendimiento con la asociacion
de padres y madres de [a escuela.

* Hay contacto directo con los padres.

* Cuando es preciso, se flexibilizan los horarios para hablar
de un alumno.

Claustro:

El personal ¢s estable.

Los acuerdos se toman bastante por unanimidad.

Hay libertad de expresidn.

Existe una fuerte implicacién entre los componentes del
claustro.

@ & @ o

Aspecto fisico de la escucla:

¢  Esuna escuela hermosisima.

» Hay grandes cspacios bien aprovechados.

*  Se cuida el aspecto fisico de la escuela, ranto por parte de
los alumnos como por parte de los maestros.

o Eljardin de infancia estd dentro del espacio fisico de la es-
cuela.
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8. Elinterés para mejorar pedagdgicamente:
e Existe un interés en adecuar y modernizar el material.
* Hay interés en confeccionar programaciones.
¢ Existe una buena predisposicién para reciclarse, a través de
asesoramientos al centro y de cursos del plan de formacién
de la zona.

9. Informacién y orientacidn, tanto a los padres como a los
alumnos:
* Sedaen el paso ala ESO.
* Se da también al inicio de la escolaridad, con el programa
de adaptacion al parvulario de tres afios.
* Se hacen reuniones esporadicas a lo largo del curso, siem-
pre y cuando la situacién lo requiera.

10. Colaboracién en todas las actividades de la escuela:
e Existe una fuerte implicacién de todos los maestros en las
fiestas escolares.
¢ Hay una buena disposicién tanto para realizar las salidas
como para las colonias,

Acabada Ja puesta en comiin, constatamos la gran riqueza de
aportaciones que habian conseguido en un tiempo tan breve; hicimos
notar que todas las consecuciones descritas se tenian que mantener y
que, en la préxima sesién, comenzariamos revisando los aspectos que
requerian mejora.

Inicio del andlisis en claustro en el centro B

El centro B era una escuela de educacién infantil y primaria de
quince docentes. Cuando iniciamos la experiencia hacia ya algunos
afios que realizibamos un trabajo afortunadamente satisfactorio.

Comenzamos la labor de asesoramiento atendiendo demandas de
alumnos que manifestaban necesidades educativas especiales. Pero
muy pronto se abrié un nuevo campo de intervencién asesora con el
tema del aprendizaje de la escritura: en el primer curso de ciclo inicial
iniciamos un programa de trabajo con la maestra del aula para aplicar
la concepcidn constructivista a los procesos de ensefianza-aprendiza-
je de la lengua escrita. Por ello trabajamos el tema de la evaluacién del
alumnado en esta drea, la elaboracién de una parrilla de seguimiento
de los progresos del alumnado y la programacion. La experiencia fue
muy provechosa y el curso siguiente la generalizamos a parvulario y a
primero y segundo curso de primaria. Esto represent6 una gran mo-
vida en el centro que siguid con atencién lo que haciamos en los pri-
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meros niveles. Nos interesa remarcar que uno de los efectos secunda-
rios que mds interés despertd fue la experiencia de trabajo en equipo
de los componentes implicados directamente en el programa de len-
guaje escrito; habia aumentado su capacidad de trabajar en equipo.

Paralelamente a este movimiento, se formé un grupo de trabajo
para claborar los criterios de funcionamiento de la educacién espe-
cial. En la comisién participaban maestros de los diferentes ciclos, En
unas cuantas reuniones se pudo redactar un documento que orienta-
ba adecuadamente sobre el tema. La valoracién de este trabajo fue
positiva tanto por la eficacia del documento como por la calidad del
trabajo realizado en grupo.

Estos antecedentes son la base de la demanda que nos hizo el cen-
tro. A finales de curso, la direccién nos transmitié que los docentes
del claustro se habfan dado cuenta de que este trabajo en grupo me-
joraba también su capacidad para trabajar en equipo. A partir de es-
ta constatacion, el claustro nos pedia que los ayudisemos a mejorar
el trabajo como equipo en general,

Que duda cabe que el centro estaba en un muy buen momento, y
que la demanda se debia al éxito de las intervenciones asesoras de los
tlttmos afos. Ademds, la demanda del director era clara: “Hemeos
visto que cuando vosotros trabajdis en grupo, el trabajo funciona
bien; y a nosotros, eso nos cuesta. Querriamos que nos ayudaseis a
mejorar la capacidad de trabajo como equipo”.

La demanda que nos hicieron no era propiamente un analisis de
centro, pero a través de un anilisis probablemente se podia respon-
der a clla. S6lo habia que dar un giro en ¢l planteamiento del tema y
formularse de la signiente forma: “Pensemos entre todos el porqué de
las dificultades de funcionar como equipo™; o bien, en términos de:
“¢Qué pasa en la organizacion del centro, o en la dindmica de traba-
jo, 0 en el abordaje de tareas, que la capacidad de trabajo en equipo,
desde vuestro criterio, no es suficientemente satisfactoria’”,

Nuestra respuesta fue favorable a la demanda realizada y acorda-
mos que al inicio del curso siguiente nos pondriamos a trabajar el te-
ma en claustro, con encuentros quincenales, durante un tiempo inde-
finido que podia durar dos trimestres, todo el curso o se podia alargar
s1 entre todos lo entendiamos conveniente.

En este caso, el acuerdo fue entre la direccion del centro y el ase-
sor que lo atendja. No es habitual que tomemos un compromiso de
estas caracteristicas sin haber hablado directamente con todos los
implicados; pero esta vez nos parecié que podia ser correcto acordar
la intervencion sélo con la direccién del centro.

En el disefio de la primera sesién diferenciamos tres partes: una
mis breve, de unos 10 minutos introductorios, a cargo del asesor; ac-
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to seguido, un trabajo en pequenos grupos que duraria 30 minutos y,
finalmente, la puesta en comuin, 2 la que destinariamos los tltimos 15
minutos. En total 55 minutos, de las 12,15 ala 1,10. La sala que usa-
riamos estaba preparada con una mesa rectangular con 15 sillas al-
rededor, y tres mesas pequeifias a los lados de la sala, con cinco sillas
alrededor de cada una. En la introduccidn, el asesor recordé la de-
manda que le habian hecho llegar, hizo notar el buen momento que
vivia la institucién, haciendo referencia, ademds, al buen prondstico
que podiamos arriesgar, basindonos en la historia pasada. Informé
de la organizacién de la sesion, con la mayor parte del tiempo desti-
nado a pensar en pequefios grupos ~los grupos se formaron al azar-,
e introdujo el tema de trabajo: mejorar el trabajo en equipo (con to-
da seguridad bajo esta misma consigna cada cual entendia aspectos
conmderablemente dlferentcs) La pregunta base pod;a ser: “:Qué
entiende cada uno por mejorar el trabajo en equipo?” “;Cémo se
concreta para cada componente esta mejora?” Después enuanamos
en el nivel del “por qué pasa lo que pasa™.

Insistimos en la importancia de que cada uno diga lo que piensa
con la mayor sinceridad posible. Con estas aclaraciones, el asesor con
funciones de analista propuso el inicio del trabajo en pequenos gru-
pos y marcé el tiempo destinado a esta primera sesién, aclarando que
se debia tomar nota de lo que se trabajaba. Durante los 30 minutos si-
guientes los componentes se pusieron a trabajar cada uno en la mesa
correspondiente. El asesor iba por las mesas siguiendo el proceso de
reflexién, interviniendo sélo en caso necesario y encargandose del
control del tiempo.

Pasados los 30 minutos indicé que se habia agotado el tiempo y
los integrantes de cada pequeno grupo volvieron a la mesa central.
Acto seguido, el portavoz de cada pequefio grupo resumi6 las apor-
taciones hechas, que un encargado fue escribiendo en la pizarra, y se
fueron haciendo aclaraciones y matices.

Entre las aportaciones que hicieron los grupos se podrian desta-
car las siguientes:

1) la constatacion de las numerosas interferencias externas que se
daban a lo largo de las reuniones —teléfono, pefsonas externas
al claustro que pedian por algin componente...-

2) las interferencias provenientes de los mismos ceunidos: estar
por dos trabajos a la vez, usar el teléfono...;

3) la conveniencia de temporalizar los puntos del orden del dia;

4) la reduccién del tiempo destinado a traspasar informaciones;

5) lanecesidad de conseguir un mayor grado de acuerdo entre los
objetivos pretendidos cn las reuniones;

72



6) lafaltade puntualidad en el inicio de cada reunion, v la consta-
tacion de que sentfan la necesidad de aprovechar cualquier
ocasion para “desahogarse”.

Al término de la sesién coincidimos en que habiamos reunido un
valioso material que podiamos usar como punio de partida. Este ma-
terial se trabajarfa de forma ordenada, organizandolo en blogues pa-
ra entender mejor los puntos débiles y acordar conjuntamente las es-
trategias. El equipo se volearia a pensar en el porqué de su ineficacia
cuande trabajaban en grupo.

Inicio del analisis con el equipo divectivo del ceniro C

La propuesta de realizar un anilisis de centro con ¢l equipo di-
rectivo surgid del asesor psicopedagégico. El asesor hacia tres cursos
escolares que colaboraba en diferentes dmbitos con el centro C, de
trece docentes. Las intervenciones que habia realizado iban desde el
scguimiento de alumnos con necesidades educativas especiales hasta
el ascsoramiento a los docentes sobre diversas temiticas pedag6gicas.

Nos parectd pertinente proponer el andlisis en el equipo directivo
aprovechando la sesion de valoracién de la tarea reafizada al final del
curso escolar. Expusimos que llevibamos tres cursos de trabajo en
comun, de forma satisfactoria para ambas partes, y que les queriamos
hacer una propuesta. Les expusimos en qué consistia un analisis de
centro y que pensibamos que podia ser un buen marco de colabora-
cion con el equipo directivo. Cabe decir que, en aquel momento, nos
velamos capaces de plantearlo en el equipo directivo, pero incapaces
de afrontarlo con todo el claustro. Acordamos que ¢l equipo directi-
vo sc lo pensarfa y, si querian iniciarlo, concretariamos la propuesta
al inicio del nuevo curse escolar.

Al inicio del siguiente curso no hubo respuesta por parte del
equipo directivo del centro, como si se hubicra olvidado o desesti-
mado. Por nuestra parte no volvimos a abrir el tema hasta la sesion de
evaluacién de final de curso, momento en ¢l cual fue aceptada y con-
cretada: dedicariamos una sesidn quincenal de una hora de duracién
con el equipo directivo a partir del mes de octubre. En octubre ini-
ciamos, pues, el andlisis con la periodicidad acordada.

Plantear el andlisis de centro con el equipo directivo no fue f4cil.
Pero la ilusién para aportar una nueva perspectiva que contribuycse
a un mejor funcionamicnto de la institucion, la mejora del bienestar v
de las relaciones interpersonales facilitaron el trabajo. Por otro lado,
la inexperiencia ante el analisis, el temor que generaba el nuevo reto,
la falta de seguridad en los procedimientos o la incertidumbre de los
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resultados eran factores que, iniciado el proceso, nos mantuvieron en
un grado de alerta importante, hasta comprobar el adecuado desarro-
llo de las sesiones y cémo las vivian los miembros del grupo.

En una de las primeras sesiones con el equipo directivo, el direc-
tor del centro verbalizé: “una vez iniciado el curso pensibamos que
debiamos decirte que no comenzisemos, porque tenemos demasia-
das cosas, vamos demasiado cargados de trabajo.” Esta afirmacién
fue uno de los primeros temas de andlisis: el desfase entre lo que pen-
samos hacer y lo que podemos hacer, a causa de las interferencias que
generan los imprevistos del dia a dia. Por suerte, esta vez no fue un
impedimento y se convirtié en tema de reflexion.

Iniciamos la primera sesién con una exposicién sobre la finalidad
del andlisis, diferencidndola de otros dmbitos de trabajo, en especial de
la evaluacién de centros. Acto seguido explicamos las condiciones ne-
cesarias para llevarlo a cabo, afiadiendo algunos comentarios de interés:

* Intentar evitar al miximo las interferencias. Para ello, el equi-
po directivo eligid, para el desarrollo de las sesiones, un aula
alejada del despacho de direccidn, de la puerta y del teléfono,
dejandose conectado el contestador automdtico. En este cen-
tro habiamos podido detectar numerosas interferencias en va-
rias reuniones. Poco tiempo después de haber iniciado el and-
lisis, pudimos comprobar que en una reunién de claustro para
tratar un tema de coordinacién general de centro, al comenzar
l2 sesién, el director anuncié a los asistentes que acababa de co-
nectar el contestador automatico del teléfono para que no hu-
biera ninguna interrupcién.

* Concretar un horario fijo. Acordamos que las sesiones se ha-
rfan de 12’40 a 13’30 horas, para disponer de diez minutos de
margen desde el final de las clases hasta el inicio de este traba-
jo, ¥ que procurarfamos ajustarnos al horario acordado. En
una de las sesiones una persona del equipo directivo dijo que
estaba satisfecha de la puntualidad de las sesiones, puesto que
por su situacion personal necesitaba terminar puntual; cuando
una reunién se alargaba, se sentia mal, tanto si se quedaba co-
mo si se iba: si se quedaba se intranquilizaba esPerando que la
reunmon acabase pronto, y si se iba le preocupaba cémo los
otros interpretarian su marcha. El resto de componentes del
equipo directivo coincidian en que este tema era una posible
fuente de malestar y un factor que debian cuidar.

* Redaccion de informes. Un aspecto valorado positivamente
por los asistentes fue que no considerdsemos necesario elabo-
rar ningun documento escrito en el transcurso de las sesiones.
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Como pudieron verbalizar mas adelante, habitualmente deben
elaborar muchos documentos la mayoria de los cuales son de
poca utilidad.

¢ Respeto. Es necesario respetar a todos los componentes del
centro y que, por lo tanto, todos puedan exponer su opinién,
pero sin atacar a nadie, m que nadie se sienta herido o descali-
ficado. Esta condicidn desato cierto alivio en los componentes
del grupo, lo que nos hace pensar que la propuesta de refle-
xionar en comun, de poner al descublerto sus visiones del cen-
tro, posiblemente les hacia revivir aspectos dolorosos o con-
flictivos de la institucién.

Después de conocer y concretar las condiciones necesarias para
realizar el andlisis, les dl]lIl‘lOS que para iniciar la reflexion, podiamos
centrarnos en la organizacién, la dindmica o las tareas que se llevaban
a cabo en el centro. Decidimos, de comun acuerdo, comenzar por la
organizacion. Acto seguido, les pedimos que, para comenzar, nos ex-
plicasen como estaba organizado el centro. Mientras estuvieron ex-
poniendo las partes de la organizacion, sus funciones y algunas tareas
concretas que desarrolfaban, fuimos construyendo el organigrama
del centro. Al finalizar esta expos1c10n yverel orgamgrama, el direc-
tor dijo espontaneamente: “lo tenemos todo miuy colapsado”. Este fue
el tema de la Gltima parte de la primera sesién.

Inicio del analisis con el equipo directivo del centro D

Esta experiencia la realizamos en una escuela de primaria de doble
linea, formada por una plantilla estable de maestros. Era el segundo
curso académico que la profesional del equipo de asesoramiento psi-
copedagdgico intervenia en el centro. Durante el primer afio la expe-
riencia habia sido notablemente satisfactoria. Habiamos trabajado
con los maestros de educacion especia al tema de las adecuaciones cu-
rriculares para los alumnos con dificultades de aprendizaje en el ciclo
medio. Durante el primer y el segundo trimestre de curso nos reuni-
mos con maestros de 3°y 4° (3° A, 3° B, 4° A y 4° B), y con los maes-
tros de educacién especial de la escuela (dos maestras), Mantenfamos
sesiones quincenales de las 12 a 13 horas. Dedicamos la primera se-
sién a establecer las condiciones que necesitibamos para empezar y el
tema que habiamos acordado. Fue una sesién en la cual los maestros
expusieron su interés en relacién con los alumnos con dificultades de
aprendizaje que tenian en sus aulas. El papel de la asesora consistié en
recoger las aportaciones de cada uno de los componentes del grupo;
facilitar que, entre todos, se elaborase el guién del programa del cur-
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so vy ayudar a decidir el producto final que los docentes querian que
quedase en la escuela como resultado del trabajo sobre las adecuacio-
nes curriculares. En las sesiones quincenales realizamos el programa
acordado y entre todos dejamos escrito un modelo de adaptacién cu-
rricular para los alumnos de ciclo medio. Al final de curso, los maes-
tros informaron al claustro del trabajo que habian realizado y del ma-
terial escrito que quedaba en la escuela como una herramienta de uso
v de consulta orientativa para los docentes.

En esta escuela, el inicio de un andlisis de centro fue posible por-
que los docentes habian tenido una experiencia satisfactoria de ase-
soramiento psicopedagdgico. Ademds, se habia establecido una bue-
na relacién entre la asesora y los docentes de la escuela. Estos dos
elementos son imprescindibles para llevar a cabo un trabajo de las ca-
racterlstl(.as qu@ proponemos: una buena I'Elabloﬂ con e] asesor
ps1c0peda00g1co y la confianza en que sus aportaciones pueden enri-
quecerles su préctica educativa.

Con esta experiencia, el equipo directivo de la escuela, el curso si-
guiente, pedird a la asesora la posibilidad de trabajar el funciona-
miento de la escuela.

Al inicio del andlisis dedicamos la primera sesién a enmarcar las
condiciones de trabajo. Nos reunirfamos con ¢l equipo directivo
quincenalmente de las 9’15 h a las 10’30 h, en el despacho de direc-
c16n. Durante las sesiones, los componentes del equipo directivo y la
asesora se sentarfan alrededor de una mesa de despacho rectangular.
Procurarfamos minimizar las interferencias para poder hacer un tra-
bajo mas efectivo: durante las sesiones se intentaria no atender de-
mandas del conserje, de padres o de otros maestros que pudieran es-
perar. No se atenderfan las llamadas telefénicas, salvo justificadas
excepciones. El equipo directivo aceptd estas condiciones, pues ya
habian expresado la dificultad para trabajar una hora seguida sin
constantes interrupciones. En esta nusma sesién explicitamos con
mis detalle en qué consistia un andlisis de centro y el procedimiento
que seguiriamos. El equipo directivo expuso que les era dificil, en
aque! momento, diferenciar entre andlisis y evaluacion de centro.

A continuacidn, la asesora propuso que desplegasen la pregunta:

¢ ;Qué os interesa referente al funcionamiento del centro?

Elinterés que emergia del equipo directivo era el siguiente:

o s Como podemos animar a la gente a trabajar en grupo? Cuan-
do nos planteamos cosas nuevas hay una cierta apatia.

s Nos gustaria animar a la escuela parva irabajar en equipo, tra-
bajos que salgan de la clase, inicativas nuevas.
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o Pensamos que el aprendizaje del lenguaje escrito se debe cam-
biay. No sabemos como hacerlo,

Después de estas intervenciones, la asesora pregunto si los maes-
tros de la escuela trabajaban en ciclos. El equipo directivo hizo las si-
guientes aportacionces:

*  Hay algin ciclo donde la cuestion pedagdgica no falla, pero en
cambio hay problemas de entendimiento personal entre los do-
centes. Falla la coordinacion.

*  Nos reunimos para decidir, pero no pava trabajar con cobe-
rencia. Nos tomamos el ciclo como un traspaso de informa-
clon.

* La gente estd muy angustiada porque covremos mucho. Estds
haciendo ana cosa y tienes gue bacer otra.

»  ['n una escuela grande se necesitan muchas horas de coordina-
cion y no las tenemos.

o Son temas muy diferentes, esid clavo: hablamos de relaciones
personales, de tipologias textuales. Los hay que no diferencian
la labor profesional de la relacion personal.

La asesora dio por finalizada la sesion v pr Opuso al equtpo direc-
Hvo quc pensaran LOI]]Uﬂl”UﬂCDtL cOmo or ganizar la ploxu'm sesion.
Al iniciar la segunda sesion, la asesora mostré al equipo directivo la
demanda tormulada en la sesion anterior, resumida de la siguiente
manera:

e Quercis gue los docentes se animen en los proyectos de la es-
cuela y percibis un cierto desanimo porgue no los podéis ni mo-
tiwar ni implicar en algunas de vicesiras propuestas. Querriass
gue algunos ciclos trabajasen el lenguaje escrito a partir de ti-
pologias textuales, que otros pudicsen resolver mejor algunas
citestiones organizativas y pedagogicas internas, y que en la es-
cuela se aprovechasen mejor las reuniones.

A continuacion realizo una aportacion que se basaba en lo que
ellos habfan expresado:

o Lstdis pidiendo un cambio en la cultura institucional, o sea, gue-
reis modificar manevas de bacer, tradiciones muy arraigadas y
dindmicas que se han ido instalando a lo lareo de los afios.

La asesora indico que la transformacion que el equipo directivo
planteaba no se pedia realizar ni proponiendo a los diferentes grupos
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de la escuela que se motivasen, ni proponiendo proyectos para que
los realizasen los otros. Si bien el equipo directivo de un centro tiene
autoridad para incidir en aspectos organizativos de la institucién, no
la tiene para proponer que algunos grupos de la escuela inicien un
proyecto de trabajo como el que planteaban. A veces, los docentes no
aceptan las propuestas de cambio para mejorar la institucién st no sa-
len de ellos mismo. El equipo directivo debe ser consciente de ello y
entender la respuesta de algunos docentes. Dada la dificultad del
cambio, las expectativas tenian que ser moderadas, porque sino po-
driamos vivir los resultados como un fracaso. Ni todos los docentes
cambiardn, ni todos cambiardn del mismo modo.

Nos encontribamos ante una demanda bastante frecuente en las
instituciones educativas: el equipo directivo tiene interés en hacer
CamblOS <n la ]nStltuClOﬂ propone 1mclat1vas quﬁ quu_rc que lleven a
cabo otros docentes, sabiendo que éstos ponen muchas resistencias y
nosestin realmente interesadios nt ellos, Ung respuesta directa a esta
demanda tendria efectos negativos en el centro.

La asesora propuso al equipo directivo que si realmente estaban
interesados en generar cambios en la institucién tenfan que transmi-
tir esta propuesta a los docentes y promover las iniciativas que salie-
sen directamente de ellos. Por ejemplo, tenian que facilitar que los ci-
clos que estuviesen interesados en trabajar el lenguaje escrito a partir
de upologias textuales lo hiciesen. Lo que no podian pretender era
que el ciclo iniciase el trabajo que el equipo directivo consideraba
pertinente. Por lo tanto, habria que ver qué ciclos estaban mas inte-
resados en la iniciativa del equipo directivo y pensar cémo conseguir
que este trabajo les generase satisfaccion.

Ante esto, acordamos que el equipo directivo comunicaria al res-
to de docentes su interés en renovar la ensefianza y el aprendizaje del
lenguaje escrito, y facilitarfa que los docentes interesados pudiesen
recibir asesoramiento para saber cémo llevar esta nueva propuesta al
aula. £l equipo directivo apoyaria a aquellos que realmente deseasen
trabajar el lenguaje escrito a partir de tipologias textuales, partiendo
de un enfoque comunicativo de la lengua, y no obligaria a los docen-
tes que no estuviesen realmente interesados en él, porque muchas ve-
ces la obligatoriedad comporta respuestas negativas: criticas y desva-
lorizacién de las propuestas.

Inicio del analisis con los docentes de educacion infantil y primer
ciclo de educacion primaria de la escuela E

Esta intervencién se realizé en un grupo que inclufa a los docen-
tes de parvulario y primer ciclo de educacién primaria de un centro
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de trece maestros, con una historia con momentos de gran prestigio.
Los maestros estaban habituados al asesoramiento a traves de pro-
gramas de trabajo. Ademads, no era la primera vez que se hacia una in-
tervencion instituctonal.

Ultimamente habfa habido una fuerte inestabilidad en la plantilla,
con muchos cambios en los primeros niveles, con el desgaste que eso
supone para los ciclos y la sensacidn de provisionalidad que gerera.

En estos ultimos cursos no habia sido posible hacer un trabajo de
asesoramiento con programas que incluyesen a todo ¢l claustro, pe-
ro en cambio, trabajando en dos grupos, parvulario y ciclo inicial, por
una parte, y ciclo medio y ciclo superior, por otra, se podia incluir a
todos.

Como es habitual en [os centros que atendemos, a finales de cur-
s0 organizamos una reunién con los docentes, por ciclos v en claus-
tro, para hacer la valoracion del plan de trabajo del curso y decidir la
intervencién para el curso préximo. En estas reuniones, mas que ha-
cer propuestas, escuchamos las necesidades que manifiesta el centro,
las demandas que se derivan, y ayudamos a disenar el trabajo que me-
jor responderd a dichas necesidades.

Pero en este caso no fue asi: en la ultima reunion de parvulario y
primer ciclo de educacién infantil, los integrantes del grupo nos pro-
pusieron que fuésemos nosotros, como asesores, quienes sugiriése-
mos el tema a trabajar para el proximo curso. En este caso, lo acepta-
mos ¢ hicimos la propuesta de abrir el tema de la cohesién como
equipo, justificindolo por el hecho que habia habido muchos cam-
bios en los ciclos, que continuaria habiéndolos, que eran unos ciclos
con una historia de trabajo exitosa, que actualmente les era mds difi-
cil y que se podria mejorar el funcionamiento del grupo si se creaba
un espacio que les permitiera reflexionar sobre su historia, su funcio-
namiento y el porqué de este funcionamiento. La propuesta fue bien
aceptada; en reunion de claustro se comentd y se acordd que el cur-
so siguiente se trabajaria en reumones quincenales.

Tal y como quedaba disefiada la intervencién, ni implicaba a todo
el claustro, ni el tema partia de una propuesta determinada del grupo.
Ambos son factores a tener en cuenta, porguec el riesgo de que no res-
ponda a una necesidad vivida por los integrantes, y el riesgo de que
aparezcan, por ejemplo, alusiones referidas a integrantes del claustro
que no estén incluidos en el grupo directamente implicado son mds
importantes. A pesar de entender que habian éstos y otros factores de
riesgo, decidimos iniciar la intervencién.

Es comprensible que un grupo de educadores ante el inicio de un
proceso de andlisis espere que el asesor organice las sesiones, como si
sc tratase de un programa de trabajo. Pero, en este caso, lo que pre-
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tendiamos era muy distinto. Se trataba de conseguir que el grupo re-
flexionase sobre su manera de ser y sobre por qué era como era, aten-
diendo sobre todo a su historia, sus componentes y las condiciones
disponibles. Fn este andlisis pondriamos el énfasis en el apartado de
[a cohesion.

Por ello iniciamos la primera sesion explicando que la cohesion de
un grupo se puede definir como [as fuerzas que lo mantienen unido,
con ganas de conservarse v conseguir los hitos comunes marcados.
Los grupos se pueden entender como un vector de fuerzas: unas que
apuntan a reforzar el grupo como tal, a mantenerlo unido para con-
tinuar trabajando o haciendo aquello que se ha propuesto; otras que
tienden a debilitarlo. Si bien lo grupal y lo individual no tiene porque
ser contradictorio, lo grupal supone un cierto grado de renuncia de
lo que es individual; también la seuelisiRlalicladl et disponibilidad
para el grupo. Resumiendo, para que aumente la cohesion de un gru-
po, las ganancias que obtengan los individuos con la situacion colec-
tiva deben ser mayores que las renuncias en lo individual. Si se pre-
tende fortalecer la cohesidn, deberin sentarse las condiciones para
que cada integrante viva la situacién de grupo como una ganancia
persenal, profesional y laboral, mis que como una renuncia, aunque
ésta sea también inevitable.

Es importante definir el marco de trabajo y las condiciones que
necesitamos. Por lo tanto, abrirfamos un espacio con una periodici-
dad quincenal, en sesiones de 45 minutos, de 12°45 a 13’30 horas (des-
contibamos los 15 minutos de margen entre que acaban las clases y
comenzdbamos a trabajar) en el cual:

* 1o se deberia hacer trabajo aparte, ni lecturas, ni resiimenes de
las sesiones;

* nose iria con prisas, cosa muy habitual en los centros educati-
vos; no se pretenderia trabajar mucho, ni correr para hacer
mucho trabajo;

* no habria ninguna otra obligacién que la de sentarse y pensar
sobre el propio grupo;

* no se podria hacer ningiin otro trabajo en paralelo —corregir
examenes, llenar hojas urgentes—; se estarfa sélo para pensar
entre todos sobre el funcionamiento del grupo;
no se podria hablar de otros temas que no fuera el propio grupo;
no se descalificaria a nadie, ni del grupo ni de fuera; no se per-
mitiria “criticar”, en el sentido de marcar aspectos negativos
de nadie externo al grupo;

* en todo momento se seria respetuoso hacia los componentes

del grupo;
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e se trataria de conformar una situacion dialogica que permitic-
se pensar y dejar pensar a todos.

La respuesta de los mtegrantes del grupo evidencié un cierto des-
concierto e intranquilidad. Hubieron intervenciones de tipo:

No hay nada claro.

No se ve la salida.

No estd claro que los que estamos agui tengamos cosas en co-
1.

En general, estas aportaciones mostraban la confusién que sentia
el grupo ante el inicio de una tarea que no seguia la organizacién ha-
hitual del trabajo por programas que estaban acostumbrados a hacer.
A la vez, probablemente habia integrantes ansiosos ante la nueva si-
tuacidn, por lo que podia suceder.

Otras aportaciones apuntaban a un planteamicnto més estricta-
mente académico y huian de la orientacién mds psicodinamica:

® Lo que hemos de buscar es una cobesion a nivel metodologico.
Lo demds es un campo mads personal, Son acuerdos metodols-
gicos, lo que se necesita.

e Delo que se trata es de coordinarnos, no de la cobesion de gru-

po.

lin este punto aparecid una aportacion referente al papel del ase-
sor, pidiendo que orientase:

e Supongo que nos dards pautas para orvientarnos hacia donde
hemos de i, porque de lo contrario podria ser que no llegdse-
mos a ninguna parte y que perdicsemos el tiempo.

Comenzé a aparecer el tema de los profesionales nuevos en los
ciclos y de cémo coordinar los nuevos docentes con los ya exis-
tentes:

o fay personas que vienen de lugares diferentes.

»  Elgrupo es muy heterogeneo.

Otras aportaciones comenzaron a marcar las dificultades para tra-
bajar en grupo debido a la inexistencia de un proyecto coman:

o Elproblema es que no nos ponemos de acuerdo sobre la finali-
dad del planteamiento pedagogico.
o Ll problema es saber trabajar en grupo.
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Algunas aportaciones de los miembros mds antiguos del grupo
ponian énfasis en las personas que ya integraban el grupo, y no en los
nuevos integrantes. Repasando la propia historia anterior infieren
que:

»  Cuanto mds estables son las personas, a veces mads problemadti-
ca hay.

También insistian en las condiciones poco favorables para el tra-
bajo en equipo:

»  Las prisas nos dificultan el trabajo. Cuando hay muchas cosas
por hacer intranquiliza dejarlas pendientes.

Pero habia quien complementaba esta proyeccion al exterior con
la implicacién de cada uno:

¢ Las prisas suelen proceder de causas externas, pero también in-
ternas.

Por lo tanto, en esta primera sesién podriamos diferenciar tres
partes:

1) En primer lugar, nosotros hicimos una introduccién inicial y
marcamos las condiciones de trabajo, las reglas de juego.

2) En segundo lugar, aparecia la ansiedad, el desconcierto y los
temores de algunos componentes ante una situacién nueva
que se organizaria de forma distinta de la habitual en el grupo.

3) En tercer lugar, comenzaban a aparecer aportaciones que in-
tentaban dar respuesta a la pregunta del porqué del funciona-
miento del grupo.

Parecia que el trabajo estaba bien encarrilado.

3.3. DESARROLLO DEL ANALISIS

Esta parte del andlisis comprende todo el recorrido, o sea desde
que acaba la fase de inicio hasta el final. Después de la fase inicial del
andlisis, cuando se ha esbozado un primer diagnéstico y delimitado
el contenido a trabajar, podemos categorizar las necesidades en dife-
rentes imbitos: en la dindmica, en los aspectos organizativos y en las
tareas que se llevan a cabo. Como ya hemos apuntado, en la prictica,
estos tres ambitos estdn estrechamente vinculados entre si'y no siem-
pre es ficil delimitar un aspecto y atribuirlo a un tinico dmbito. En el
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desarrollo del andlisis y a efectos didacticos podemas diferenciar los
siguientes pasos:

* Definicién de la necesidad o la temitica que se quiere abordar
en un primer momento. Cuando definimos un problema a me-
nudo hemos de diferenciar aquello manifiesto, constatable y
observable, de los diferentes puntos de vista de los docentes v
de las interpretaciones que hacen, lo cual nos puede remitir a
los esquemas de cada uno para interpretar la realidad. Es pre-
ciso profundizar en las diferentes visiones e 1nterpr(.ta(:10nes
para poder operar y llegar a un esquema conin.

» El anilisis propiamente dicho: identificar qué pasa y, hasta
donde sea p051ble, por qué pasa. Se trata de reflexionar sobre
el aspecto o la temdtica priorizada por la institucién y exponer,
por medio del didlogo, lo que sienten y lo que piensan los di-
ferentes miembros, constatando lo que ven y reflexionando
sobre las causas que pueden ser la base de la situacion o temi-
tica objeto de anilisis y mejora.

* Realizacién del diseiio de posibles actuaciones. En ocasiones
se trata de un proceso de andlisis y de accion: andlists de las ne-
cesidades que se quieren abordar en equipo, definicién de es-
tas necesidades y disefio de un plan de actuacion para su me-
jora. A partir del anilisis realizado, podemos planificar una
actuacién que ayude a los componentes del grupo a encontrar
respucstas a las dificultades en que se encuentran. Se trata de
buscar estrategias que ayuden a una mejora de los aspectos po-
co resueltos de la institucion. Por ejemplo: si se reflexiona con
el equipo directivo sobre la dindmica de las reuniones en claus-
tro o con los coordinadores del centro porque el grupo consi-
dera que son poco participativas, cl asesor puede ayudar a pre-
parar estas reuniones y el mismo equipo directivo puede
llevarlas a la prictica.

e Aplicacién de las actuaciones disefiadas. Generalmente, el mis-
mo grupo de docentes que ha planificado las actuaciones serd
quien las llevard a cabo. En ocasiones serd conveniente que to-
men nota del desarrollo de la aplicacion para reflexionar,
posteriormente, sobre el proceso, los resultados y el grado de
satisfaccion de los implicados, en base a los objetivos estable-
cidos. Aparte de la aphcauon de propuestas de actuacion pre-
viamente disefiadas, convienc que el grupo vaya incorporando
en su prictica diaria todo aquello que considere ventajoso co-
mo resultado de la toma de conciencia sobre su propio funcio-
namiento. Por ejemplo, en un trabajo como el que presenta-
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mos puede evidenciarse una critica excesiva entre los docentes
de Ja institucién. Si este tipo de comunicacion esta instituida, si
forma parte de la cultura del centro, serd dificil cambiarla. Pe-
ro, los componentes del grupo, a medida que tomen concien-
cia de este hecho, podran incorporar algunos cambios en su
prictica que, en este caso, pasarian por una valoracién positiva
en las comunicaciones entre los docentes y por no quedarse
atrapados justamente en lo que perciben como negativo.

* Evaluacién de las actuactones. Después de aplicar las propues-
tas de actuacién, en una sesion de trabajo se evalia cé6mo ha
funcionado la intervencién disefiada y se proponen los reajus-
tes necesarios en base a los resultados observados.

El desarrollo del andlisis no siempre sigue el esquema menciona-
do anteriormente. En ocasiones se centrard en el andlisis del funcio-
namiento del propio centro, sin que eso implique el disefio sistema-
tico de actuaciones dirigidas a la mejora de lo que se considera preciso
replantear. Pero el analisis comporta casi siempre una serie de actua-
ciones dirigidas a trabajar lo que los docentes consideran suscepuble
de mejora.

Segiin el tamano y las caracteristicas de cada grupo, el asesor ten-
drd que utilizar las técnicas de trabajo que mejor puedan favorecer la
tarea: trabajo en pequefios grupos, rueda de intervenciones, brains-
mrming etc. En las sesiones de trabajo, el asesor procurari establecer
unas éptimas condiciones dialgicas, que sirvan tanto para cl desa-
rrollo de las sesiones como para ir adquiriendo un modelo de comu-
nicacién entre los participantes que permita un trabajo efectivo y c6-
modo para todos. Nos pueden servir de guia las condiciones que
J. M. Puig cita en Aprender a dialogar (1995). Algunas de las que des-
tacariamos para el proceso de andlisis de centro son las siguientes:

* [dentificar el propio punto de vista sobre la temadtica o conflic-
to que se trata. Reconocer los propios intereses y elaborar una
opinidn personal del tema objeto de analisis.

e [dentificar el punto de vista de los otros implicados. Sin la ca-
pacidad de entender las necesidades y los intereses de los demds
dificilmente se llegard a un verdadero didlogo.

o Hablar con dnimo sincero, intentando que las aportaciones gue
hacemos sean ciertas. No digamos aquello que no sabemos y no
aﬁmemas taxativamente aqueﬂo de lo que no tenemos prue-
bas suficientes.

o Ser claros en la exposicion que presentamos. Evitar las ambi-
giiedades, ser breves y ordenados.
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* Aportar la informacion necesaria para que nos entiendan, pero
no mds de la necesaria.

e Expresar ideas y opiniones que tengan que ver con el tema que
se estd trabajando, sin salirse de él.

e Hablar pensando previamente lo gue queremos dedr, pero sin
perder la espontaneidad,

*  Respetar las diferentes aportaciones de los componentes del
grupo, mtentando gue nadie acapare la palabra y que todos
puedan hablar de rodo.

o Implicarse personalmente en el proceso de reflexion para con-
tribuir a un mejor conocimiento de la institucion.

s [scuchar a los interlocutores cuando hablen, mirarlos y retener
suts aportaciones para poderlas vecordar y utilizar.

e Tener disponibilidad para escuchar las aportaciones de los de-
mas con la intencion de modificar si es preciso las propias opi-
niones.

s FEscuchar las aportaciones de los diferentes componentes del
grupo, pensando mds en lo que dicen y no tanto en lo que no-
sotros responderemos. O sea, no buscar la polémica por la polé-
mica.

o FEwitar las respwmim aﬂrcswm ¥ las polem{c ts imtiles, cuya
causa suele ser unicamente la animadversion o los prejuicios
que se tienen hacia algiin componente del grupo.

o [ntentar encontrar soluciones alternativas a los conflictos que
se plantean.

Aunque no sca habitual, tampoco descartamos que durante el
proceso de reflexién los componentes del grupo puedan realizar al-
gunas lecturas de articulos o de capitulos de libros sobre la temdrica
que estdn analizando. En las sesiones de trabajo se pone en comiin y
se comentan las lecturas, con la finalidad de enriquecerse con aporta-
ciones tedrico-pricticas de diferentes autores.

Pensamos que un andlisis de centro es demasiado complejo v lle-
no de matices diferenciales para que siempre tenga que derivar en la
¢leccion o elaboraciéon de una alternativa v ¢l consiguiente disefio de
un plan de accién. En ocasiones, basicamente, sc trata de llegar a una
toma de conciencia colectiva, a una comprension diferente de la ins-
titucion y de su funcionamiento. Por lo tanto, si bien en muchas oca-
siones se tendrin que concretar acciones derivadas de la toma de
conciencia de aspectos mejorables, en otras se puede considerar aca-
bada una etapa importante del andlisis cuando el grupo haya revisa-
do el porqué de su funcionamiento. A veces se entiende el porqué,
pero hay resistencias al cambio. De hecho, autoobservarse v darse

85



cuenta, ya es un cambio en si y provoca cambios que vienen dados
por la concienciacién del propio funcionamiento.

Por lo que respecta a los temas que habitualmente suelen aparecer
en el desarrollo del analisis, destacamos los siguientes:

* Ladificultad de crear una dindmica en las sesiones de claustro
que permita que estas reuniones sean operativas.

El trabajo en equipo del profesorado.

El trabajo en pequefos grupos con los alumnos.

La cooperacion entre el profesorado.

La ensefianza-aprendizaje del lenguaje escrito en la escuela.
La educacién especial.

La estética del centro, la decoracién y cuidado de los espacios
fisicos.

El proyecto de centro.

Los conflictos interpersonales entre el profesorado.

A continuacién, incluimos una sintesis del desarrollo de expe-
riencias de andlisis institucional realizadas en diversos centros. Como
en el apartado anterior, presentamos dos experiencias realizadas con
claustros, dos con los equipos directivos y una con un grupo integra-
do por los maestros de parvulario y de primer ciclo de primaria. Re-
cogemos algunas maneras de realizar el andlisis, las funciones que
asume el asesor y los temas aparecidos en las experiencias con dife-
rentes grupos de docentes. Un elemento interesante, y que incre-
menta las posibilidades del andlisis, es el de las temdticas aparecidas:
aquello de que se habla v lo que se dice.

Ejemplos de experiencias de anilisis realizadas en diversos
centros

La tematica y el desarrollo del andlisis del claustro A

Durante las once sesiones que, con periodicidad quincenal, man-
tuvimos para el andlisis del claustro A de doce componentes, la orga-
nizacién fue casi siempre la misma: al inicio de cada sesién haciamos
una lectura del resumen de la sesién anterior, indicabamos la organi-
zacién que mantendriamos y repartiamos el material que nos servia de
guia. Acto seguido, los integrantes del claustro se agrupaban en tres
pequefios grupos, en los extremos de la sala donde trabajiabamos, ca-
da uno alrededor de una mesa con cuatro sillas, y durante la mayor
parte de la sesion seguiamos la pauta propuesta. Esta pauta, que ad-
juntamos en el Anexo 1, servia para identificar aquellos aspectos de la
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organizacién y funcionamiento del centro que, a criterio del grupo,
habia que poner sobre la mesa. En cada sesién se trabajaban algunos
de los ftems propuestos. De los que cada grupo crefa conveniente dis-
cutir se precisaba lo siguiente: c6mo estaban en la institucién, por qué,
posibilidades y estrategias para mejorarlos, o estrategias para conser-
varlos como estaban, en el supuesto que asf se considerase necesario.

Latiltma parte de la sesion consistia en poner en comtin, entre los
tres grupos, los puntos trabajados. Se hablaba, se tomaban decisiones,
se ejecutaban y se acordaba cuando se revisarian.

En la sesion inicial hicimos una lista de los aspectos satisfactorios
de la institucién. A partir de la segunda sesién comenzamos a anali-
zar las organizaciones existentes dentro del centro: qué grupos fun-
cionaban, cémo era su funcionamiento, los diferentes cargos, cémo
se hacia la asignacién de cargos v la periodicidad de las reuniones de
cada grupo. Se hablé de la conveniencia del irabajo en interciclos, pa-
ra unificar criterios generales del centro, convocando una reunién
entre ciclo medio y ciclo superior, respetando las particularidades de
cada maestro, con la idea de articular la idiosincrasia de cada cual con
una buena coordinacién. Se apuntd que se deberia trabajar el nivel de
exigencia, entre otros temas, para intentar llegar a acuerdos. Referen-
te al tema de los cargos, se hablé de la conveniencia de que existiesen
cargos moviles, para que los componentes pudiesen cambiar de una
comisién a otra cuando fuese necesario. Se acordé que cuando una
comusidn tuviese mucho trabajo, pidiese ayuda. En definitiva, se tra-
taria de hacer las comisiones mds flexibles. Por lo que respecta a los
criterios de asignacién del profesorado a cada grupo, se hizo referen-
cia a los criterios existentes en ¢l centro y se hicieron una serie de su-
gerencias para flexibilizarlos y adaptarlos mejor a la situacién actual.
Sobre la periodicidad de las reuniones, se acordé un nuevo modo de
enfocar el tema, para articular mis adecuadamente el tiempo dedica-
do a tareas personales y a tarcas de grupo. Al final de la reunién de-
sarrollamos la siguiente idea: cualquier institucién debe responder al
encargo para ¢l cual se ha creado y, a su vez, dar respuesta a las nece-
sidades de los integrantes que trabajan en clla.

En préximas sesiones se trabajaron las funciones del profesorado
y la distribucién de tareas; se hablé del grado de acuerdo en el repar-
to de las que debe hacer cada docente; del acuerdo en las tareas que se
encargan a cada subgrupo; se valors si todo el mundo compartia unos
mismos objetivos; si los trabajos estaban suficientemente definidos v
si s¢ evaluaban los trabajos para saber hasta qué punto se conseguian
los objetivos pretendidos. En todos estos temas se observé que habia
trabajos que estaban bien definidos y todo el mundo sabia qué debia
hacer, y en cambio otros que se tenian que perfilar mds. Se observé
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que en ¢l reparto de tareas el centro tiene en cuenta los intereses de
los maestros, los horarios y las especialidades. Hubo acuerdo en que
Jos integrantes del claustro velaban por un buen funcionamiento de
centro con un objetivo comin. Se observé, también, que las tareas
personales estaban bien delimitadas, pero algunas de grupo se tenfan
que precisar més. Cada ciclo concretaria sus tareas.

Al finalizar, abrimos el tema de la coordinacién entre los diferen-
tes profesionales. Se trataba de reflexionar sobre la coordinacién en
el equipo directivo, el claustro, los ciclos y las comisiones, y ver qué
tareas se coordinaban adecuadamente y cuales no, en cada grupo y
entre grupos. También se valord la coordinacién con profesionales
externos al centro. A nivel interno, se observé que la coordinacién de
cada subgrupo era fdcil. Existia una buena comunicacién de toda la
informacién que llegaba a la escuela (revistas, mareriales, salidas, le-
gislacién del Departamento, informacién sindical...), pero faltaba
concrecion en las siguientes coordinaciones: sanitaria, lingdiistica, in-
formaticay pedagdgica. Las aportaciones externas al centro eran bien
valoradas, sobre todo las del Centro de asistencia Primaria, las de far-
macia y las del Equipo de Asesoramiento Psicopedagégico. El trans-
porte era uno de los aspectos a mejorar. Se acordd que en el claustro
se debia tratar cualquier aspecto que se detectase falto de coordina-
cién. En general, pero, la coordinacién funcionaba bien desde hacia
tiempo.

Por lo que respecta al apartado sobre recursos personales, mate-
riales y funcionales, se revisé la distribucion de los especialistas: si los
servicios escolares y extraescolares eran adecuados, como iba la for-
macién del profesorado, los espacios de trabajo, c6mo eran los espa-
cios de recrea, mobiliario, material didictico, recursos materiales, dis-
tribucidn de los recursos ccondmicos y la relacion tarea-tiempo. Para
estos apartados se acordé que serfa conveniente destinar unas horas
de refuerzo a cada ciclo. Los especialistas podian hacer sus especiali-
dades. E] comedor y la informatica funcionaban bien. La asociacién
de madres v padres de la escuela ofrecia un buen abanico de activida-
des. Se comenté que Ya responsabilidad de los padres en el deporte es-
colar habfa mejorado. La participacién del profesorado en actividades
de formacién era alta. Se acordé trabajar para resolver la necesidad de
un aula de psicomotricidad para los pequefios y para todos los alum-
nos en caso de lluvia. Por lo que respecta a los espacios de recreo, la
mayor parte de las instalaciones estaban bien. En cuanto al material,
se acord6 enviar una instancia para pedir un nimero determinado de
sillas, una mesa y un armario. Se comenté que los cajones de las me-
sas no eran adecuados. El material didactico se valoré suficiente y
adecuado. Se acordé que el equipo directivo harfa una revisién de to-
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das las propuestas que se habian hecho hasta entonces v que estudia-
rian maneras de resolver aquellas que avn no lo estuviesen.

Al inicio de la proxima sesion, el equipo directivo explicé la cita-
da revisién y coments como estaba cada punto, lo que habian hecho
ellas mismos, lo que estaba previsto hacer y cuando. Los integrantes
de los diferentes ciclos comentaron también algunas de las acciones
acordadas para mejorar los aspectos débiles detectados.

Continuando con la altima temdtica, en scsiones posteriores se
acordé cambiar de ubicacién los armarios que contenian el material
del proyecto “Ciencia 6/12”. Se abri6 ¢l tema de la relacién tareas-
tiempo para racionalizar la distribucion de las mds convenientes den-
tro del tiempo disponible, siempre limitado. Se considerd que era in-
suficiente el tiempo destinado al trabajo personal, pero que, en cl
centro, se aprovechaba bien. Finalmente, se acord6 que habia que ve-
lar por los objetivos educativos y por el cuidado del bicnestar de ca-
da uno de los maestros.

La ultima sesidn se dedicd a valorar el trabajo llevado a cabo y la
experiencia en general.

El desarrollo del andlisis con el equipo directivo del centro C

En el transcurso de las sesiones quincenales que mantuvimos du-
rante un curso escolar con el equipo directivo de la escuela C, utili-
zamos una manera bastante abierta de llevar a cabo el andlisis, dejan-
do la direccidn del proceso de reflexion al propio grupo. Al inicio de
cada nueva sesién les pediamos que recordasen lo mis relevante de la
sesion anterior y les animabameos a decidir por dénde querian conti-
nuar. Los componentes del grupo exponian lo que les parecia mis
signiticativo, qué cuestiones les preocupaban, y decidian de qué que-
rian hablar. Las tareas bdsicas que asumimos fueron las de dar inicio
a las sesiones y velar para que se campliesen las condiciones necesa-
rias para el andlisis; en determinados momentos hizimos énfasis en al-
gunas aportaciones que nos parccian importantes, pedimos que pro-
fundizasen en algtin punto relevante y también aportamos algunas
reflexiones al grupo.

La tematica aparecida en la primera sesion fuc la de Ta sobrecarga
de [a organizacién del centro, explicitada en la frase: “ Lo tenemos to-
do muty colapsado”. El desarrollo de este tema dio material para algu-
nas scsiones. Pensando en por qué se producia el colapso, surgicron
ideas relativas a tres aspectos:

1) cuando el equipo directivo realizaba el plan anual con las ac-

tuaciones a llevar a cabo en un curso escolar, sobre el papel la
planificacién sc veia factible, pero:
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*  Sobre el papel la planificacion es buena. A principios de cur-
50, cuando elaboramos el plan anual, queda todo bien ata-
do.

* e parece que el préximo curso podrds hacer lo que se pro-
pone..., pero, vamos mds despacio.

2) la aparicidn de trabajos no previstos que restaban tiempo a
aquello planificado y

3) las condiciones personales con que se enfrentaban algunas ta-
reas:

Aparecen interferencias, cosas no previstas, interesantes.
Van surgiendo cosas que nos encallan y a las que debemos
dar una respuesta inmediata.

» A wveces, las condiciones personales que se aportan cuando
hay que trabajar algiin tema no son las mejores.

s Si estuviésemos a den cuando comenzamos una reunion,
pero a veces cuando comenzamos a avanzar, ya es la bora
de acabar.

*» Segiin de qué se trata la predisposicion varia. A veces nos
dedicamos a compartir vivencias, pero la labor no va ade-
lante.

Al pedirles si esta problematica se repetia, quedé patente que, en
general, los ciclos y Jas comisiones eran operativos en las tareas a de-
sarrollar, pero donde habia mds dificultades para avanzar era enla co-
ordinacién de interciclos, en especial cuando se tenfan que abordar
temas pedagdgicos.

Nos interesamos por saber como se sentian cuando notaban este
“colapso” y describieron una serie de vivencias que merecen ser re-
cogidas:

¢ Lo vives con desazdn, con agobio.

* Lo pasas mal.

Contagias la desazon.

No wves salida, estds blogueado.

Puedes contestar mal a las otras personas.

2 8 @

También surgié la siguiente idea:

¢ Esun proceso que cada cual hace personalmente, muy influido
por el entorno, por los nuevos imprevistos, por las mterferencias
qite surgen.
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Ln este punto se diferenciaban claramente dos ideas que, en prin-
cipio, se presentaban confundidas: el “colapso” de trabajos que inci-
dian sobre una persona del equipo directivo v Las necesidades del cen-
tro para avanzar en determinadas tareas. En relacién con la primera,
pusieron sobre la mesa la tendencia de uno de los miembros a acapa-
rar tareas y sobrecargarse de trabajo, mientras cl aludido se justifica-
ba indicando que era debido a una actitud poco colaboradora por
parte de algunas personas. En scsiones posteriores se verbalizé:

Tt haces tantas cosas que los otros nos hemos acostumbrado.
Hay cosas que tendriamos que bacer entre todos y las haces ti.
A veces nos hemos ofrecido para ayudarte y nos has dicho que
ya lo hards t4.

A weces hay gente que no se atreve a hacer una cosa povque no
la sabe hacer, o porque tiene miedo a hacerlo mal.
Siyo no lo hago, no se hace.
Hay gente que por tendencia no colabora, que ya le estd bien si
lo hace otro.

En este punto confluia el tema de las dificultades para avanzar en
la coordinacidn vertical de temas mds pedagégicos v el de la actitud
de las personas, que quedaron separados del anterior v que se reanu-
darian en sesiones posteriores:

*  Hemos sido capaces de sentarnos todos (el claustro), abordar un
problema y ponernos de acuerdo. Hemos visto que todos tent-
amos la misma inquietud por un tema pedagdgico, pero no sé
por qué nunca nos lo habiamos planteado.

Volviendo al tema mds personal, la persona mds sobrecargada de
trabajo expuso al grupo que se debe asumir un cargo con una acti-
tud de servicio, pero si surgen imprevistos y no se puede con todo,
se genera un sufrimiento personal y algunas tareas quedan por hacer,
Por otra parte, también hizo referencia a su manera de actuar: cuan-
do hay que llevar a cabo un trabajo y no queda claro quién lo debe
hacer, lo asume €él. También expuso el hecho de que en los dltimos
afios la gestion de los centros se habia complicadoe. En momentos de
exceso de trabajo se habia priorizado la resolucién de tareas concre-
tas; los trabajos de pensar, revisar, planificar quedaban en un segun-
do término.

Otro miembro del equipo directivo opinaba que:

*  Los trabajos que no se hacen y que se tendrian que hacer, en el
subconsciente, nos estan dando lu lata,
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Después de dar vueltas a la cuestion, se expresé la opinién de que
eran un equipo directivo, que se entendfan bien a la hora de discfiar
el plan de trabajo anual, pero que durante el curso no funcionaban
como equipo directivo, en el sentido de que no se reunfan ni com-
partian de modo suficiente los problemas, dificultades ¢ inquietudes
que generaba el dfa a dia. En cursos anteriores habfan decidido reu-
nirse con una cierta periodicidad, pero siempre surgia algiin impre-
visto que les abortaba las reuniones y, al final, habian dejado de ha-
cerlas. Para resolver el tema decidieron reunirse con urgencia y
flegaron a la siguiente conclusién:

o Estamos atrapados en el actuar, en el dia a dia, y pava poder ba-
cer bien las cosas es importante tener tempo para pensar y or-
ganizarlas adecnadamente.

Después de esto, dedicaron un par de sesiones a tratar ¢l tema de
los trabajos que no avanzaban. En un primer momento surgieron
ideas alusivas a la diversidad de los docentes:

Todos procedemos de diferentes lugaves.
Tenemos mentalidades diferentes.
Partimos de enfoques y visiones diferentes.
«  Tenemos diferentes ritmos de trabajo.
o No tenemos el mismo ritmo de pedaleo.
»  No todo el mundo entiende la tarea del mismo modo.
»  No todo el mundo estd pedaleando hacia el mismo lugar.

Volvimos a indicar, tal y como habian expresado en una sesién an-
terior, que las dificultades habia que ubicarlas en la coordinacién vert-
cal, en el trabajo de interciclos. Al analizar las diferencias del trabajo de
los ciclos y de otras comisiones del centro aparecieron diversas ideas:

o Se tienen gue poner de acnerdo mds personas, no las dos, tres o
cuatro de un ciclo.

o En los interciclos se plantean temas mds de fondo.

e Hablamos de cosas generales porque toca, pero sin incidencia
en el dia a dia, Hay como dos niveles: el del dia a dia y el de las
cosas mas generales.

o A weces pienso qie es como si tuviésemos que hacer unos debe-
res, cuando tenemos otras cosas que nos preocupar mds.

s A veces no sabiamos ni por donde comenzar, cuando habia co-
sas mds inmediatas.

o Con frecuencia se aceleran los trabajos ante la exigencia de te-
ner gue elaborar algiin documenio: jal menos gue tengamos un
documento!
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Para acabar, surgié el tema de los acuerdos, de cémo llegaban a
acuerdos, a veces escritos en documentos que, posteriormente, aca-
baban por no cumplirse:

Para no colisionar, se cede.

Para no colisionar se cede, pevo no se ba cedida lo suficiente.
Cuesta renunciar, CHesta Consensuar.

Los acuerdos duvan poco, al cabo de un tiempo dejan de se-
gairse.

No es un error de uno o de otro, sino de la mayorvia.

Cuando los acuerdos se dejan de cumplir generan malestar.

Pero también reaparecié una opinién anteriormerite expresada

Hemos sido capaces de unirnos todos para afrontar un proble-
ma pedagogico.

Para acabar con esta segunda temdtica pusieron el énfasis en la ne-
cesidad de hacer un seguimiento de los acuerdos tomados y que es
preciso cumplir; la necesidad de un control de su aplicacion y Ja revi-
sién de su funcionamiento en la practica. En este punto, las vacacio-
nes de Navidad 1 mtenump1emn las sesiones.

En la primera sesion del trimestre siguiente plantearon un nuevo
tema: las interferencias entre lo personal y lo profesional. Presenta-
mos las ideas y las aportaciones sobre esta temdtica en una progresién
similar a como surgieron en el transcurso de las sesiones. Primero hu-
bo una serie de intervenciones que pretendian clarificar en qué situa-
ciones aparccian estas interferencias:

Cuando una persona sabe gue los otvos ven una cosa de modo
diferente a como la ve ella.

Lina propuesta que pavece que no se aceprard.

Acuerdos que se habian tomado y gue a uno no le interesan
personalmente.

Una persona que tiene un problema y que no quiere hablar de
el en el lugar adecuado.

Personas que piensan por sistema que su clase es peor que las
otras, que su clase necesita wds recursos, mds refuerzo,

Un segundo punto incluyé los intentos de exphcn que las inter-
ferencias hacian referencia, en primer lugar, a cémo algunas personas
intentaban resolver un problema o llevar adelante una propuesta,
apartindose de los canales establecidos en la institucidn:

Los temas no se enfocan por los canales establecidos.
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Se plantean de forma poco clara y habiinal,

Para cuestiones personales se buscan canales personales.
Buscar alianzas con otras personas para que los ayuden.
Hacerse la victima buscando a alguien mds fuerte que los de-
fienda, que interceda por ellos.

Los otros no quieren herirlo a nivel...

No se dicen las cosas claramente, ni a la persona o grupo de per-
sonas que les corresponde.

® Hay temas personales que no se plantean desde el origen como
algo personal y entonces se quiere hacer creer gue ¢s un tema de
organizacicon mal llevada.

e & 8 @

Otras intervenciones hacian referencia a los efectos de este tipos
de fendmenos:

Eso genera malos entendidos y malestar en la escuela.
Generan desazon, gue hace gue no se esté suficientemente se-
reno y tranguilo para afrontarlo.
Siempre bay alguien que acaba recibiendo.

® Las cosas se pueden liar tanto que, a menundo, se puede hacer
una lectura o interpretacion al margen de la realidad.

* Ha habido malestar y sufrimiento, pero no rencor.

Algunas aportaciones hicieron referencia a la resolucién de estas
situaciones vy a sus efectos:

e A wveces se resuelven por acuerdos particulares, se buscan solu-
ciones personales, se acaba haciendo un favor.
*  Sino se cede se vive a nivel personal.

Situado el problema, surgieron algunas propuestas sobre cémo
afrontar estas situaciones:

Como equipo directivo hemos de estar alerta.
Hemos de reunirnos mas, estar mds coordinados (el equipo di-
rective),

*  Cuando se detecta una cierta desazon o problema hemos de ha-
blarlo antes de que genere malestar,

*  Hemos de afrontar cualquier situacion enseguida, antes de que
lleve a historias que pasen factura. Hemos de ser un poco va-
Lientes.

* Hemos de hablar por los canales establecidos y llegar a un
acuerdo.
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También surgieron una serie de aportaciones referentes a la im-
portancia de las relaciones interpersonales:

A weces somos los nltimos en enterarnos de estas cosas... De-
pendiendo de quién eres tii y de como te captan, de cudn aco-
gedor seas, pueden manifestarlo o no.

Tal vez las relaciones entre las personas tendrian que ser mus
francas y sinceras, mas divectas, y no hacerlas mds problemati-
cas.

Nos conviene una mejor velacion entre las personas. Es preciso
aprovechar aguellas situaciones no tan formales cuando surgen
espontineamente del mismo grupo, y que pueden contribuir a
mejorarla.

Pero mezcladas con las afirmaciones anteriores surgieron otras
relativas a la actitud de algunas personas ante situaciones conflictivas,

Hay guien disfruta, con el lio, con la eritica, Por suerte son po-
cos.

Hay gente que tiene una participacion diferente en nna situa-
cion formal o informal. No habla en una sitnacion formal y se
desaboga en una sitwacion informal.

Hay gente que disfruta con los conflictos. Eso hace que a veces
vaAyamos alerta con algunos temas que pueden generar conflic-
tos si no son totalmente necesarios; a veces es mejor no plante-
arlos.

En relacién con estas actitudes, planteamos al grupo que pensa-
sen por qué crefan que se productan, lo que condujo a algunas refle-
xiones sobre el tema de los roles que las personas juegan en una ins-
titucién v de las valoraciones y las vivencias que provocan en las
personas:

Porque hay personas poco implicadas en el centro... 1al vez es-
tan poco implicadas porque se sienten poco valoradas.

Una persona con una actitud ivonica debe tener una historia
personal que hace que esté a la defensiva.

Una cosa es el vol que una persona juega en el grupo y otra el
gite Guerria jugar. Segtin en que papel, se siente incomoda.
Cuando llevas muchos asios en un lugar, la gente te ve de una
forma: estds encasillado... También le puede pasar a una perso-
na que acaba de legar.

Ellugar que uno ocupa depende del lngar gue se hagay del que
los demds le hagan.
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El gue no tiene un lugar, se tiene gue hacer notay, se lo tiene que
buscar.

Tenemos tendencia a valorar lo que ba ido mal. Decimos lo gue
ha ido mal,

A nosotros mismaos nos parece gue no lo hemos becho bien o
muy bien.

También bay personas celosas, que se piensan que se valova mds
a otras personas que a ellas.

A weces uno hace una cosa y los otros lo viven mal: quieve ser
mds que nosotros, quiere sobresalir. En ocasiones, parece como
si hubiese un exceso de competitividad.

Fsta tltima intervencién hizo que la reflexion del grupo derivase,
o volviera, hacia la actitud de los docentes y los diferentes niveles de
implicacién con el centro, que estarian entre un minimo, representa-
do por la persona que “va a fichar” y un miximo de implicacion, re-
presentado por la persona que “sélo vive” para la escuela. En relacion
con los factores que pueden generar diversas actitudes y grados de
implicacion, apuntaron los siguientes:

Existen difevencias en la importancia que tiene pava cada cual
su vida profesional.

Tal vez también hay mnchas historias de cdmo nos tratan y de
la consideracion que cada cnal recibe, que inciden en una de-
terminada vision de escuela.

Relacionados con estas “historias”, aparecieron referencias a con-
flictos surgidos a causa de innovaciones que se habian querido intro-
ducir en el centro.

Se ba insistido en algunas cosas: trabajo por rincones, proyecto
“Ciencia 6/12..." Para algunos era una maravilla todo, para
otros la filosofia eva buena pero otras cosas no lo evan tanto; pa-
ra otros, la idea no gustaba... Se insiste, se aplica y pasado un
tiempo se corta de cuajo.

Hay personas con rigidez gue imponen: lo tienes que hacer to-
do v lo tienes que bacer porque toca.

No puedes trabajar una cosa que no crees.

A weces nos dejamos deslumbrar por una moda, pero hasta gue
no la experimentas no ves como funciona.

St una persona te quiere imponer una cosa, la relacion se re-
siente,

A veces te parece que tu vision es la vnica vilida. Te pones fir-
me...
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» Hay una gran difevencia entre aguello gue proponemos a los
demds y (rqrfelfo que propanenios apasioniadamente. Cuando
alguten se piensa que sabe mds gue nosotros, lo pasamos mal,

Pero también aparecieron apreciaciones que reflejaban una evolu-
ci6n del centro en relacién con este tipo de conflictos:

*  Los conflictos existen, pero se resuclven de otro modo, bemos
aprendido.

*  No bay tantas actitides de blanco o negro, o de a favor mio o
en contra de i,

e Como colectivo ha habido una evolucion; estas actitudes se es-
tan controlando: somos guien somos y tenemos una escuela
digna.

Para acabar, expresaron una serie de opiniones que podriamos ca-
lificar de conclusiones:

o Nuestro oficio necesita una certa dosis de seguridad.

e Aceptando unos minimos, unos limites... ;qué obtendremos de
querer que segun guien haga segin que?

*  Pretender que el otro haga segiin que no va a ninguna parte.
Hay quien aporta mds porque puede, quiere o le va bien; pero
eso no se puede exigir a todo el mundo.

*  Cuando aplicas una cosa es cuando ves como va 'y cuando pue-
des tomar decisiones.

*  Avanzar bacia una escuela innovadora con una actitnd diri-
gente es absurdo, No podemos decir: jyo soy el gue mejor tra-
bajal.

Ls mejor ir a una y avanzar relativamente juntos.

Si no hay bandos estamos mds tranqguilos y los nisios también.
Hay mejor ambiente, menos conflictos... O los conflictos estin,
pero no explotan.

»  Sihay una buena relacion, las personas se integran mejor en la
nueva dindmica.

»  No podemos unificar o uniformar, sino mirar de acompasar. El
engranaje global pnede ser un buen engranaje.

La temadtica aparecida en las sesiones con el equipo directivo

del centro D

En este centro de doble linea, trabajamos con el equipo directivo
durante dos cursos en sesiones quincenales. El primer curso colabo-
ramos en el funcionamiento del centro, en situaciones dificiles de re-
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solver por el equipo directivo, o sea, en lo que denominarfamos re-
solucién de conflictos internos de la institucién, conflictos relaciona-
dos con tensiones, con ¢l inconsciente de los grupos y con la estrue-
tura organizativa del centro educativo. También estaban interesados
en la introduccion del enfoque constructivista en el aprendizaje del
lenguaje escrito. El segundo curso profundizamos en el wabajo en
equipo de los maestros, ya que el equipo directivo mostraba interés
en aspectos de dindmica interna, concretamente en la relacién inter-
personal entre los docentes y en la tarea del profesorado. Desglose-
mos, acto seguido, estos tres bloques tematicos.

a) El trabajo del lenguaje escrito a partir de tipologfas textuales
desde un enfoque eminentemente comunicativo.

) La resolucién de situaciones conflictivas que aparecen en el
centro con gran implicacién personal de los profesionales.

¢) Eltrabajo en equipo del profesorado.

El equipo directivo de este centro estaba muy interesado en ani-
mar a los docentes para que realizaran proyectos innovadores, pero
encontraba grandes dificultades para hacerlo. Tenian que vencer el
desamimo de los profesionales.

La demanda de implicar a los docentes en el tema del lenguaje es-
crito tomando como eje vertebrador las tipologias textuales reflejaba
la voluntad de transformar la cultura del centro. O sea, se intentaba
cambiar maneras de trabajar muy arraigadas con la historia de la ins-
titucién, con las personas que habfan pasado por ella, con la dindmi-
ca que se habia ido generando con los afios... Este cambio de cultura
de centro no se puede hacer desde la autoridad del equipo directivo,
sino que es preciso vencer las resistencias instaladas que impiden a los
maestros el mantenimiento del interés profesional, La asesora expli-
¢6 al equipo directivo que cambiar la cultura de un centro no es facil
y que, por lo tanto, las expectativas eran moderadas.

El equipo directivo pretendia que fuese el ciclo inicial quien co-
menzase a trabajar el lenguaje escrito, porque asf darfan continuidad
a la linea iniciada en parvulario. Lo que no sabfamos era si el ciclo i~
cial estaba dispuesto a implicarse en este proyecto. Un proyecto ha
de ser satisfactorio para los docentes; por lo tanto, una posibilidad era
iniciar el trabajo con un pequefio grupo que estuviese interesado. Ha-
bia que comunicar al resto de los docentes la propuesta de trabajar el
lenguaje escrito en ciclo, consensuarla y ver quienes ¢staban mds in-
teresados.

El equipo directivo debia renunciar a que todo el profesorado se
motivase ¥ a que iniciasen el trabajo los docentes que no estuviesen
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realmente interesados. Atin podriamos afadir otra renuncia: que la
experiencia de lenguaje escrito tuviese que seguir una linea ascenden-
te de parvulario a ciclo inicial. Si bien es un ideal unificar la forma de
trabajar, cs necesario respetar la predisposicion de los docentes y va-
lorar en qué ciclo se pueden iniciar determinadas experiencias. A me-
nudo, los equipos directivos quieren trabajar un tema que creen inte-
resante para ¢l ceniro, pero lo consenstian poco con quien lo tiene
que levar a cabo y se encuentran con docentes que no aceptan las
propuestas. El asesor psicopedagdgico que ha incorporado el andlisis
institucional a su quehacer diario tiene que clarificar esta situacién
planteandola a los equipos directivos como habitual.

El equipo directivo del centro comunico a los ciclos la propuesta
de trabajar cl lenguaje escrito. Después de valorarlo, el ciclo medio de
la escuela manifestd su interés de trabajarlo a partir de tipologias tex-
tuales. De hecho, este ciclo habia recibido asesoramiento por parte de
un experto en lenguaje v ahora querfa poner en practica lo que habia
aprendido. Se pidié al Equipo de Asesoramiento Psicopedagégico st
podia dar respuesta a esta demanda y la asesora la acepté {se podia dar
el caso de que el equipo de asesoramiento no hubiese podide asumir
el proyecto). Paralelamente a las sesiones con el equipo directivo, la
asesora del centro sc reuni6 con ¢l ciclo medio de la escuela y con-
cretaron la propuesta de trabajar ¢l lenguaje escrito.

Hemos visto pues, con respecto a la temdtica aparecida, que la ase-
sora ayudé al equipo directivo a hacer posible que su proyecto pu-
diese llevarse a la practica introduciendo un elemento clave en el ase-
soramiento, la reformulacion de la demanda. La reformulacién de la
demanda supone un andlisis de la propuesta inicial: de los objetivos
que se pretenden, de los profesionales que deben llevarlos a la pricti-
ca v de los medios disponibles para hacerlo. En este andlisis hemos de
comprobar si los objetivos explicitos e implicitos coinciden, si las
personas que deben llevar a Ja prictica la propuesta estin de acuerdo
con los objetivos que se pretenden, si les interesan realmente v si dis-
ponen de los medios necesarios para que la experiencia pueda resul-
tar exitosa v satisfacer a los docentes. Si no es éste el caso, ¢l asesor o
asesora lo tendrd que plantear a los docentes y tendrd que formular
una nueva propucsta que contemple los objetivos explicitos ¢ impli-
citos de la demanda, los profesionales que tienen que llevarla a cabo
v las condiciones para realizarla.

Cualquier cambio en fa metodologia de trabajo suele comportar
un cierto grado de malestar, indicativo de transformaciones en las ac-
tuaciones anteriores v en las relaciones interpersonales. Los cambios,
obviamente, comportan reticencias que el asesor de un centro debe
identificar y mostrar al equipo directivo. Las reticencias de los do-
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centes de una escuela para enfrentarse a un nuevo enfoque del len-
guaje escrito pueden provenir de las caracteristicas de cada uno, de la
edad, de las experiencias anteriores, de las dificultades para aplicar in-
novaciones, etc. El equipo directivo dc un centro debe estar en con-
diciones para comprender esta respuesta y diferenciar su desco de lle-
var a cabo una experiencia innovadora del deseo de los docentes para
aplicarla. Debe valorar las posibilidades que tiene y la ayuda que ne-
cesita antes de implicarse en un proyecto de estas caracteristicas.
Otra de las tematicas aparecidas fue la resolucién de situaciones
conflictivas. El equipo directivo manifesté que algunos maestros acu-
dian a la direccién v les planteaban cuestiones como por ejemplo:

»  Pensamos gue los alumnos de parvulario de tres afios tienen
gue poder dormir al mediodia.
Nos tendriamos que poner de acuerdo con las filas.
El material de clase debe poder pasar con los alumnos a medi-
da que avanzan de cnrso.

E! equipo directivo escuchaba las demandas de los docentes y
asumia [z responsabilidad de darles respuesta. Ademds, sabfa que la
respuesta que diese no serfa suficientemente satisfactoria para todos
y después serfa criticada. Las propuestas, las quejas y los hechos que
exponian algunos maestros de parvulario llevé al equipo directivo a
reflexionar sobre: “La adaptacion”, “El tema del dormir”, “Las nor-
mas cn las filas®, “Los turnos de patio”, “El refuerzo”... El equipo
directivo manifesté a la asesora su dificultad para abordar estos te-
mas, ya que no querian enfrentamientos con nadie.

La asesora planted al equipo directivo una propuesta similar a la
utilizada en ¢l trabajo con lenguaje eserito. El equipo directivo podia
proponer a los docentes del parvulario qué era lo que més les intere-
saba trabajar.

Tl andlisis de las comunicaciones que algunos docentes emitieron
al equipo directivo permitié darnos cuenta de que en el parvulario no
habia normas claras, de que tenian dificultades para llegar a acuerdos
y de que reclamaban que alguien desde la autoridad del centro mar-
case unos limites. Acordamos preparar una sesién conjunta del equi-
po directivo y las maestras de parvulario, en la cual el equipo directi-
vo expusiese las demandas, las quejas y los hechos que los maestros
les habian manifestado. Acto seguido habia que acordar qué temas les
interesaba tratar, conocer la opinién de cada cual y precisar aquello
que crefan mejor para el parvulario. El préximo paso consistiria en
llegar a un acuerdo bien argumentado. Por ejemplo, si los nifios y ni-
fias de parvulario de tres afios tenfan que dormir o no, debfa respon-
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der a las necesidades de los alumnos, debia ser coherente con la orga-
nizacion del parvulario y debia tener en cuenta las instrucciones del
Departamento de Educacién. No podia responder tinicamente al cri-
terio personal de la maestra de P-3 de cada curso. Finalmente, habia
que dejar eserito lo que habian consensuado para tener constancia de
[os acuerdos tomados v recordarlos cuando fuese necesario, Ademis,
dejar escritos unos acuerdos facilita su revision y permite introducir
enmiendas para mejorar el funcionamiento de un ciclo.

El equipo directivo mantuvo una setie de sesiones con las maestras
de parvulario, en las que pudieron tratar algunas de las cuestiones que
individualmente les habian ido planteando. Las docentes llegaron a
unos acuerdos por consenso, los justficaron y, como habiamos acor-
dado, los dejaron escritos. Antes de estas sesiones, ¢l equipo directivo
identificaba las quejas que planteaban las maestras de parvulario co-
mo si fuesen desacuerdos entre cllas que requerian un posiciona-
miento por parte de la direccion. Pero este posmmmm]enm no tenfa
que consistir, como sc crefa, en tomar una decision desde el lugar que
ocupaban como autoridad, sino en ayudar al parvulario a consensuar
criterios, a establecer acuerdos en base a lo que era mds razonable y en
ayudarlas a asumir unas normas de funcionamiento. Para conscguir-
lo, el equipo directivo debia coordinarse y estar bien cohesionado.
Aqui fue donde colaboré la asesora: ayudo al equipo directivo a for-

talecerse como grupo para que pudiese asumir sus funciones. La ase-

sora también ofrectd estrategias de trabajo en pequenos grupos al
equipo directivo para que pudu,se coordinar las reuniones. Ll equipo
directivo necesitaba utihizar téenicas de dindmica de grupos para po-
sibilitar que todos los componentes del parvulario pudmsen cxpresar
su opinion adecuadamente argumentada. Asimismo, debia validar las
aportaciones de los docentes y establecer las condiciones para que los
componentes del parvulario se sintiesen comodos y_expresasen sus
opiniones sin criticarse mutuamente. El equipo directivo tenia que re-
coger con el mdximo consenso posible las aportaciones positivas de
cada uno de los micmbros del g grupo. Las técnicas de dindmica de gru-
pos que el equipo directivo utilizé ayudaron a coordinar satisfacto-
riamente las sesiones con las maestras de parvulario,

El equipo directivo signié el mismo proceso en otras demandas
que se plantearon:

1. Analisis de la demanda por parte del cquipo directivo: identifi-
cacién del problema.

2. Exponer la demanda planteada por los docentes de un ciclo: va-
loracion de los diferentes puntos de vista de los componentes
del ciclo.
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3. Intentar coordinar una sesion de ciclo para trabajar la temdtica
planteada: identificar el problema, revisar las necesidades de los
docentes y del alumnado y llegar a acuerdos. Dejar constancia
escrita de los acuerdos.

4. Valorar la actuacién realizada y velar por el cumplimiento de
los acuerdos.

El equipo directivo manifesté que si se hubiesen tenido en cuen-
ta estos puntos, se habrian ahorrado muchas situaciones conflictivas.

Orro aspecto que surgid a lo largo de las sesiones fue la tendencia
a la critica tanto por parte del equipo directivo como de los docentes.
La critica se habia instalado en el centro como forma de comunicar-
se y formaba parte de la cultura de la escuela. Por lo tanto, la asesora
insistié en la necesidad de valorar posuwamcnte las actuaciones de
los docentes, lo cual implicaba una transformacién que el centro te-
nia que ir percibiendo. Esta tenia que ser también una tarea priorita-
ria del equipo directivo.

A inicios del curso siguiente, el equipo directivo pidié profundiaar
en la temdtica del traba]o en equipo tanto del profesorado entre si co-
mo con los alumnos. La asesora les suginié que priorizasen uno de los
dos temas y optaron por el primero. El equipo directivo pretendia, tal
vez sin darse cuenta, potenciar el trabajo en equipo en la escuela.

Se acordd empezar con el mismo equipo directivo que, a su vez,
podrfa utilizar los conocimientos adquiridos cuando participase en
sesiones de trabajo con otros docentes. De entrada decidimos el si-
guiente programa de trabajo:

1. Definicion de grupo operativo. Elementos que intervienen en
el trabajo en equipo.

2. Andlisis del trabajo en equipo: la relacion entre los componen-
tes, las tareas que hay que abordar, los roles y los espacios de
trabajo.

3. Tipos de reuniones del profesorado: reuniones informativas y
reuniones de coordinacion.

4. Grupos dentro de la institucion: ciclos, departamentos, comisio-
nes y equipo directivo.

5. Recursos y técnicas de dindmica de grupos.

6. Definicion de un proyecto para trabajar en equipo.

Iniciamos las sesiones analizando el trabajo en gr upo del equipo
directivo, a partir de una adaptacién del cuestionario de Argyris-
Beckhard (Anexo 2), adecuado para reflexionar sobre el trabajo en
equipo. Durante dos sesiones los componentes del equipo directivo
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leyeron las preguntas, anotaron las respuestas individualmente en
una hoja y, posteriormente, las pusieron en comtin. Acabamos Ia se-
gunda sesion anotando las mejoras que podiamos introducir en el
or lba]n del Lqu]po directive,

Del andlisis realizado se desprendia que el equipo directivo fun-
cionaba bien como grupo, sin conflictos. En cambio, se ponia de re-
lieve una cierta distancia enwre ellos v el resto de doccmes, lo que fa-
vorecia un clerto temor en estos ultimos.

El equipo directivo estaba interesado en realizar un cambio en la
escucla, pero al mismo tiempo estaba asustado, lo que provocaba
ciertas reticencias. Este cambio implicaba abrirse al claustro, crear
mis proximidad claustro-equipo directivo y afrontar conflictos dife-
rentes.

Del andlisis realizado también se desprendia la necesidad de dele-
aar. Delegar implica una apertura a los maestros y al resto de perso-
nal de la escuela para que asuman algunas tareas. El equipo directivo
tenia que valorar qué tareas asumia y qué tareas delegaba a otros pro-
fesionales. Todos estos cambios se debian introducir paulatnamente,
de manera progresiva.

Dedicamos la proxima sesion a defimr el proyecto para trabajar
en grupo. Semanalmente, ¢l equipo directivo se reunia con los coor-
dinadores de la escuela para trabajar un tema de evaluacién interna,
concretamente, la atencidn a la diversidad. Se pensé en aplicar el tra-
bajo en cquipo a estas reuniones y aprovecharlas para aprender como
trabajar.

[a dindmica que seguimos en las sesiones quincenales fue la si-
guiente: proponiamos la lectura de un capitulo del libro El trabajo en
equipo del profesorado (Bonals, 1996), dedicando los diez primeros
minutos de [a sesion a comentar la lectura del texto. El resto de la se-
s16n proponiamos desarrollar uno de los puntos del programa, y
siempre que era posible aplicibamos lo que habiamos trabajade. Por
ejemplo, preparibamos algunas de las sesiones que cllos tenian con
los coordinadores: el LOl‘lILI’HdO a tratar, la forma de abordarlo, el
control del tiempo, la observacion de los roles que aparecian, las tée-
nicas de dinamica de grupos mas adecuadas para cada sesion, los ma-
teriales que utilizarian... En la sesion siguiente comentabamos como
les habia ido la reunion con los comdmadmes, lo que les habia fun-
cionado bicn v lo que ain no acababan de dominar. A los coordina-
dores les habian explicado que aquellas sesiones las preparaban con
la asesora.

Ll desarrollo de este trabajo fue muy provechoso para el equipo
directivo. Las reuniones con los coordinadores les permiticron: com-
probar la eficacia de un trabajo en equipo esmerado; tener en cuenta
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la duracion de las reuniones; fomentar la participacién de todos los
implicados en un grupo y valorar positivamente el trabajo realizado.
Posteriormente, el equipo directivo aplicé los conocimientos de tra-
bajo en equipo en algunas reuniones de claustro.

A lo largo del curso, durante las sesiones con el equipo directivo,
fueron apareciendo temas relativos al funciopamiento de la escuela
como institucién, al trabajo en equipo y a las situaciones conflictivas.

Respecto al funcionamiento de la escuela como institucidn, se pu-
so de manifiesto la tendencia de los docentes a valorar negativamen-
te lo que hacian; era una escuela préxima a la hipercritica. Segin pa-
labras de la directora: “ven el vaso semivacio”. Esta critica a menudo
impedia gozar de los éxitos de la escuela; por lo tanto, la escuela de-
bia hacer un esfuerzo para valorar lo que hacia, para valorar a los do-
centes de su centro y a los profesionales externos.

En cuanto al trabajo en equipo, la escuela dedicaba mis tiempo a
reuniones informativas que a reuniones de coordinacién pedagdgica.
En general, habia poca tradicién de trabajo en equipo. Dejaban poca
constancia escrita del trabajo que realizaban y las reuniones de claus-
tro les resultaban pesadas porque se participaba poco, lo cual hacia
que las viviesen con cierta ansiedad y se sintiesen perscguidos.

En cuanto a los conflictos cuyo erigen era la relacion entre los do-
centes, el papel de la asesora consistié en retornar al grupo las pre-
guntas que le planteaban, para que el equipo directivo pensara qué se
podia hacer en cada situacién. A su vez, pretendiamos mostrar que
los asesores también tenemos unos limites en nuestras actuaciones, y
no lo podemos resolver todo. En estos casos, a menudo, tenemos que
encontrar estrategias mediadoras.

Dedicamos las tiltimas sesiones del curso a preparar cémo comu-
nicar al resto de docentes el trabajo realizado, en parte, para evitar in-
terpretaciones equivocadas y posibles fantasmas y, en parte, para sen-
tar un precedente institucional en la escuela, mostrando los pros y
contras de lo que habian trabajado. El equipo directivo tenia unos co-
nocimientos porque habia dedicado un tiempo a pensar la institu-
cion, Estos conocimientos debia compartirlos.

Aprovechando que el equipo directivo finalizaba su periodo de
cuatro afios, les propusimos, por una parte, que reflexionasen con-
juntamente sobre cémo vivian el hecho de dejar el cargo y, por otra,
pensdbamos que debian poder transferir al nuevo equipo directivo el
trabajo realizado. El equipo saliente realizé ambas propuestas y cree-
mos que alcanzd el objetivo que se habia planteado en un principio:
cambiar aspectos importantes de la cultura de la institucién, desp’lmo
y con proyectos poco ambiciosos, pero de los que se salié con éxito, y
abrir las puertas a nuevos cambios institucionales.
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La tematica aparecida durante el analisis con los docentes de
educacion infantil y primer ciclo de primaria de la escuela E

En las sesiones quincenales que mantuvimos durante un curso
con el grupo formado por los maestros de parvulario y de ciclo ini-
cial dela escuela E no utilizamos ninguna pauta ni guia. Tampoco hi-
cimos trabajo en pequedios grupos ni aplicames otras téenicas que a
menudo utilizamos para estas tarcas. Se trataba de reflexionar sobre
el grupo, sobre la cohesion del grupo v el significado de los fendme-
nos que se daban, a partir de la participacion espontinea de cada
componente. En la primera sesion tuvimos que explicar cémo fun-
cionariamos, porque esta dindmica rompfa los esquemas de trabajo
en grupo que habiamos utilizado hasta entonces. La consigna generd
una cierta contusion, pero los componentes comenzaron a intervenir
constatando que en ¢l grupo habia componentes nuevos, que tenian
que ponerse todos de acuerdo, que las prisas cran un obsticulo v que
éste venia de fuera del grupo, pero también de dentro.

Introducimos la segunda sesion resumiendo algunas de las apor-
taciones de la sesién anterior. Intentamos que entendieran que noso-
tros, desde el papel que asumiriamos, encaminariamos al grupo hacia
un objetivo determinado; no era cierto que no orientdsemos, como
habian entendido algunos integrantes en Ja sesién inicial: como ana-
listas dirigiriamos al grupo v lo conduciriamos a una reflexién sobre
si misma. [nsistimos en las condiciones que tendriamos en cuenta,
matizando lo que habiamos comentado durante la primera sesién:

¢ Podfamos poner sobre la mesa cualquier cuestién vinculada a
la organizacion, funcionamiento y abordaje de las tarcas del
grupo, pero no a aspectos personales de nadie.

* Se trataba de crear un espacio de casi una hora quincenal sin
“tics comumicativos”, ni prisas, ni otros trabajos por hacer, ni
molestias burocrdticas, mi esfuerzos: un espacio para pensar
entre todos el tema de la cohesion. Tendrfamos gue crear un
marco dialégico adecuado para ello.

Las primeras intervenciones plantearon que los problemas cn los
que sc hallaban no los podian resolver con el trabajo que habian ini-
ciado:

*  Lstamos ansiosos, pero la desazin viene por tener que hacer in-
formes o por como sacdrtelos de encima o por si esperas al silti-
mo momento o por st vas pensando que los tienes gue hacer o
por guc los debes bacer.

* Ylacantidad de papeles, y todas las cosas urgentes...
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o Estamos sobresaturados continuamente,
o Hacemos demasiado cosas intitiles.

Algiin componente hizo notar las presiones que sienten los coor-
dinadores de ciclo que, por una parte, deben presentar papeles y tra-
bajos en una fecha concretay, por otra, han de ir pidiendo a los maes-
tros que los hagan.

*  Hay “una cadena de “achuches”, y lo tienes que hacer; eso po-
ne muy nervioso.

* Todo eso genera, ademds, efectos fuera del horario escolar.

Hacemos muchos trabajos, excesivos, que no son de docencia. ¥

eso aparte de lo que nos complicamos la vida desde dentro.

Hay todo lo que nos imponemos nosotros.

Nos complicamos mucho la vida.

Necesitamos aclararnos en el tema de las prioridades.

Existe la tendencia a mejorar aumentando la cantidad de tra-

bajo.

o Elproblema no es una cosa u otra, es todo ello.

A partir de aqui las intervenciones se fueron acercando al tema de
la cultura del centro:

e No es posible cambiar el estilo de la escuela. Aqui siempre se ha
trabajado ast.

*  Pero antes el ambiente era diferente; st que se trabajaba, pero
sin agobio.

Esta intervencion se referfa a que hace unos afios se trabajaba por
el placer de innovar, porque el equipo estaba animado a hacer mejo-
ras en el ciclo; en cambio ahora, se trabaja para afrontar las muiltiples
obligaciones y demandas que aparecen.

®  Se han estableado unos habitos y ahora parece ser que hay la
obligacion de mantenerlos.

 Se tendrian que reducir las tareas para hacerlas mds a gusto.

o En esta escuela falta discusion. Hay cosas que deben decirse; se
debe poder decir “eso no me gusta”.

En este momento algunos componentes manifestaron el desa-
cuerdo en un tema tratado en el dltimo claustro. El asesor intervino
para parar una discusion que se referia directamente a personas ex-
ternas del grupo, pero no lo logré, y durante un breve tiempo se ge-
neré una dindmica de crispacién entre quien acusaba al equipo d[rec—
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tivo del centro v quien acusaba a los acusadores por no decir las co-
sas alli donde se tenfan que decir. La sesion acabo con algin comen-
tario pesimista: “eso no saldra bien”.

En la siguicnte sesion, el asesor comenzo refiriendose a los dos en-
cuentros anteriores, especialmente al final del segundo. Subrayé que en
el grupo habia cosas que se tenfan que hablax, que los problemas de co-
hesion se debian a los temas no hablados que ocasionan malestar, que
se traduce en “sintomas”; y de las cosas que se dicen mal v entonces
duelen. Se tendria que encontrar la forma de decirlas sin hacer dano.

[] asesor apuntd, a su vez, que el grupo le tenia que facilitar una
bucna regulacion de turnos de intervencion, para que no se “destape
la olla” como en ¢l dia anterior: mqor que podamos ir mds despacio,

“dejando que la olla prerda gas™ y que podamos ir elaborando lo que
vaya apareciendo.

Por altimo, hizo notar que mientras ¢l primer dia no se decian co-
sas, no se hacia nada, en cambio, el segundo dia, al término de la se-
sion, explotaron cosas no dichas.

En esta sesion practucamente no hubo intervenciones; los silen-
cios se alargaban, provocando malestar v dificultando las interven-
ciones. El asesor recordo algunos temas abiertos en la sesion anterior,
el malestar por los excesivos trabajos, los trabajos que venian pres-
critos desde fuera del grupo, los determinados desde dentro, ¢l lugar
adeenado para realizar cada una de las aportaciones... Pero estas invi-
taciones al didlogo no consiguieron evitar los largos silencios duran-
te la sesion. Al finalizar, el asesor apunté que parecia que habia im-
pedimentos para hablar, tal vez como consecuencia de la situacion
provocada al final de la sesién anterior,

En la proxima sesion se llego a un momento delicado, que podia
suponer el fin de la intervencion: si el grupo no hablaba, los silencios
podrian aumentar el malestar, el grupo podria no resistirlo y para es-
capar de la situacién podrian llegar a definirla como improductiva v
absurda. Y s1 para salir del 1mpasse, el asesor llenaba el silencio ha-
blando ¢l, evitaria que el grupo pudiese retlexionar sobre su situacién.

Al inicio de la sesion aparccieron intervenciones que pretendian
que quien hablase fuese cl asesor:

o Fuiste ti quien nos biciste la propuesta de trabajar la cobesion;
cuando se bace una propuesta es que se tiene algo en la cabeza.
sEn gué no estamos bien cobesionados? [No entiendo nada!

Otras aportaciones ponian de manifiesto que los diferentes com-
ponentes, en ¢l fondo, pretendian objetivos diferentes en el trabajo
inictado:
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*  No estamos trabajando porque haya problemas. Se pidio este
tema porque venida gente de fuem, gente nueva...
Y veiamos que nos faltaba trabajar mds unidos.
Eva necesario que estuviésemos mds unidos.

» Y trabajar con ganas, como grupo. Trabajar bien y a gusto.

*  Porgue hemos cogido una inercia, pero hay algo que no fun-
clona.

Orra aportacion apuntaba directamente al porqué, a la historia de
las dificultades existentes:

o De hecho, en el grupo hay “un mar de fondo”, de donde sur-
gen las dificultades de la cobesion.

En este punto sc pudo verbalizar de modo reflexivo el fin de la se-
gunda sesion:

La otro dia se estaba cargado y salio.
»  Cuando se estd cargado cualquier hecho puede hacerlo saltar.

En esta sesion, si bien se aligeraron los silencios de la anterior, no
quedaba claro que el trabajo continuara. El asesor inicié la préxima
sesién anunciando a los integrantes que se habia creado un p1m<:1p10
de didlogo: habia un espacio y un tiempo donde todos nos reunia-
Mos; no actuabamos compulsivamente; no habia trabajos burocrau-
cos que nos impidiesen pensar; no salfamos de tema... En este mo-
mento adn faltaba convertir los silencios en didlogo, tenfamos tiempo
para conseguirlo.

El asesor expuso al grupo la dificultad que experimentaba en
aquel momento: era dificil iniciar una conversacién entre todos. Si él
intervenia llenando los silencios podia ser mds tranquilizante para el
gmpo, pero evitaria que aparemese lo que el grupo habia definido co-

“el mar de fondo”, que parecia ser la base de sus dificultades de
cohesién. Tenfan que desenterrar la historia del grupo, y eso sélo lo
podian hacer ellos.

Acto seguido, el grupo comenzé a intervenir con aportaciones
muy interesantes:

*  Parece como st todo estuviese “tapado”. Pero tenemos poca
conciencia de lo que hay tapado. Cuando lo analizas no lo sa-
bes ver.

e Cosas como éstas es mads fdcil que las vean los que vienen de
fuera —refiviéndose a los maestros nuevos— que los que hace
anos que estamos aqui,
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Es la mnconsciencia de lo que pasa.

El problema, cuando somos nosotros, cuesta mds.

De fuera se nota que la escuela esta muy organizada. Y para
quienes venimos de fuera va bien, cuando entras. Pero en la
vida no se debe seguir silo la historia, sino que se tienc que
aportar.

Cuando hay temas gue no se bablan en daustro es porque hay
cosas que hacen gue no se bablen.

Desde fuera se ve una escuela con una organizacion muy cs-
merada, en la parte administrativa. Se deberia cuidar mas la
parte pedagogica. Tenemos que disjrutar mds con las cosas que
hacemos con los alumnos.

Desde el equipo divectivo no hay nada que abogue, pero hay
una inercia. De hecho, es logico que haya un poso, una inercia...
hay dificultades para bacer cosas mucvas... pevo es poco cons-
ciente.

No es bueno gue se hable a la espalda.

Es bueno que se hable alli donde sca.

£s muy dificil saber qué es, pero “algo bay”. Por ejemplo, cuan-
do encuentras a un comparnero de fueva y dice “;como esta cl
ambiente?”, “scomo estdisé”... Si te dicen eso es que algo hay.
Hay gente de la escuela que tiene esta sensacion; pero yo cons-
clenteniente, no s¢ que es.

No volvamos a pecar tapandolo; destapemaosio.

Aqui en esta escuela no se babla ni a la espalda.

No se bacen chafardeos.

Fso es positivo, pero parece sey gue bay una contrapartida.
Cuando llega gente nueva, tal vez no sabemos aceptar sus
aportactones.

Ala gente nieva les gusta aportar czlgo al grupo y gue el grupo
lo asuma. Es diferente aceptar que compartir.

El asesor cerrd la sesion diciendo que nos podiamos felicitar por-
que esta sesion habia salido redonda.

La dindmica de la préxima sesién fue muy parecida a la anterior y
los temas también. El asesor lanicio sin preambulos y reaparecié con
fuerza el tema de los profesionales nuevos y antiguos, vinculado a las
normas v a las pautas existentes cn el grupo:

Cuando vienes de fueva y dices segiin que, te das cuenta de que
estds tocando una fibra sensible y gue no sabes qué es.

Y los que hace arios que estamos al ciclo, a veces es dificil expli-
car a los nuevos.
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Algunas aportaciones insistian en valorar aquello mstituido:

o En laescuela, los que entramos de nuevo nos encontramos con
mutcha informacion sobre aspectos legales.

Otros volvian al tema de la falta de informacién que sentian los
nuevos:

»  Alno bhaber chafardeo, no sabes como ponerte. De hecho, exis-
ten diferencias entre los que van a comer al mediodia a casa y
los que no. La convivencia, a la hora de comer, existe.

Y también algunas aportaciones abrian el tema de las heridas mal
cicatrizadas que conservaban:

*  Todo el mundo tiene una lista de cosas que provoca que se sien-

ta dolida.

Entre esta sesién y la siguiente hubo una larga interrupeién debi-
da al final del trimestre y a las fiestas de Navidad.

En la apertura de la préxima sesién, el asesor constaté Ja distancia
entre esta sesién y la anterior; remarcé que en los dos dltimos en-
cuentros el grupo habia avanzado y que se trataba de continuar la ta-
rea. Las primeras intervenciones reanudaban el tema de los maestros
nuevos y los antiguos del centro:

* Cuando entras en una escuela puede molestar que te hagan
adapiar, Sufriria segiin lo gue me hiciesen hacer.

Estas aportaciones iban seguidas de otras que intentaban comple-
mentarlas desde un punto de vista de la coherencia insttucional:

o Se debe respetar la diversidad, para que todo el mundo pueda
trabajar de manera suficientemente comoda, pero la gente ha
de adaptarse al grupo.

Segiin si te adaptas o no, “eres o no eres un buen profesional”.

*  Hay la sensacion de que en la escuela ha habido, en aiios pasa-
dos, una dindmica de trabajo muy fuerte, y que se quiere con-
tinuar a todas, todas.

o Ylaescuela ha de adaptarse al grupo.

Algunas aportaciones, por parte de los profesmnales nuevos,
insistian en el desconocimiento que ellos tenian de la historia del

centro:
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o Seecha en falta que te expliquen como ha funcionado la msti-
trcion,
*  No se conoce la historia, no se ha explicado.

Complementariamente, otras intervenciones remarcaban:

o Hay la sensacion de gue se respeta poco lo ane estd becho.
) i

En esta sesion, el asesor indico que el grupo estaba valorando c6-
mo se sentia v cédmo le afectaba lo mstztmdo, tanto a los recién llega-
dos como a los profesionales mis antiguos. Asimismo, propuso que
se valorase si la flexibilidad de la institucion estaba dentro de unos li-
mites suficientemente comodos para todo el mundo. En general, [a
respuesta del grupo fue afirmativa, destacando gue tenfan en cuenta
situaciones particulares.

Elasesor, en ef papel de analista, intervino marcande que debia ar-
ticularse el respeto hacia lo positivo que va estaba instituido, siendo
receptivo a las aportaciones de los profesionales nuevos y adaptan-
dose al contexro cambiante. Por tltimo, destacé que los recién lega-
dos temian que ka mstitucién les hiciera adaptar mas alld de lo que
querrian, y los antiguos temian que los nuevos echasen por los sue-
los consecuciones fruto de afos de esfuerzos. Se acabé la sesién con
la sensacién de que el grupo podia reflexionar adecuadamente sobre
si mismo, v que eso merecia la pena.

Desde este momento hasta final de curso hubo siete sesiones
mas, las ltimas, a peticién del grupo, para redactar un documento
con las aportaciones que habian salido y para darlas a conocer al
resto del claustro. Para ello se propuso crear una comision abierta
a los que les interesase; pero el dia que quedamos nos encontramos
otra vez con todo el grupo, con lo cual optamos por redactarlo en-
tre todos.

La tematica aparecida en el andlisis del claustro F

A lo largo de un curso escolar, una vez al mes, habiamos mante-
nido sesiones de claustro los seis componentes del equipo y noso-
tros. La temdtica de las sesiones era la revisién de la normativa del
centro. En el dltimo curso, la institucion habia aumentado el ndme-
ro de profesionales y el equipo docente habfa valorado que era un
buen momento para revisar y actualizar las normas generales de su
funcionamiento. Al mismo tiempo, este trabajo permitia que un ase-
sor externo, ubicado en el papel de analista, se centrase en la organi-
zaclon y funclonamiento wstitucional, con ¢l objetivo de trabajar las
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bases sobre las cuales se establecian las relaciones entre los compo-
nentes del equipo y su capacidad para afrontar tareas colectivas. Las
aportaciones del analista estaban marcadas por el hecho de que era el
sexto curso que se mantenia un trabajo con todo el claustro, con te-
maticas diversas.

A partir de la segunda sesién de trabajo, el claustro se organizé
por su cuenta y el asesor se limitaba zl papel de observador, con es-
casas aportaciones a lo largo de la sesién y con una intervencion de
algunos minutos al final de la cual comentaba los aspectos mis rele-
vantes que habia recogido.

La revision de la normativa se inicié, estratégicamente, por donde
parecia mas ficil de llegar a acuerdos. Todos los componentes del
equipo coincidian en la necesidad de aprender a llegar a acuerdos, de
modo agil y eficaz, consiguiendo un éptimo entendimiento entre los
componentes, de tal manera que todos pudiesen sentirse satistechos
de las decisiones tomadas.

Se comenzé acordando las normas sobre el uso del lavabo y el
funcionamiento del patio: cuindo los alumnos pueden ir al lavaboj si
lo tienen que pedir; si en algunos niveles se hard una salida en grupo
para ir; c6mo se regulan las zonas del patio donde se puede jugar con
arena; cémo actuar cuando los balones caen fuera del recinto escolar;
quién debe descolgarlos del tejado; cédmo usar los lavabos durante el
patio; etc. De todos estos puntos, se acordd c¢émo darlo a conocer a
los alumnos, recogiendo sus sugerencias para préximas revisiones de
la normativa.

Al inicio de la sesidn, el asesor destacé que se estaban constru-
yendo -refiriéndose a las normas de funcionamiento— algunos
acucrdos rectores entre los integrantes del claustro. Era como una
constituci6mn. En esta importante tarea, eran valiosos los resultados
que obtendrian, pero también lo era el proceso: aprender a traba-
jar con agilidad, eficacia y con una buena capacidad de didlogo. Se
trataria de revisar cémo querian que funcionase la escuela por lo
que respecta a las normas de funcionamiento, pero también a la
forma de acordarlas v a la capacidad para entenderse mejor, pues,
cuando no existe esta capacidad, o cuando los acuerdos manifies-
tos encubren desacuerdos de fondo, aparecen disfuncionalidades o
contlictos.

Otra idea aportada por el asesor apunté al proceso de establecer
las normas y probarlas: se comprobartfa si regulan suficientemente
bien y silos efectos secundarios negativos son minimos; por e¢jemplo,
que no incomodasen o que incomodasen lo minimo. Asimismo,
apunt6 la idea de la flexibilidad de las normas para [a 6ptima adapta-
c16n a la diversidad de alumnos y circunstancias.
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En otra linea, el asesor marcé aspectos de la dindmica de la sesién:
muchas intervenciones pretendian indicar opciones, con mucho cui-
dado de no plantear propuestas cerradas que llevasen a posiciona-
mientos polarizados. Por ¢jemplo, se formulaban aportaciones en
términos “¢ Y s1 hiciésemos tal cosa?”, o bien “:No podriamos inten-
tar...2”. El asesor destacé los efectos positivos de esta clase de apor-
taciones, oponiéndolas a intervenciones —que en este claustre no se
solian dar— de tipo “'Ie equivocas”, o “No estoy de acuerdo”. Asi-
mismo, puntualizé que intentaria identificar aquellos aspectos satis-
factorios de las sesiones de claustro para verbalizarlos, como forma
de favorecer su instauracion en la dindmica habitual.

Por dltimo destacod que habian empezado acordando normas fi-
ciles, lo cual era muy acertado para el inicio. Al acabar, un compo-
nente del claustro se comprometié a escribir los acuerdos tomados
desde el principio y a pasar ¢ texto al asesor antes del prézimo en-
cuerntro.

La sesion siguiente se nicié con la intervencion del asesor, que
comentd los cinco aspectos del texto que resumian las sesiones an-
reriores.

1) Se habla de “acuerdos para resolver diferentes situaciones es-
celares”™. Por lo tanto, se valoran mis los acuerdos que las exi-
gencias o las prescripeiones.

2) St bien todos los alumnos deben seguir las normas acordadas,
no debe olvidarse la flexibilidad para adecuarse a cada caso, en
el supuesto de que convenga,

3} Algunas normas incluyen la explicacion del porqué, de las ra-
zones que las justifican. Por ejemplo, “Se procurard jugar con
cubos y rastrillos dentro del arenal para evitar llenar de arena
el resto del patio”.

4) Los tutores dardn a conocer estos acuerdos recogiendo suge-
rencias de los alumnos.

5) Sc hardn revisiones de las normas.

Por lo ranto, sc muestra al alumnado que las normas son flexibles
v revisables y que deben ajustarse a las conveniencias de cada mo-
mento. kl asesor sugirid que la normativa que estaban construyendo
para los alumnos era extrapolable a roda [a institucién, ellos inclui-
dos. Lo que hacian y ¢émo lo hacian los definia como grupo,

Se continué con la toma de acuerdos sobre los signientes temas:

a) lesiones en los alumnos:
®  como contactar con su familia;
* qué medicamentos tenia que haber en el botiquin, ete.
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b) puntualidad de los alumnos:

¢ flexibilidad con alumnos de P-3 y P-4;

¢+ ¢l tiempo que debia permanecer la puerta abierta, etc.
¢) atencién al teléfono:

» qué prioridad tenia coger el teléfono, etc.

El aporte del asesor, en este caso, consistié en remarcar que en el
proceso de repensar las normas estaban consiguiendo tener en cuen-
ta lo va instituido, lo existente, pero que también destacaban lo que
pensaba cada uno, cruzando ambas fuentes. El grupo buscaba llegar
2 unos acuerdos, lo consegufa v estos acuerdos eran auténticos, dado
que no encubrian desacuerdos. Se usaba el didlogo, la puesta en co-
mn de lo que cada cual pensaba —a veces, de lo que cada cual sentia-—.
Habia una consideracién, un respeto a lo instituido: no se echaba por
la borda lo que habfa, no se atentaba contra la historia de la institu-
cién. Y habia permeabilidad hacia lo nuevo. Tanto lo existente como
lo nuevo eran dos aspectos valiosos, que se debian cuidar. Se notaba,
en el claustro, un buen nivel de respeto para ambos. Es muy impor-
tante que sea asi, porque en la articulacién de lo instituido y de lo
nuevo se corre el riesgo de hacer que los integrantes se sientan ame-
nazados: cuando la dindmica en un centro va mal, a veces los profe-
sionales mds antiguos se identifican con las normas, pautas, reglas y
estilos del centro, y se pucden sentir amenazados por los nuevos; y
éstos, por su parte, pueden sentir la propia identidad o estilo de tra-
bajo cuestionado por el funcionamiento del centro. Un centro con
buena salud:

e No olvida su historia, retiene de ella todo lo que tiene de va-
liosa.
¢ Espermeable alo que viene de fuera,

En una préxima sesidn se abrié el tema del trato (de i, de us-
ted...) que los alumnos han de usar. Cada profesor manifesté cémo
preferia que se lo tratase, como tendrfan que tratar los alumnos a las
personas desconocidas que venian de fuera, o cuando hacfan salidas,
excursiones, etc. S¢ acordd la manera de trabajar, las formas de trato
en el aufa, v se recordd el trabajo realizado afios atrés sobre formas
de cortesia.

Fn esta sesién, ¢l asesor sélo intervino para precisar qué se podia
entender por cortesia —hacia algunos afios habia ascsarado un pro-
grama sobre este tema en claustro- y para proponer que en el préxi-
mo encuentro se dedicara un tiempo para revisar el funcionamiento
de las sesiones, desde el inicio de curso hasta ahora. Avanzé que pen-
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saria alguna pauta que tacilitaria la evaluacion de una parte del raba-
jo de las sesiones anteriores. Vedmosla.

¢ Cudles de los siguientes aspectos del trabajo se considera que se
han logrado y cudles interesaria mejorar?

Agilidad, eficacia y calidad en la labor.

Samfaum/z comodidad en las reuniones, trabajo agradable.
Consenso en los acuerdos.

Lquilibrio participativo.

Organizacion de los turnos de mtervencion.

Solapamientos entre intervenciones.

Tono de woz moderado.

Ritmo de las intervenciones (pausado y tranquilo).

Pausas y silencios.

Regulacion del ruido.

Redundancia de las ideas: sensacion de dar demasiadas vueltas
o de ser demasiado esquematico.

s Acierto en la eleccion de tareas.

En la proxima sesion se reflexiond a partir de esta pauta.

3.4.EL FINAL DE UN ANALISIS DE CENTRO

No resulta ficil dar respuesta a la pregunta sobre ¢l final de un
andlisis de centro, si queremos tener en cuenta lo que puede decirse
desde una posicién tedrica y lo que constatamos en nuestra pracrica
profesional. Si extrapolamos la pregunta a otro ambito, al médico,
por ¢jemplo, o al mundo de la construccion, podemos formularla en
términos de: dc,uando acaba una intervencion médica? o ;cuando aca-
ba la construccion de un edificio? Si el paciente finalmente se cura o
el edificio se acaba, parece claro que este hecho marca el final de la in-
tervencion profesional. Los objetivos se han cumplido. Pero hay am-
bitos que se resisten mds a tal concision: ;cuando acaba un psicoana-
lisis?, ¢eudndo acaba la educacién? La educacion académica puede
acabar muy pronto, o no acabar nunca. St lo miramos desde la apor-
tacién que supone crear un ¢spacio dentro de una institucién para re-
Hlexionar sobre su organizacion y funcionamiento, no costarfa dema-
siado avalar que este espacio tendria que ser permanente, carece de
sentido poner plazo. En tal caso, tal vez se deberfa pensar en coémo
crear una cultura en los centros que entendiese la importancia de
mantener abierta la reflexién sobre la propia institucion. Nosotros,
sin duda, avalariamos esta propuesta.
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En nuestra experiencia profesional, la duracién mds habitual de
las intervenciones en el ambito que nos referimos suele ser de uno o
dos cursos escolares, con periodicidad quincenal o mensual. Y en la
préctica, uno de los factores determinantes es el fin de curso. Deci-
mos uno de los factores; pero no es el dnico: nos encontramos con
centros que manifiestan la necesidad de continuar trabajando el si-
guiente curso; otros proporen mantener encuentros mds distancia-
dos; otros, ain, sugieren dejar abierta la posibilidad de volver a abrir
el espacio creado cuando aparczcan de nuevo situaciones dificiles y
Jo crean necesario; incluso, nos hemos encontrado con alguno en el
que el trabajo con el equipo directivo ha derivado en una ampliacién
a todo el claustro en el préximo curso escolar. Y mds alld del ambito
de la educacién obligatoria hemos aceptado demandas de institucio-
nes educativas que nos han propuesto un trabajo intensivo de andli-
sis, concentrado en uno o dos dias.

Serfa razonable pensar que el final de un andlisis de centro tendrfa
que coincidir con el logro de los objetivos establecidos al inicio. Co-
mo los objetivos pueden ser diferentes, también lo serd el recorrido
que haré el grupo, la duracin del proceso y los dmbitos donde se
centrard. De lo que no cabe ninguna duda es de que el final de unain-
tervencion de este estilo ha de haber enriquecido la comprensién que
los integrantes de lz institucién tienen de ella y de por qué es cémo es
en lo referente a los dmbitos analizados. Esta mayor comprension fa-
cilitard enfrentarse a los ambitos trabajados de una forma mds iateli-
gente: el mejor conocimiento de los problemas del centro y sus cau-
sas aportard més capacidad a los docentes para decidir, priorizar,
planificar, Uevar a cabo v evaluar los propios planes de accién; y el
centro estard mejor capacitado para auto-orientarse.

En diversas ocasiones hemos visto que el final de un andlisis vie-
ne establecido por la necesidad que aparece en los equipos de “po-
nerse a trabajar”. Ante nuestra pregunta de qué les falta para poder
avanzar como grupo, la respuesta es “ponerse”. Llega un momento
en que estin més predispuestos a volearse en una tarea pedagdgica en
grupo, porque se sicnten con mds disponibilidad y con més recursos
para hacerlo. En la medida en que el andlisis de centro favorece una
mejor organizacién y dindmica de equipo, los componentes estin
mis dispuestos a enfrentarse a retos que antes no veian posibles y a
avanzar como institucion hacia nuevos hitos.

Otras veces es el propio asesor quien sugiere poner punto final a
un anélisis porque le parece que es el momento adecuado para ello, y
ha intuido que continuar podia llevar a una situacién poco prove-
chosa para la institucién. Ha considerado que ya estaban preparados
para enfrentarse a nuevos retos vinculados al proyecto de centro.
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Veremos, a continuacion, ejemplos del final del andlisis de centros
en tres claustros, un equipo directivo v un grupo de parvulario v ¢i-
clo inicial de un centro.

Ejemplos del final del andlisis en diversos centros

El final del analisis en el claustro A

En la tostitucion A, hacia dos afios que trabajibamos como ana-
listas de centro: el primero con ¢l equipo directivo y el segundo con
todo el profesorado del centro. Slunpw seguimos fas pautas que he-
mos mencionado sobre la organizacién y Jrunc_u)mmnunto, v el mo-
dclo propuesto por Ar gym Beckhard (Anexo 2). El final de la inter-
vencidn coincidié con el final de ambas pautas que nos servian de
guia, y no con el final de curso. La decision de acabar el andlisis co-
1116 a cargo del asesor, atendiendo a dos razones:

* Ilclaustro habia hecho un recorrido siguiendo las pautas con
la consigna de indicar tode aquello que les interesaba trabajar,
y asi lo hlcuemn Asimismo, s¢ habian sentado las bases para
que los componentes del grupo marcasen ¢l grado de profun-
dizacién que querfan para 1 cada tema propuesto: si bien la or-
ganizacion de las sesiones la indicaba el asesor, el ritmo de wa-
bajo de cada uno de los contenidos que decidian poner sobre
la mesa lo marcaba el grupo. Por lo tanto, era el claustro quien
en buena medida cerraba el recorrido, pero fue el asesor quien
tomé la deeision final.

»  Complementariamente a la razén anterior, el asesor indico el
final del andlisis porque la opinién manifiesta del grupo era
que se sentian bien con su situacion actual. De hecho, se trata-
ba de una institucion suficientemente organizada, con una di-
ndmica que les permitia trabajar y con una actitud positiva an-
te las tareas que habfan de llevar a cabo. Por lo tanto, era una
mstitucion compensada, que habia vulizado el andlisis para
trabajar con suficiente eficacia algunos temas que necesitaban
resolver, y que estaba pidiendo no remover mas alld de lo que
11"an1c1tamentc habia decidido. Y eso se tenia que respetar.

Sin embargo, el asesor puso a consideracion del claustro su pro-
puesta de acabar el recorrido inictado, indicando que ya se habia rea-
lizado un analisis de grandes temas rcferentes a la organizacién y al
tuncionamiento del centro, v que se habian nabamdo los que se ha-
bia considerado conveniente. St bien cerrdbamos el proceso de andli-
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sis, en cualquier momento que lo considerasen necesario se podfa re-
abrir para profundizar en los termnas que les interesase.

El final del analisis con el claustro B

Hacia casi un curso escolar gue nos reuniamos quincenalmente
con todo el claustro para analizar el porqué de las dificultades de lle-
var a cabo un trabajo en equipo que resultase eficaz y gratificante pa-
ra sus componentes, Se habian trabajado una serie de aspectos de la
dindmica de grupo que parecian ser la base del problema; el equipo
habia tomado conciencia del juego de roles que se daba en su centro,
habiamos visto formas de organizar el trabajo en equipo, diversas
técnicas de trabajo en grupo y maneras de organizar las sesiones de
trabajo. Llegado a este punto, el asesor formulé la pregunta.de qué les
parecia que necesitaban ahora para ser eficaces en el trabajo en equi-
po. Y la respuesta mds consensuada fue “ponernos a trabajar”.

El asesor propuso que el equipo docente analizase la respuesta an-
terior concretando cudl debia ser el tema de trabajo. El “cémo” lo ha-
bizmos ido trabajando durante todo el curso. En aquel momento
disponfan de recursos que habfan adquirido duranic las sesiones pa-
sadas v que como claustro atin no habian experimentado.

El claustro estuvo de acuerdo v el asesor propuso hacer una
brainstorming para coneretar qué temas les interesaba trabajar en
claustro. El fistado que aparecid se apunto en la pizarra; se discutid
qué temas podian ser mds convenientes de abrir; y se priorizé clde la
relacién escuela-familias.

El asesor hizo que el claustro se diera cuenta de la alta capacidad
de trabajo en equipo que habfan conseguido, y que la manera de fun-
cionar que habiamos aprendido se podia aplicar a cualquier otro te-
ma como, por ejemplo, ¢l que habian priorizado. Se decidié conti-
nuar trabajando con la misma periodicidad que en el andlisis de
centros, pero con la nueva temdtica que habian elegido.

El final del andlisis con el equipo directivo del centro D

El final del andlisis con el equipo directivo coincide, en este caso,
con el final del periodo del grupo como equipo directive y con el fin
de curso del segundo afio de trabajo. Ademds, habiamos cumplido el
programa propucsto.

Con esta experiencia creemos que el equipo directivo logro una
parte de su propuesta inicial de hacer cambios en la cultura de la es-
cuela. De hecho, instals una manera difercote de proponer proyectos
de centro, posibilité que los docentes llevasen a cabo propuestas que
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cllos deseaban y mostro al profesorado una determimada manera de
funcionar que tenia que ver con su historia, con las personas que tra-
ba] aban y habian trabajada en la escuela, y con los habitos adqumdox
lo largo de los afios. Con estos conacimicentos estaban en mejores
ondmoncs para modificar algunos habitos, porque sabian cuil era
su talante y conocian algunas de las causas de su modo de ser como
grupo.

Todos los integrantes del equipo directivo habian tomado con-
ciencia de algunos e e tens o interés parala escuela y podian res-
petar diferentes maneras de acercarse a cllos, validando que se 1m-
plicasen aquellos miembros que estaban mas interesados v que se
reservasen los que no estaban predispuestos. Y eso no habria de im-
plicar ningtin tipo de juicio de los unos hacia los otros.

Porlo que se refiere a la problematica de cardcter relacional que
pudiese aparecer, creemos que disponian de estrategias mids adecua-
das para pensar los conflictos, las posibles causas que los generan, y
habian mejorado su capacidad para encontrar alternativas que permi-
tiesen satistacer las necesidades sentidas por los diferentes profesio-
nales, También tenian fa posibilidad de buscar avuda externa, en pro-
fesionales que les pudiesen asesorar,

Respecto al erabajo en equipo, uno de los conocimientos que ha
generado ha sido que la cohesion de los grupos ayuda a afrontar con
mas posibilidades de éxito deter minados | problemas que puedan sur-
gir en la institucion. La mayor cohesion genera mas entusiasmo y
mas satisfaccion personal en el trabajo interno de la escuela. El do-
minio de téenicas de dindmica de grupos: fomentar la participacién
de los componentes del grupo, utlizar la rueda de intervenciones,
dividir el grupo en subgrupos, valorar las aportaciones de los dife-
rentes componentes aunque no sean muy inpovadoras, disminuir cl
temor a la critica, Hevar a cabo reuniones 111{)110‘-’1"11'1{_&5 de temas pre-
viamente preparados, controlar el tempo de o - de las partes de
una reunion... ha ayudado a gue las reuniones sean mucho més ope-
rativas. [l tlaln]o en equipo, tanto con los docentes como con el
alumnado, contintia sicndo uno de los retos que fa escuela se plantea.

Dedicamos las Gltimas sesiones a la valoracion del trabajo realiza-
doconel equlpo directivo v ala camunicacion de la informacion. Pa-
ra la valoracién realizamos una rucda de intervenciones en la que ca-
da uno de los componentes expresd su opinion en torno de tres
preguntas:

* sHabeis encontrado provechoso el trabajo realizado?
= :Como as habeis sentido?
o ;Creeis que ha mcidido en el clima de la escuela?
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La valoracién por parte del equipo directivo fue muy positiva. Al-
gun componente manifesté que no habia podido asimilar todo cuan-
to habia ido apareciendo en las sesiones. Personalmente, les habia ser-
vido mucho y les habia ayudado a afrontar con éxito las demandas
internas de la escuela. En general, las sesiones ayudaron al equipo di-
rectivo a perder un poco el miedo porque se sentian apoyados y mds
cohesionadas como equipo. Estaban convencidos de que habia maes-
tras que tenian ganas de llevar a cabo iniciativas, pero no lo hacian por
miedo a la critica. En cuanto al clima de la escuela, entendido como
el grado de calidad que viven sus integrantes en su trabajo,  las inte-
racciones que mantienen entre siy a Ias caracteristicas flslcas del es-
pacio que ocupan, el equipo directivo coincidia en valorar que el tra-
bajo habfa incidido positivamente en el clima como equipo directivo,
pero no en el clima de centro. Posiblemente, si el trabajo continuase,
si que tendria una incidencia en este sentido. Es dificil que los docen-
tes que no han participado en las sesiones sean conscientes de que se
ha hecho, en parte, porque es dificil de transmitir]o.

Para informar al nuevo equipo directivo, la asesora les ofrecié una
serie de ftems de referencia estructurados en: organizacién y funcio-
namiento, dindmica y tarea, para preparar la sesién que realizarfan
con e] nuevo equipo. De este modo sentaban las condiciones para una
continuidad en el tr aba]o iniciado y para establecer una buena rela-
ci6n con el nuevo equipo directivo. Durante las sesiones se habian
sentido muy bien: en mngun caso angustiados, sino todo lo contra-
rio, muy relajados; tenian muchas inquietudes positivas y vefan que
podian hacer muchas cosas.

El final del analisis con el grupo de educacion infantil y ciclo
inicial del centro E

Las sesiones que habfamos realizado a lo largo del andlisis de este
grupo en el centro E habian sido muy irregulares: mientras algunas se
habian vivido de forma muy enriquecedora, en otras costaba un gran
esfuerzo avanzar; habia sesiones distendidas, al lado de otras en las
que se notaba una tensioén considerable. Cuando el grupo tenia la
sensacién de avanzar, todo el mundo se animaba y vivia el anilisis con
un gran interés; pero, a veces, una parte de los integrantes del grupo
marchaba desanimada.

Cuando hacia dos trimestres que trabajdbamos, algunos compo-
nentes propusieron parar el proceso. De hecho no era la primera vez
que sc¢ habia sugerido, pero en esta ocasién el asesor considerd opor-
tuna la decision, si bien propuso que una comisién del grupo redac-
tara un documento que incluyese todo aquello més interesante que

120



habia surgido en el trabajo de grupo, para hacerlo llegar al resto del
claustro. El grupo estuvo de acuerdo, no se concretd quien integraria
la comisién y quedamos en que las personas interesadas en participar
nos encontrariamos dentro de dos semanas. Llegado el dia previsto
se presentaron todos los componentes a la comisién. Ante la sorpre-
sa acordamos que redactarfamos el documento entre todos. Tanto el
proceso como su contenido fue interesante. El asesor que dirigia el
analisis manifesto que tal vez algunos componentes sentian que por
una parte les costaba avanzar porque vivian el andlisis como algo
amenazante, pero que estaban interesados. Cuando las ideas plantea-
das se trabajaban en grupo, no habia la amenaza de poner sobre la
mesa elementos nuevos y, en cambio, permitia al grupo seguir aboca-
do a la comprension del propio funcionamiento.

El contenido que redactamos se agrupaba en seis apartados y re-
cogia ideas sobre: la articulacion entre o establecido en el centro y lo
que venia de fuera; la inclusidn en ¢l centro de los docentes nuevos;
la necesaria priorizacion de las miiltiples tareas que asumian; el apro-
vechamiento del valioso trabajo que el centro habia dejado hecho
afios atras; el proyecto comin como base para la cohesién como
Cqmpo y algunas otras reflexiones hechas durante ¢l redactado de es-
ta sintesis. Al finalizar ol documento habfa quien valoraba tan intere-
sante csta segunda parte de la intervencién como la primera.

El final del analisis con el claustro F

F era un centro de seis docentes, con los cuales habfamos estado
trabajando en claustro durante afios. El dltimo curso habiamos reali-
zado una experiencia de andlisis del centro con una periodicidad de
una sesion mensual. En la reunidn de valoracion de finales de curso,
ranto el grupo como el asesor en funciones de analista se mostraron
satisfechos de la capacidad dialdgica que se manifestaba. El ascsor re-
marcé que, desde su criterio, el centro tenia resueltos positivamente
los grandes temas que debe cuidar una institucién educativa: el cen-
tro contaba con una organizacién suficientemente satisfactoria; mos-
traba una bucna capacidad para poaer sobre la mesa &,ualc[um tema
que preocupase; los componentes del claustro se podian permitir ex-
poner lo que pensaban y lo que sentian cada uno, y se Ic:,petab'ln las
diferencias; las relaciones escuela-entorno eran adecuadas; la estética
del edificio cra plenamente satisfactoria y los recursos materiales y
personales que disponia eran suficientes.

Con todos estos aspectos resueltos, y dispuestos a seguir traba-
jando como equipo, el sentimiento general del grupo y del asesor era
que faltaba definir hacia dénde dmwu ¢l progresa de la institucién:
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habia que concretar la voluntad colectiva de mejora. La capacidad
que tenian para llegar a acuerdos y la disponibilidad para llevar ade-
lante un proyecto construido entre todos debfa servir para orientar
las acciones educativas a medio plazo

LQS SCSIOHCS con (.1 Cqulp() no se lﬂ[LllumPlel’Oﬂ, ﬂ] Coﬂtrarlo s¢
pidié aumentar la frecuencia con el objetivo de construir un proyec-
to de centro que recogiese, dentro de lo posible, las expectativas de
todos, y guiase la voluntad de mejora de la institucién, El asesor con-
tinué acompanando al centro.
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Capitulo 4

LA EVALUACION DE UN
ANALISIS DE CENTROS

En muchas ocasiones, ¢l paso de una institucion por un analisis de
Centro supone un impacto considerable para los implicados y para la
institucién. En otras estrategias formativas o de mejora pnoiu;xoml
también se puede dar este hecho, aunque todos tenemos la experien-
cia de haber pasado por numerosos cursos de formacién o semina-
rios, sin que, en muchas ocasiones, hayan conseguido cambiarnos la
préctica profesional, nuestra vision del trabajo o las relaciones con los
compaiieros de equipo. Protagonizar un proceso de andlisis sucle ser
bastante mds impactante y transformador. También es mds dificil que
quienes lo viven se queden al margen, porque tienc una alta capaci-
dad para imphcar a los afectados. No nos queda la menor duda de la
potencia de este tipo de intervenciones en los centros. Pero ala hora
de evaluarla no resulta facil. Intentaremos explicar el porqué de estas
dificultades. Por ello diferenciaremos entre las consecuencias del and-
lisis v los efectos secundarios que se derivan,

Primero consideraremos las consecuencias. Debido a las caracte-
risticas propias del andlisis, en muchas ocasiones es imprevisible el te-
ma que ocupard a los componentes del equipo que se ha implicado.
También serdn imprevisibles las acciones que se llevardn a cabo para
afrontarlo. A veces no hav, de entrada, objetivos especificos delimi-
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tados y, por lo tanto, no se puede fijar ni qué se evaluard ni como.
Adin mis dificil sera, como veremos, evaluar los efectos secundarios.

Cuando una institucion ha identificado de modo preciso los as-

pectos mejorables, ha or gam/ado estrategias para resolverlos y las ha

aplicado, la evaluacién es més ficil. Esta puede consistir en dedicar un
tiempo para comprobar hasta qué punto se han conseguido las mejo-
ras propuestas y para evaluar cémo ha sido el proceso para llegar a
ellas.

A veces, la mejora se traduce en formas organizativas mas ade-
cuadas. En otras ocasiones se hacen patentes algunos cambios en la
dindmica de funcionamiento. Ambos aspectos repercuten, no sélo en
el abordaje de algunas rareas, sino también en la disponibilidad de los
integrantes para tratarlas.

Pero, como ya hemos dicho, no todas las mejoras en una institu-
cidn se tienen que traducir en cambios en la organizacion, la dindmi-
ca del grupo o la prictica educativa. A menudo, un andlisis hace que
se diga lo no diche, que se pongan en comin temas que no se suelen
plantear o que, si se hablan, puedan hacer dafio a los receptores. Po-
der compartir de modo adecuado segiin qué vivencias, temores o an-
siedades y ver que pueden tener un efecto altamente liberador, que sc
pueden traducir en un mejor bienestar de los componentes del equi-
po. En estos casos, que nadie espere una evaluacion basada en cam-
bios tangibles o en datos objetivables.

Atn es miés dificil, como hemos dicho, la evaluacién de los efec-
tos secundarios de un andlisis de centro. Sin embargo, pueden tener
una gran importancia. Querriamos poner un ejemplo ilustrativo de la
importancia que pueden llegar a tencr los efectos secundarios en de-
terminadas intervenciones. En este caso, nos referimos a una inter-
veneldn en claustro que realizamos hace unos afios. La demanda
recibida consistia en intervenir en la mejora de los hibitos del alum-
nado en un comedor escolar. Para dar respuesta organizamos cuatro
sesiones de trabajo en claustro, en las cuales instdbamos a los com-
ponentes a analizar la situacion: reflexionamos sobre lo que pasaba en
el comedor, por qué pasaba, como organizar la intervencion, aplicar-
lay evaluar la aplicacion. ; Qué pasé? Los resultados del programa no
fueron negativos, pero tampoco afortunados; en cambio, el claustro
vivié una experiencia muy satisfactoria de trabajo en equipo, con un
funcionamiento de las reuniones de trabajo dgil v eficaz. Y eso se va-
loré mucho. Pero, a la vez, se valoré la figura del asesor que a partir
de entonces goz6 de més confianza, y se pas6 a un periodo donde el
asesoramiento fue mejor considerado. Por lo tanto, las consecuencias
del programa sobre los hdbitos fueron modestas, pero los efectos se-
cundarios fueron importantes.
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Del mismo modo, el andlisis de centro tiene muchos efectos se-
cundarios ciertamente interesantes. Entre ellos querrfamos destacar:

La vivencia de reunirse para reflexionar seriamente sobre la
propia institucion en sus diferentes dmbitos, evitando conver-
tir la reflexion en una critica tacil, o dar las culpas a los cle-
mentos internos o externos del equipo; centrarse rigurosa-
mente en el tema, posibilitando la participacién ordenada de
todo el mundo, sin convertirla en una discusién o en una po-
larizacion de posicionamientos; ete. La vivencia de reflexionar
en esta situacion es una experiencia muchas veces desconocida
en los equipos docentes v, sin duda, enriquecedora
Romper con la dindmica de las prisas, de las acciones irreflexi-
vas v de la cumplimentacién de tramitaciones burocraticas con
escaso sentido desde ¢l criterio de los centros, supone también
una experiencia enriquecedora para buena parte de los equipos
docentes. En estas tiltimas décadas, las instituciones escolares
—pero no sélo éstas—, han sido arrastradas cada vez mds a una
actuacién frenética, en la cual la reflexion ocupa un puesto des-
graciadamente de segundo orden. El andlisis rompe con la ac-
tuacién compulsiva, con la burocratizacién exagerada y con
las prisas. Desde el primer momento se instala otra manera de
funcionar en grupo, que se basa en cl pensar y en el dejar pen-
sar, que proporciona un lugar a la participacion v enfatiza la
capacidad de escucha.
La experiencia de haber formado parte activa de un programa
en el cual las sesiones estan cuidadosamente planificadas, con
una organizacién que tienc en cuenta las téenicas de trabajo en
equipo mds pertinentes en cada momento, con un manejo de
la participacién que facilita que todo ¢l mundo pueda aportar
lo que crea necesario, también mejora la capacidad de trabajo
en equipo.
La figura del asesor, acompanando un andlisis de centro, sc ve
considerablemente potenciada. La vivencia que ticne cl equipo
cambia, y el cambio beneficia al asesor y al equipo.

En las experiencias de andlisis realizadas, hemos constatado que
hay unos objetivos que se alcanzan, mds o menos, a corto plazo, y
unos cambios que se perciben a mas largo plazo. Cuando un centro
ha priorizado la temdtica que convertird en objeto de andlisis, ésta ya
nos puede servir como referente para la evaluacién. De entrada po-
demos constatar como se encuentra ¢l centro educativo respecto al
tema que ha priorizado para trabajar; el grado de disponibilidad pa-
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ra acceder a cambios que mejoren la situacién de partida y la conse-
cucién a corto y a largo plazo de los hitos propuestos. Creemos, co-
mo hemos dicho anteriormente, que la evaluacién de un anélisis de
centro ciertamente es muy dificil, v posiblemente nos tenemos que
resistir a quererlo evaluar todo. En cambio, si que podemos pensar en
unos indicadores referenciales que nos ayuden a valorar la eficacia de
un proceso de dichas caracteristicas, v las consecuencias y los efectos
secundarios de una intervencion del tipo que hemos expuesto.

Podemos valorar el impacto de un andlisis de centro a partir de los
siguicntes indicadores:

Los docentes conocen con mds profundidad las caracteristicas
de su centro y el porqué de la manera de educar que se han ido
instalando 2 lo largo del tempo. En la medida en que han to-
mado conciencia de este funcionamiento ticnen la posibilidad
de decidir c6mo querrian ser y, por lo tanto, buscar las estra-
tegias necesarias que les permitan desarrollarse en la direccion
que perciben como dptima. O sea, pueden pensar mejor la for-
ma en que quieren educar a sus alumnos, los Db]EUVOS educa-
tivos, sus necesidades, sus deseos, sus posibilidades, los recur-
sos de que disponen y las ayudas que necesitan.

Los docentes planifican actuaciones encaminadas a lograr los
objetivos que se han propuesto y lo hacen de modo colectivo,
implicando a todos los profesionales de la institucién. Lo hacen
con el dnimo de que todos participen en la construccién del
centro educativo que desean, dentro de las posibilidades de ca-
da cual, sin presiones y con la colaboracién que crean necesania.
Se constata una reduccién de los conflictos interpersonales, lo
cual se traduce muchas veces en una mejora del bienestar de los
docentes.

Se mejora la calidad del trabajo en equipo del profesorado. Se
potencia la coordinacion entre los docentes para optimizar la
préctica educativa y la atencion al alumnado. Se mejora la ca-
pacidad de didlogo con las familias.

Sc reducen las criticas interprofesionales y las acusaciones en-
tre ciclos.

Los docentes valoran positivamente maneras de hacer, de tra-
bajar, de organizarse y las producciones realizadas, tanto por
compaiieros del propio centro como por profesionales de
otras instituciones educativas.

Los docentes pueden incorporar en su trabajo diario v en su
centro escolar todo aquello que han valorado y que les ha pa-
recido un modelo a seguir.
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e Ln definitiva, un andlisis de centro favorece la concrecion de
un proyecto colectivo, que permite a los docentes mejorar la
calidad de los procesos de ensenanza-aprendizaje v la relacion
nterpersonal entre los componentes de la comunidad educa-
tiva.

Durante el procese de andlisis podemos comenzar a percibir al-
sunos cambios refacionados con los indicadores mencionados. Pero,
a menudo, es hacia el final del andlisis cuando constatamos realmen-
te las maneras de hacer que se van configurando como resultado del
trabajo realizado v de la voluntad de los docentes de colaberar en la
“construccion” del centro que ellos mismos proyectan.

Ejemplos de evaluacién de un andlisis en diversos centros

La forma en que organizamos la evaluacion de un andlisis de cen-
tro depende de cada sitvacién. Veremos, dos cjemplos diferentes que
pueden ser ilustrativos.

Evaluacion de un andlisis de centro con un equipo directivo

En el equipo directivo de la escuela A habiamos estado trabajando
durante un curso con una frecuencia de una sesién mensual, siguien-
do como guidn la pauta que ya hemos mencionado sebre estructura
organizativa de centros. Dedicamos la dltima sesion a evaluar la ta-
rea. De hecho, durante ¢l analisis habiamos comentado reiterada-
mente que las sesiones cran muy enriquecedoras para el equipo di-
rectivo y, a través de ¢l para la institucién en general: habia mejorado
la relacién con los compafieros del centro, ahora en los LhUSU 0s se
hablaba mas y de modo mis distendido, y en general, todo el mundo
se sentia mejor. Para el equipo directivo era positive disponer de un
tiempo fijo para reflexionar sobre la institucion, porque ademds de la
utilidad que sin duda tenia, resultaba especialmente agradable v rela-
jante.

En este centro, la valoracidn consistid, simplemente, en exponer
cada uno lo que le habia parecido la experiencia, como la habia vivi-
do personalmente, y en valorar los cambios que se habian consegui-
do alo largo del curso. Todos, de hecho, recordaban fa estructura ba-
sica que nos habifa servido de referencia a lo largo del analisis: el
dusphehuc de la estructura, la dindmica v las tareas. 1 a reflexion con-
sistié en la exposicion espontinea de cada cual. Y estuvo bien.
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Evaluacion del analisis del claustro F

Si bien el trabajo de andlisis de centro sélo hacia un curso escolar
que lo habiamos comenzado, era ya el sexto afio que manteniamos
reuniones sistemdticas de claustro. Por lo tanto, existia ¢l habito de
abordar temas de interés general del centro, y algunos de los objeti-
vOs que en otras instituciones nos habriamos planteado prioritaria-
mente, en este caso va se habian conseguido hacia afios. Sin embargo,
dedicamos la tiltima reunién del curso a pensar sobre los procesos y
los resultados de la tarea que habiamos conseguido desde principio
de curso. En esta sesion constatamos que habjamos mantenido un
buen ritmo de trabajo, con una dindmica satisfactoria y que las reu-
niones habian estado bastante bien organizadas y con un funciona-
miento adecuado.

El ritmo de trabajo en claustro, de hecho, hacfa afios que era dgik
por lo tanto, en este sentido no lo evaluamos como un progreso, si-
no como una consecucién adquirida con el tiempo. En cambio, por
lo que se refiere a la dindmica, constatamos importantes avances vin-
culados con la capacidad de los integrantes para poner sobre la mesa
las diferentes disponibilidades de los proyectos colectivos, aceptar las
divergencias y pensar las diversas aportaciones en términos comple-
mentarios. Esto, junto a la predisposicién al dlalogo de los inte-
grantes, su capac:ldad para mantener una organizacion adecuada de
las sesiones de trabajo y la voluntad de conformar un auténtico pro-
yecto de centro, nos proporcionaba las condiciones suficientes para
dar otro paso adelante y continuar el trabajo de claustro, el préximo
curso, poniendo el énfasis, ahora si, en la construccidon de un proyec-
to de centro. El poder dar este nueve paso era un claro indicador de
que la tarea habia sido satisfactoria.
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Capitulo 5

EL PAPEL DE LOS ASESORES
PSICOPEDAGOGICOS EN EL ANALISIS
DE CENTROS EDUCATIVOS

A lo largo de las dos altimas décadas, la figura del asesor psicope-
dagogico se ha generalizado en la mayoria de nuestros centros edu-
catvos. El asesoramiento a las instituciones educativas que atienden
a alumnos de edades comprendidas entre los tres y los dieciséis afios
se ha convertido en una préctica habitual. Sin embargo, este desarro-
llo no se ha producido en el ambito del analisis de centros: la practi-
ca de abocar los equipos docentes a un andlisis como el que estamos
planteando, aun existiendo, desde hace tiempo, los constructos ted-
ricos para hacerlo, ha sido hasta ahora excepcional v reducida a muy
pocos equipos especialmente sensibilizados en ¢l tema. De hecho,
muchas veces podemos observar asesores psicopedagdgicos y psico-
pedagogos realizando tareas alcjadas de las que les corresponderia
propiamente por formacién: a veces, proximas a trabajos administra-
tivos y burocriticos; en otras ocasiones, identificadas con las del pro-
fesorado que imparte clase. Al margen de estas desviacionces, cn este
momento, destacaremos que parte de las intervenciones encaminadas
a que las instituciones educativas reflexionen sobre si mismas ha sido
llevada a cabo por los asesores psicopedagdgicos.

Por lo tanto, a la hora de caracterizar la funcion que desarrolla el
asesor en el ambito de andlisis de eentros, tal y como lo hemos defini-
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do en este texto, debemos tener presente que se trata de una nueva cre-
acidn. A medida que se vaya extendiendo la prictica del andlisis de cen-
tros educativos, debera perfilarse como una funcién mis del asesora-
miento psicopedagégico. De hecho, consideramos que el asesor ha de
ayudar al profesorado a reflexionar sobre su propio funcionamiento.

En lineas generales y por lo que respecta al anilisis de centros, el
asesor asume la funcién de coordinar un proceso de reflexién, cuyo
contenido viene determinado por el grupo. El papel del asesor sobre
todo consiste en hacer posible que el grupo se asome al anilisis de su
funcionamiento y a la comprension de las causas subyacentes a su
modo de funcionar, para modificarlas si desde su criterio asi lo consi-
dera adecuado. El asesor ha de orientar al grupo sobre los procedi-
mientos que seguird en su proceso de andlisis. De entrada, no ofrece
contenidos tedricos propios de un seminario o de un curso de forma-
cién en centros, aunque a veces, principalmente cuando el problema
estd centrado en la tarea, no descarta aportar bibliografia o elementos
tedricos que puedan ayudar al grupo. Su papel consiste, como hemos
dicho, en coordinar la dindmica, proponer la organizaciéon pertinente
del equipo a lo largo del proceso de anilisis y, s1 lo cree conveniente,
ofrecer algunos materiales facilitadores de la reflexién en equipo. Pe-
ro los conocimientos que se generardn se han de entender, priorita-
riamente, como emergentes de la interaccidn del grupo abocado al
andlisis de su funcionamiento. Eso supone estar capacitado para ha-
cer que un grupo pueda describir su propia situacidn, y a su vez ana-
lizar el porqué de su functonamiento, como punto de partida para un
redisefio de la organizacién, puesta en prictica y evaluacién de los
cambios. El asesor en el andlisis de centros trabaja, al mismo tiempo,
en el plano del “qué”, y del “porqué”, o sea, en el plano de la des-
cripeion de los fendémenos que aparecen y en la comprension de por
qué se dan. Sin duda, el asesor deberi estar capacitado para acompa-
far a los grupos en el andlisis de como estdn organizados, como se de-
sarrolla su dindmica y como se encaran a las tareas que tienen encar-
gadas individualmente y, sobre todo, como colectivo. Y todo ello con
suficiente eficacia y con un buen clima relacional de grupo.

El papel del asesor adopta matices diferentes en funcién de como
se concreta cada anilisis de centro. En la fase inicial, su papel es mds
informativo y receptivo, puesto que explica al grupo las condiciones
y los propdsitos del andlisis y escucha la situacién del centro. En la
fase de desarrollo, cuando ya se han establecido las condiciones pre-
vias necesarias y el grupo ha iniciado el andlisis, su funcién serd mds
de escucha activa y de favorecer que el grupo se exprese y encuentre
los mecanismos para aprender a transmitir, conocet, clarificar y con-
trastar sus percepciones, opiniones, emociones, actuaciones y prejui-
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cios. En esta fase, el asesor hace también de moderador, regulando las
intervenciones v los turnos de palabra. En un momento avanzado del
analisis, sc puede convertir en dinamizador del grupo o mantenedor
de las condicioncs iddéneas para la consecucidn de sus objetivos,

Juntamente con los papeles mencionados de escucha activa, de
moderador, o de conductor, otro aspecto importante del asesor es la
imparcialidad. En la tarea del asesor es bisico conservar la neutrali-
dad, tanto hacia las personas como hacia las diferentes maneras de
funcionar. Es un conductor de la reflexion, y no hay que convertirlo
en un juez o en quien dirige el centro hacta una direccién determina-
da. Este aspecto ¢s especialmente importante en la fase donde el gru-
po escoge y prioriza lo que desea mejorar: el asesor puede ayudar a
buscar criterios de consenso, recomendar y proponer, pero debe evi-
tar tomar decistones que pertenezcan al equipo docente.

De todas formas, para acompanar un andlisis de centro se requie-
ren unos saberes y unas habilidades que se diferencian de las herra-
mientas habituales del asesor psicopedagdgico en otros ambitos de
actuacion como, por ejemplo, en el dmbnost]co y el seguimicnto de
casos, en aportaciones en diferentes dreas del curriculum, en los pro-
gramas de trabajo sobre temiticas psicopedagégicas, o en la coordi-
nacién con los equipos directivos. Si bien, como hemos dicho ante-
riormente, la funcion de ayudar a reflexionar sobre las actuaciones
que se realizan y el funcionamiento del propio centro es inherente sea
cual sea el imbito de actuacion.

El asesor en el ambito del andlisis de centros debe disponer de co-
nocimientos adecuados, entre los cuales podemos citar la dindmica de
grupo, el psicoandlisis o la teoria sistémica, las organizaciones educa-
tivas y los procesos de ensefianza-aprendizaje. En resu men, el cuer-
po teorico disponible debe posibilitar un trabajo en grupo como el
que se desprende de todo lo que hemos expuesto.

El asesor debe mantener suficiente distancia con |z institucion, de
modo que no quede atrapado en las proyecciones, mitos, supuestos
bdsicos y resistencias que hemos mencionado y que, en ocasioncs, es-
tin presentes entre quiencs han formulado la demanda.

El analisis de centro es un proceso continuo que ofrece un abani-
co de propuestas de cambio una vez identificados aquellos aspectos
satisfactorios de la institucién y aquellos que requieren una mejora.
En cuanto a estos tltimos, es razonable pensar que necesariamente se
ha de organizar un plan de accién para resolverlos, hasta donde sea
posible. Cualquier andlisis de centro, en tanto quc andlists, promue-
ve cambios en la pcrcepcmn que se tienc del centro, en la manera de
entender las comunicaciones entre los docentes, en el trabajo en equi-
po, en las actuactones que se realizan en el aula, en la relacién entre
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las personas... y sobre todo genera recursos para mejorar el centro
educativo, como resultado del proceso de reflexién interno. De he-
cho, el objetivo final del andlisis seria establecer en los centros educa-
tivos un proceso sistemdtico de reflexion sobre el funcionamiento del
propio centro que los capamte para afrontar situaciones conflictivas,
mejorar los procesos de ensefanza-aprendizaje y aumentar el bienes-
tar de los docentes y del alumnado en general.

A continuacion destacaremos algunas de las actuaciones que el
asesor suele asumir cuando desarrolla la funcién de ayudar a los do-
centes en el andlisis de su propio funcionamiento.

Garantizar las condiciones espacio-temporales adecuadas

El asesor explicard que la ubicacion fisica afecta mas de lo que se
suele pensar y que se deberd tener especialmente en cuenta. En su
funcion de asegurar las contingencias posibilitadoras de una tarea efi-
caz y de un buen clima de trabajo de grupo, delimitard la cuestidn del
tlempo horario y periodicidad de las sesiones. Asimismo, se encar-
garé de evitar las interferencias que puedan distraer el trabajo de los
participantes, hecho que puede incluir una intervencién interpretati-
va, que permita comprender mejor de donde vienen y por qué se dan
dichas interferencias.

Poner las condiciones dial6gicas idéneas en el grupo

Como hemos expuesio en el apartado “Desarrollo del andlisis”, en
muchas ocasiones, una de las actuaciones mds importantes del asesor
consiste en establecer las condiciones dialégicas idoneas en el grupo,
hacer que los componentes se percaten de las condiciones instaladas y
posibilitar que el grupo tome conciencia de como se siente en estas
condiciones. Entendemos que esta funcién es tan importante que, en
muchas ocasiones, puede ser suficiente para cambiar la organizacién
del grupo, para modificar favorablemente su dinimica interna y reo-
rientar el modo de afrontar las tareas. Un andlisis de centro puede re-
presentar Una experiencia comunicativa que muestre a los integrantes
de un equipo una manera mds adecuada de estar en grupo, de organi-
zarse, de dialogar y de abordar un proyecto; y puede servir para que
cl equipo lo extrapole a otros dmbitos de trabajo en el centro.

Para que el grupo se centre en el tema objeto de reflexién con las
minimas interrupciones, interferencias o salidas de tema, el asesor de-
be estar atento a las situaciones improductivas. Frente a estas situa-
clones, es posible una intervencién preventivo-evitativa, que evite su

132



aparicion, identificando rapidamente el momento en que se dan vy
ayudando al grupo a salir del lugar donde ha quedado atrapado. Es-
te tipo de intervencion estd mds proxima a un modelaje ~mostrar des-
de el analista como hacerlo—, que a una funcion hermenéutica —inter-
pretar porque pasa aquello que pasa— el experto ensefia como se
establecen unas dptimas condiciones dialdgicas y lo enseiia estable-
ciéndolas. En ocasiones se puede reforzar esta intervencion verbali-
zando en que ha consistido el establecimiento de condiciones para
que todo ¢l mundo tome conciencia de ello.

También en cste sentido, ¢l experto en andlisis de centros debe
sustentar las bases para garantizar, dentro de lo posible, el ficil acce-
so a la participacion de los diferentes componentes v para acomodar
la secuencia de intervenciones a las necesidades de cada uno de ellos.
Para ello puede sugcnr intervenciones, proponer brevedad a algunos
integrantes, explicar téenicas de trabajo en grupos que favorezean cl
ethbua participativo y concienciar de que es preciso instalar una
situacién reflexiva en la cual todo el mundo pueda aportar y escuchar
las aportaciones de los demas.

Del mismo modo, el analista de centros hard todo lo posible para
facilitar la expresion de aquello que piensan y sienten los integrantes
de grupo, evitando, sin embargo, la proyeccion de culpas al exrerior
o al interior del grupo. La comprension de la situacion institucional
v de sus causas no pasa por sefialar culpables. El analista de centros
debe advertir de que es posible analizar cualquier aspecto organizati-
Vo, dlmmlco o de abordaje de tareas, pero se evitara el andlisis per-
sonal de los docentes que participan en ¢l; se puede mostrar cémo se
siente cada uno, los roles que se ejercen, , PETO sin centrarse concreta-
mente en ¢l porqué de la actuacién de ningun docente.

El andlisis de centros debe garantizar que el gr upo no quede atra-
pado en situaciones muy marcadas por la polarizacion de posiciones,
con enhcnt’trmc_ntos cntre 10% miembros, en un juego de fuerza que
predisponga mds a “ganar” o “perder” que a entender las causas del
funcionamiento institucional. Por lo tanto, el asesor en la funcién de
analista intervendrd mostrando la inoperancia que eso supone, evi-
denciando las consecuencias que tendria quedarse encallado en esta
situacién e intentara conducir al grupo, hacia una dindmica que sirva
para las finalidades acordadas.

Acompaiiar el proceso de analisis que protagoniza el grupo

El asesor ofrece su escucha atentaal gr upo que reflexiona sobre la
pl(‘npla ll'l‘urltl.ll. [Un ].)Ll] ante esta escLlChJ ﬂltLlVlEﬂt P?Ua 11:1(:@1 pl' (i
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guntas que aporten informaciéon complementaria a la que se estd di-
ciendo y para hacer asociaciones entre las diversas aportaciones. Las
intervenciones pueden servir para remarcar, contrastar y validar
ideas o sugerencias que vayan apareciendo de la siguiente forma: for-
taleciendo el principio basico de que todo el mundo ha de estar in-
cluido; valorando las intervenciones; recogiendo lo que dicen todos
los componentes; preservando a todos de cualquier intervencién
descalificadora o persecutoria y ayudando a los diferentes compo-
nentes a posicionarse en un lugar participativo y decisorio.

En esta funcién hay bucna parte de modelaje a través de la actitud
y de los procedimientos que usa el asesor para favorecer el didlogo en
ei grupo: muestra una manera de estar €n grupo que ¢s Expfesalneﬂ'
te reflexiva, no persecutoria, articuladora de diversas aportaciones y
facilitadora del cémodo posicionamiento de todos.

Estimular al grupo en la bisqueda del significado de lo aparente

Probablemente ésta es la funcién mis propia del asesor que traba-
ja en el ambito del andlisis de centros: garantmar que el grupo se abo-
que a entender el porqué de su orgamzacién, de su dindmica y de su
forma de encarar las tareas. Asimismo, les ayudard a rechazar las ex-
plicaciones defensivas que, aparentemente, buscan el “porqué”, pero
que, en realidad, no van mis alli de dar la culpa a personas internas o
externas al grupo. Es este sentido, las intervenciones se concretarin
con preguntas como “¢por qué pensdis que pasa lo que se estd co-
mentando?”; o, “¢con qué lo vinculdis?”.

Es posible hacer una lectura de la institucién considerando, de en-
trada, los aspectos poco satisfactorios como significantes que pueden
remitirnos a un significado: las disfuncionalidades o aspectos mal re-
sueltos pueden considerarse sintomas, a partir de los cuales se puede
comprender ¢l porqué de su apanaon Visto asi, se pueden analizar
las disfunciones de la orgamzauon de un centro, de la dindmica y del
abordaje de las tareas como sintomas provenientes de factores que el
grupo puede descubrir y poner las condiciones para modificar.

Asi, por ejemplo, el asesor puede ayudar al grupo a analizar el sig-
nificado de los problemas definidos como falta de tiempo. El analisis
del exceso de trabajo, o sea, cuando se tiene la sensacién de que hay
mucho mds trabajo a llevar a cabo que tiempo material para hacerlo,
puede ser muy clarificador. Tanto si las actividades vienen impuestas
de fuera como si son el resultado de autoimposiciones internas, exis-
te la tendencia a aumentarlas, lo que puede generar un nivel de ma-
lestar importante, debido al desajuste entre lo que se desea y lo que
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se puede hacer, entre el deseo y la realidad. Este es el origen de mu-
chos conflictos. Los equipos docentes tienen que poder reflexionar
sobre ello, pero también han de saber ver el significado del desapro-
vechamiento del tiempo disponible. En la medida en que existen pro-
blemas en la eficacia del trabajo en equipo o individual, se deben re-
visar qué factores dindmicos, organizativos o vinculados a las tareas
estan jugando en contra y tratar de entenderlos: por ejemplo, ¢l in-
cumplimiento sistemitico de horarios previamente establecidos, las
dificultades para adecuarse a los iempos acordados, las faltas de pun-
tualidad, el alargamiento sistemético de las reuniones, la intolerancia
a alargarlas cuando se ve necesario, etc.

El asesor también puede ayudar al grupo 2 poner sobre la mesa el
malestar institucional y la ansiedad que sienten los componentes.
Cuando los contflictos, con la ansiedad que generan, no se pueden ha-
blar y poner en comuin, desencadenan actuaciones diversas que, a su
vez, generan efectos secundarios disfuncionales. Si el grupo puede
hablar de los contlictos, compartir la ansiedad que sienten los com-
ponentes y ver qué los origina, es mds ficil que se controlen las ac-
tuaciones inadecuadas.

Como hemos visto, en ocasiones el malestar proviene sobre todo
de temores: a ser descalificado como profesional o como persona, a
no poder realizar el trabajo correctamente, a ser menospreciado por
las familias, compafieros de trabajo, alumnado, etc. En otras ocasio-
nes, la ansiedad se genera a partir de sentimientos de pérdida: tener
que cambiar de centro, dejar el alumnado con quien habia un buen
vinculo, etc. Finalmente, podemos hablar de ansiedad provocada por
situaciones confusionales: no controlar el grupo de alumnos, los
cambios metodolégicos stbitos, la inestabilidad personal, etc. Si los
docentes no son capaces de poner sobre la mesa lo que siente cada
cual referente a su situacién, se cae a menudo en actuaciones defensi-
vas, 0 sea, en comunicaciones o conductas para defenderse de situa-
ciones que se viven de forma agresiva. Estas actuaciones atin generan
mds malestar en la insttucion: descalificaciones de otros compafie-
ros, ubicacién de las culpas a componentes internos o externos a los
grupos, actitudes descalificadoras hacia los alumnos o las familias, lo
que conduce a cambios irreflexivos o bien a resistencias a los cambios
POSILIVOS.

Hemos visto, pues, que el modelaje del asesor sirve para mostrar
los procedimientos para moderar la accién del grupo, para entender
el significado de los fenémenos manifiestos, para rentabilizar las
aportaciones de los integrantes. A su vez, en su funcién hermenéuti-
ca de interpretar por qué acontecen determinados fenémenos, y en la
medida que lo cree pertinente y le es posible, puede aportarun “plus”
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de su parte: si bien no serfa conveniente que el grupo le delegase la ta-
rea de pensar, puede afiadirse a la reflexién del grupo y aportar lo que
él entiende v que no ha sido verbalizado por ningun otro compo-
nente.

Por lo tanto, el asesor ademas de ayudar en el analisis de la insti-
tucién en todas las formas que hemos dcsa1roll.ado, también ayudard
al grupo a reflexionar sobre su funcionamiento “aqui y ahora”, du-
rante las sesiones de andlisis. Si opta por este giro, convierte al grupo
en objeto de reflexién sobre si mismo haciéndole pensar de modo
mis directo los temas objeto de analisis.
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Anexo 1
ANALISIS DE CENTROS EDUCATIVOS

1. La estructura de la organizacién
2. Ladinamica de los equipos docentes

3. El abordaje de tareas
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1. LA ESTRUCTURA DE LA ORGANIZACION

CENTRO:
ASPECTOS i =
A VALORAR ITEMS VALORACION

Ltapas educativas
que atiende: infantil,
primaria, secundaria
Numero de alumnos:
infantil, primaria,
secundaria
Grupos de alumnos
por nivel

Tamaiio

del centro

Numero de alumnado
por grupo

Nimero de
profesorado: definitivos,
provisionales e interinos

Personal no docente
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ASPECTOS A
VALORAR

ITEMS

VALORACION

Organizaciones
dentro del
centro

Grupos que funcionan:

claustro, equipo
directivo, ciclos,
comisiones

¢Cémo funcionan los
diferentes grupos?
g

Criterios para la
asignacién del
profesorado a cada
grupo

Periodicidad y
duracidn de les
reuniones

:Cdmo se asignan los
cargos unipersonales ?:
director, jefe de
estudios...

:Cémo se asignan el
resto de cargos?
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ASPECTOS A
VALORAR

ITEMS

VALORACION

Funciones del
profesorado
y distribucién
de tareas

¢Hay acuerdo en las
tareas gue se han
propuesto para cada
docente?

¢En cudles?

¢Hay acuerdo en [as
tareas que s¢ han
propuesto los
diferentes grupos?

¢En cudles?

¢ Todos comparten los
mismos objetivos?

¢Las tareas estdn bhien
definidas?

¢Cuiles?
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ASPECTOS A
VALORAR

ITEMS

VALORACION

Coordinacion
entre los
diferentes

profesionales

Coordinacién entre los
diferentes grupos:

* equipo directivo

¢ claustro

» ciclos

® comisiones

Tareas que se coordinan

Tareas dificiles
de coordinar

Coordinaciéon
INtErgrupos:

* cquipo directivo
¢ claustro

* ciclos

® piveles

® comisiones

Tarcas que se coordinan

Tareas dificiles
de coordinar

Coordinacién con
profesionales externos
al centro
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ASPECTOS A
VALORAR

ITEMS

VALORACION

Recursos
personales
materiales y
funcionales

El ndmero de
profesionales

permite una adecuada
atencion a la diversidad

Distribucidn correcta
de especialistas

Servicios escolares
adecuados

Servicios extracscolares
adecuados

Formacion del
profesorado

Espacios de trabajo
adecuados

Espacios de recreo
adecuados

Mobiliario adecuado

Material diddctico
suficiente y adecuado

Manteninmuento de los
recursos materiales
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ASPECTOS A : 4
VALORAR ITEMS VALORACION
Distribucién de los
recursos econdmicos
Relacién tarea-tiempo:
se utiliza el tiempo para lo
que estd destinado
Se utiliza en funcién de
la prioridad de tareas
Recursos -
personales El tiempo se
materiales y desaprovecha
funcionales

El tiempo de las
reuniones es suficiente

En las reuniones se
trabajan los temas
acordados

En las reuniones se habla
de temas no pertinentes
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1. ESTRUCTURA DE LA ORGANIZACION

ASPECTOS BIEN RESUELTOS:
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1. ESTRUCTURA DE LA ORGANIZACION

ASPECTOS A MEJORAR:
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1. ESTRUCTURA DE LA ORGANIZACION

PROPUESTAS DE MEJORA:
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2. LA DINAMICA DE LOS EQUIPOS DOCENTES

CENTRO:

ASPECTOS A
VALORAR

ITEMS

VALORACION

Trabajo
en equipo

Objetivos comunes,
claros, precisos y
consensuados

Disponibilidad de los
componentes para la
tarea

Buen entendimiento
entre los componentes

del equipo

Percepcién del grupo
como entidad
importante para la
realizacion profesional

Roles favorecedores de la
tarea: iniciar, sintetizar,
controlar el tiempo,
tomar nota, centrar

el tema...

Roles positivos
favorecedores de la
cohesién del grupo:
facilitar la comunicacion,
disminuir la tensién,
congiliar...

Roles negativos:
dominar, retraer, llamar
la atencién, agredir,
competir...
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ASPECTOS A : 2
ITEMS VALORACION
VALORAR
Escucha satisfactoria
La Valoracién mutua de
comiunicacién | 125 aportaciones
Se favorece la
participacién de todos
los componentes
Relaciones de
colaboracion
Relaciones conflictivas:
de exigenaia, de
La relacis descalificacion,
d relaenin cortadas...
entre los
co‘;nlponentes Actividades

el grupo predonminantes

en ¢l centro
]

Adecuacion de las
actividades a la
diversidad de los
alumnos

La toma de
decisiones

Las relaciones se toman
por consenso, por
votracion...
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ASPECTOS A
VALORAR

ITEMS

VALORACION

Los conflictos

Existencia de conflictos
personales

T

Existencia de conflictos
debido a la tarea

Duracién de los
conflictos: puntuales,
permanentes...

Ansiedad confusional

Ansiedad persecutoria

Laansiedad
Ansiedad depresiva
Cohesion del grupo —l
Madurez
del grupo Productividad y eficacia
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2. LA DINAMICA DE LOS EQUIPOS DOCENTES

ASPECTOS BIEN RESUELTOS:
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LZ. LA DINAMICA DE LOS EQUIPOS DOCENTES

ASPECTOS A MEJORAR:
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2. LA DINAMICA DE LOS EQUIPOS DOCENTES

PROPUESTAS DE MEJORA:
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3.EL ABORDAJE DE TAREAS

CENTRO:

ASPECTOS A
VALORAR

fTEMS

VALORACION

Los valores

Acuerdos sobre los
valores que ortentan la
prictica

Coherencia entre los
valores y la prictica
educativa

Valores asumidos por el
centro

Adecuacién
ala
diversidad

Acuerdos sobre la
adecuacidnala

diversidad

Medidas de atencién a la
diversidad adoptadas

Valoracién y revision de
las medidas adoptadas
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ASPECTOS A
VALORAR

ITEMS

VALORACION

Objetivos

contenidos

Secuenciacion de
abjetivos y contenidos

Asuncién por parte
de los docentes de la
secuenciacién

Equilibrio adecuado de
los diferentes tipos
de contenidos

Atencidn a las
habilidades

mstrumentales basicas

Metodologia

Modelo educativo
predominante en el
centro

Actividades
predominantes
en el centro

Adecuacion de las
actividades a la
diversidad de los
alumnos
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ASPECTOS A
VALORAR

ITEMS

VALORACION

Metodologia

Resolucidn de las
actividades: individuales,
en pequefio grupo, gran
grupo...

Comunicacién
predominante en el
grupo-clase: maestro-
alumnos; alumnos-
maestro; alumnos-
alumnos

Distribucidn de alumnos
dentro del aula: fija,
variable, en pequefio
grupo...

El papel del docente en
el aula

Evaluacién

Existencia de acuerdos
sobre la evaluacion

Evaluacién inicial

Evaluacion formativa

Evaluacién sumativa
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ASPECTOS A
VALORAR

ITEMS

VALORACION

Evaluacion

[nstrumentos y
técnicas de evaluacion
predominantes

Se informa a los alumnos
de cdmo seran evaluados

Uso de tablas de registro

Estrategias que
favorecen la autonomia
de los alumnos en el
proceso de aprendizaje

Tutoria y
orientacion
del alumnado

Acuerdos sabre las
funciones y tarcas a
desarrollar por los
tutores

Relacion con las familias

Coordinacion de los
equipos docentes

Orientacién de los
alumnos
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3. EL ABORDAJE DE TAREAS

ASPECTOS BIEN RESUELTOS:
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3.EL ABORDA]JE DE TAREAS

ASPECTOS A MEJORAR:
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3. EL ABORDAJE DE TAREAS

PROPUESTAS DE MEJORA:
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Anexo 2
ANALISIS DEL TRABAJO EN EQUIPO

Preguntas realizadas a partir de un cuestionario de Argyris-
Beckhard. Son orientativas para reflexionar sobre el traba-
jo en equipo. Hacen referencia a temas que consideramos
necesarios tratar en el andlisis de un centro educativo.
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ANALISIS DEL TRABAJO
INTERNO DEL EQUIPO

LA RELACION ENTRE LOS COMPONENTES

]

2]

. ¢Podéis definir vuestro equipa como un grupo que es capaz

de cuidarse?

. :Los miembros del equipo son sensibles a los sentinuentos
¢

de todos los componentes?

. ¢ Podriais decir que vuestro equipo tolera las diferencias?

. ¢Se toleran los errores? ¢Se pide ayuda? ;Se ofrece ayuda?

¢Se culpabiliza?
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5. ¢ El equipo muestra un nivel adecuado de autoestima?

6. ¢Los componentes del equipo trabajan con un grado sufi-
ciente de autoestima?

7. ¢Consideriis que los componentes del grupo obtenéis un
adecuado nivel de grauficacion?
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LOS OBJETIVOS Y LAS TAREAS

8. ¢ Tenéis un objetvo coman? ¢ Cual?

9. :Cémo os habéis repartido las tarcas para este objetivo?

10. ¢Estdis de acuerdo con las rareas asignadas a cada cual?

11. ¢Las tarcas estin bien definidas?

12. ;Podéis evaluar las tareas para identificar st han sido reali-
zadas?
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LOS ROLES

13. ;Tenéis claro vuestro rol dentro del equipo?

14. ;Tenéis claros los roles de los otros componentes del equi-
po?

15. ¢Creéis que estos roles estdn en conflicto? Si es asi, ¢en
cual?

16. Si no podéis desarrollar vuestro rol, ¢a qué creéis que es

debido?
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EL ESPACIO Y EL TIEMPO

17. ¢ Considerais que el espacio facilita ¢l trabajo en equipo?

18. ; Qué interferencias detectdis cuando trabajdis en equipo?

19. Los tiempo de reunién previstos, ¢son suficientes?

20. El tiempo, ¢se aprovecha para lo que ha sido destinado?
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21. En las reuniones, el equipo habla de las tareas? ;Dedica
tiempo a tareas irrelevantes?
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ASPECTOS SATISFACTORIOS
EN VUESTRO TRABA]O DE EQUIPO

RELACIONADOS CON LA ORGANIZACION,
LA DINAMICA Y LA TAREA:
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MEJORAS A INTRODUCIR
EN VUESTRO TRABAJO DE EQUIPO

RELACIONADAS CON LA ORGANIZACION,
LA DINAMICA Y LA TAREA:
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