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Un andlisis valido de los nuevos roles y
demandas para los directores implica com-
prender los cambios que han ocurrido en
el contexto de la politica en general y de
las politicas educativas. Mas aun, una
comprension clara de las demandas y li- -
mitaciones que enfrentan los directores es
crucial para la investigacion, asi como para la formacién. Inclusive, un vistazo in-
completo de recientes cambios legales y relativos al curriculum en la parte flamen-
ca de Bélgica aporta mucha informacién en el sentido de que los directores estan
continuamente enfrentados a un «contexto politico turbulento» (Vandenberghe, 1995).

Un nuevo sistema nacional de inspeccién fue introducido por ley en 1991. Antes,
un inspector visitaba un salén de clase y le daba feedback a un docente en particu-
lar. En otras palabras, s6lo se evaluaba la profesionalidad individual de cada docen-
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te. Ahora, un grupo de tres o cuatro inspectores visita el centro durante una sema-
na, en la cual no observan solamente actividades de clase sino que entrevistan
docentes, al director, a los estudiantes, y analizan documentos. Algunas semanas
mas tarde el centro recibe un informe de la inspeccion. El principal foco de este
enfoque de «auditoria» no es mas el docente individual sirio el centro educativo
como una organizacion, la colaboracion entre miembros de equipo y las cualida-
des de liderazgo del director, entre otros. Vinculada a este nuevo sistema de ins-
peccion, se ha desarrollado una red de facilitadores externos del cambio.

Una de las expectativas es que los centros educativos, basados en el informe
de evaluacion, deberian crear un patrén de colaboracion sistematico y continuo
con un (o con un grupo) facilitador externo del cambio. Ademas de requerimientos
legales para la inspeccién, en 1995 una nueva ley les solicita a las escuelas pri-
marias el desarrollo de un plan de trabajo local del centro y un plan de entrena-
miento en servicio del centro. Finalmente, una lista de requerimientos nacionales
fue publicada indicando las metas minimas a las que debia llegar cada escuela
primaria. Esta publicacion ha llevado al desarrollo de nuevos curricula y se espera
que los centros educativos implementen estos curricula en los proximos afos.

Un pensamiento implicito en toda la propuesta es que el director debe ser simul-
taneamente: un intérprete de nuevas leyes, un gerente de programas, un lider
pedagdgicoy, de acuerdo con otro punto de vista, un lider transformacional. ¢ Es-
tamos buscando personas normales o alguna especie de dioses excepcionales?
Esta multidimensionalidad del rol de direccion se observa en muchos paises. No
es facil captar las consecuencias reales de esta multidimensionalidad para la prac-
tica diaria de los directores y para el desarrollo de programas de formacion, pero
es facil para los observadores externos subestimar la complejidad del rol de direc-
tor. Basado en estudios recientes, exploro dos temas importantes que son buenos
indicadores de esta multidimensionalidad, asi como iluminan diferentes modos de
tratar con las nuevas demandas y expectativas de la politica educativa. Este tra-
bajo limita su discusion a la educacién primaria. Ello no significa que soélo los
directores de escuelas primarias sean las «victimas de un contexto de la politica
educativa desequilibrado, hostil y en permanente cambio» y que sean los tnicos
directores que deben «desarrollar nuevas y dificiles tareas en un contexto de medios
gue decrecen paulatinamente». Estas son preocupaciones para los directores tanto
de nivel primario como medio.

Nuevos estandares a nivel nacional y la implementacion de curricula desarrolla-
dos a nivel central demandan que el director se convierta en un vinculo entre el
centro educativo y el nivel de las clases. En segundo lugar, como ya se indicara,
las inspecciones de los centros producen un informe en el cual se describen pun-
tos fuertes y débiles y los inspectores expresan cudles son sus expectativas para
mejorar los puntos débiles sefalados. Esto significa que el director debe desarrollar
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un plan de accién con o sin el apoyo de un facilitador externo. Esta es una tarea
muy nueva para los directores.

El director: creador de complementariedad
entre el nivel de centro y el nivel de clase

La publicacién de estandares nacionales para la educacién primaria, la imple-
mentacion de nuevos curricula y la creacion o la extension de la provision de
necesidades especiales para niiios diferentes o para nifios con problemas de apren-
dizaje o problemas de conducta en centros de educacion normal (para nombrar
algunas pocas responsabilidades) ejerce una inevitable presidn sobre el director
para que sea un lider pedagégico. Uno podria senalar que esta tarea ha sido la
actividad central de un director durante afios. Sin embargo, el caracter oficial de
estas demandas y propuestas, el debate publico que generan y el potencial con-
trol por los inspectores crean un alto grado de visibilidad. En pocas palabras, tanto
los docentes como los padres saben que el director debe hacer algo. Ya no es
mas posible para los directores escaparse; deben planificar, actuar y evaluar. Se
espera que los directores se comporten de modo proactivo, y el liderazgo pedag6-
gico se esta convirtiendo en una parte «natural» de su tarea.

- Esta nueva situacion nos lleva a la interesante pregunta de cémo los directores
deberian organizar esta parte-de su tarea y qué tipo de competencias se necesi-
tan para poner en practica esta innovacion. Un extenso analisis de tres estudios
de caso (que forman parte de un estudio mas completo) revelé un problema par-
ticular: la imperativa necesidad de una complementariedad entre el nivel del cen-
tro educativo y el nivel de la clase (Maes, Vandenberghe, Ghesquiére, 1998). Este
tipo de innovacion apunta al mejoramiento de la practica de los docentes y al
desempeifio académico de los estudiantes, pero el cambio de las précticas de
aula es una tarea muy demandante para los docentes. Estos tienen que adquirir
nuevos conocimientos y destrezas que dificilmente hayan experimentado en su
propio aprendizaje como estudiantes o en su trabajo como docentes (Knapp, 1997).

Generalmente se espera que los cambios en las practicas de los docentes es-
tén complementados por cambios del propio centro; en otras palabras, el aprendi-
zaje individual debe ser complementado por el aprendizaje organizacional. Sin
embargo, este enunciado general deja la «naturaleza» de la relacion entre ambos
niveles sin clarificar. Segin Knapp (1997, pp. 253-254), algunos investigadores
han comenzado a explorar la existencia de relaciones posibles entre la construc-
cién de capacidades a nivel individual y organizacional:
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Los marcos tedricos y los hallazgos de esta linea de investiga-
“cion apuntan a la importancia de la existencia de comunidades
de prdctica dentro del centro, las que pueden estimular o inhibir
la capacidad de los docentes para actuar basdndose en su co-
nocimiento personal, en sus creencias y capacidades en el tra-
bajo cotidiano. '

Sabemos, por ejemplo, que cambios organizacionales tales como la participa-
cion en la toma de decisiones se han dirigido en general a aspectos organizacio-
nales o no relativos al aprendizaje. Estos cambios estan raramente orientados al
nlcleo basico de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Conley, 1991). En
este caso, un cambio organizacional no apoya el proceso individual y profesional
de aprendizaje que se necesita para cambiar las practicas docentes.

Todavia no esta claro de qué manera la participacion en la toma de decisiones,
la gestion basada en el centro educativo y las estrategias que fortalecen la partici-
pacion de los docentes impactan el desempefio de éstos vy, en Ultima instancia, el
de los estudiantes. En otras palabras, varias estrategias que proponen quienes
lanzan las politicas son de dos tipos: o bien fortalecen los procesos de aprendiza-
je profesional de los docentes, o bien fortalecen el control burocratico de la ense-
fianza, lo que lleva a condiciones de trabajo de escaso apoyo para los docentes
(Firestone & Bader, 1991; Rowan, 1990).

En un interesante andlisis sobre problemas de escala, Elmore (1996) subraya la
importancia de las estructuras organizacionales que intensifican y focalizan, més
que disipan o dispersan, la motivacidn intrinseca para involucrarse en practicas -
desafiantes. En términos de la complementariedad entre el centro educativo y el
nivel de clase, sugiere que la unidad de trabajo en una organizacion que quiere.
cambiar sus practicas docentes deberia ser lo suficientemente pequefia como
para que sus miembros pudieran ejercer una influencia real sobre las practicas de
los demas. Elmore (1996, p. 20) sefala:

Ciertos tipos de estructuras son mas proclives que otras a in-
tensificar y focalizar la normas de la buena préctica: son organi-
zaciones en las cuales las relaciones cara a cara dominan las
relaciones impersonales y burocrédticas, son organizaciones en
las cuales las personas interactuan de forma rutinaria en torno a
problemas compartidos sobre la prdctica, y son organizaciones
que focalizan en los resultados del trabajo de los docentes en
relacién con los estudiantes mds que en las condiciones de tra-
bajo de los profesionales.
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Es mas, enfatiza (1996, p. 25):

Si usted les pide a los docentes que modifiquen la manera en
que se relacionan con los estudiantes y que se relacionen de
manera diferente con sus colegas, los incentivos que operan en
el nivel organizacional deben reforzar y promover esas conduc-
tas. Animo y apoyo, acceso a conocimientos especiales, tiempo
para focalizar en los requerimientos de la nueva tarea, tiempo
para observar a otros hacerlo, todo sugiere las diferentes formas
en que el contexto de incentivos de la organizacion debe reflejar
los requerimientos del aprendizaje.

En otras palabras, el aprendizaje individual y el desarrollo profesional de los
docentes estan en el corazén de la materia, pero apoyados por oportunidades,
estructuras y normas de la organizacion.

Crear lazos de apoyo entre el nivel de centro (organizacional) y el nivel de aula
(de ensefianza) es una tarea muy desafiante para directores. Entre otras cosas,
significa que estructuras y procedimientos organizacionales deben proveer opor-
tunidades de aprendizaje o incentivos para el desarrollo profesional de todos aque-
llos de los que se espera que cambien sus conocimientos, habilidades, creencias
y actitudes. ‘

Este enunciado general sera fundamentado a través de informacion cualitativa
tomada de tres escuelas primarias. Existia la expectativa de que las escuelas
debian modificar las practicas docentes de modo tal de prestar mayor atencién en
su practica diaria a los estudiantes con dificultades de aprendizaje. El rol del direc-

tor serd el foco principal de discusién.

En la escuela A, el director era percibido como un experto en ensefianza, pero
incapaz de proveer apoyo a los docentes. Su principal prioridad era mantener el
nimero de estudiantes en su centro. El director nunca organizaba reuniones y no
comunicaba sus expectativas respecto a los estudiantes con necesidades espe-
ciales. Los docentes se sentian raramente apoyados en sus actividades de clase,
aunque manifestaban que estaban acostumbrados a ello. No existia gran comuni-
cacién de informacion en general y cada docente sélo contaba consigo mismo
para resolver sus problemas. _

La conclusién parece clara. En este centro, los docentes trabajan en aislamien-
to profesional y el director no organiza actividades para quebrar este modo de
organizacion, o para comunicar sus expectativas acerca del cuidado que requieren
los estudiantes con dificultades de aprendizaje. Por lo tanto, el nivel de aula y el nivel
de centro permanecen separados. El director es incapaz de crear lazos entre am-
bos niveles y no emerge del equipo una visién compartida acerca del cuidado que
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requieren los estudiantes con dificultades de aprendizaje. En la escuela A, enton-
ces, existe un statu quo en términos del aprendizaje profesional individual, asi
como en términos del aprendizaje organizacional.

El director de la escuela B era una persona dindmica y hacia del cuidado por los
estudiantes con necesidades especiales un tema central de su gestion. Comuni-
caba esta preocupacion en muchas ocasiones, tanto a los docentes como a los
padres; el equipo tomaba esta cuestion como central en su trabajo. Esta preocu-
pacion era apoyada por deliberaciones bien estructuradas que tenian lugar en
reuniones multidisciplinarias y del equipo en general. Dichas reuniones consti-
tuian una base que garantizaba la continuidad de la informacion, cierta congruen-
cia en los contenidos de la ensefianza y en la cooperacién que se establecia con
centros externos a las escuela. Entre estas reuniones habia muchos contactos
informales. Es mas, existia una docente remedial, muy competente en esta es-
cuela, que respondia de modo solvente a todas las demandas asociadas con el
analisis y la atencién de las dificultades de aprendizaje. Ella aplicaba todos los
lestsy estaba presente en todas las reuniones de equipo, asi como en los contac-
tos con los padres.

En términos del mismo director, la otra cara de la moneda puede expresarse
asi: «por atencién a estudiantes con necesidades especiales, los docentes de esla
escuela generalmente entienden que consiste en brindar apoyo a alguien». En pa-
labras sencillas, esto significaba, para muchos docentes de la escuela, que los
nifios con problemas de aprendizaje debian ser enviados a la docente remedial 0 a
algun otro apoyo externo. El andlisis de sus necesidades o el establecimiento de
estrategias diferenciales de ensefianza no ocurrian en sus propias clases. En este
sentido, era la docente remedial quien organizaba las reuniones con los padres de
los niftos que requerian atencion. En cierta forma, la capacidad de diagnostico y
atencion remedial estaba en las manos de dicha docente altamente competente.

En la relacion entre el nivel de aula y el nivel de centro, la escuela B es un caso
interesante, pues puede suponerse que existiran desarrollos positivos en el futuro.
Este caso es particularmente interesante porque brinda la oportunidad de ilustrar la
importancia de la complementariedad entre los niveles de aula y de centro. En el
nivel del centro, el director comunicaba claramente la importancia del cuidado por
los estudiantes con necesidades especiales, y los docentes sabian y reconocian
esta prioridad. En este sentido, se puede relacionar esta prioridad con una (inci-
piente) presion en el equipo (Vandenberghe y Van der Vegt, 1992, p. 49; p. 86).

La colaboracion fue sélo el comienzo, pero por el momento tenia escasa influen-
cia en las actividades de los docentes individuales. El cuidado por los estudiantes
con dificultadas de aprendizaje era percibido como responsabilidad de otros, y toda-
via existia una tendencia a relegar problemas a recursos externos, como un docen-
te remedial. La colaboracién entre la docente remedial y los docentes de aula
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permanecia desequilibrada; en otras palabras, esa docente tenia que tomar la
iniciativa. Existian reuniones estructuradas y se estaban dando algunos pasos
relativos a la continuidad y el apoyo; sin embargo, habia poco impacto en las
acciones de los docentes individuales.

En suma, el vinculo entre los niveles de aula y de centro radicaba en uno de los
niveles en el sentido estructural, y era muy limitado en el sentido cuitural. La capa-
cidad de diagnostico y de educacion remedial que se puede desarrollar en el aula
es todavia baja, debido a tres razones: 1) la relacion de desequilibrio entre la
docente remedial (estructura) y el equipo; 2) la falta de relaciones profesionales
entre los docentes (cultura); y 3) la ausencia de reflexién especifica basada en las
experiencias de tratamiento con estudiantes con necesidades especiales. Miran-
do las actividades del director, puede afirmarse que creaba estructuras a nivel del
centro con el propdsito de apoyar el desarrollo individual y profesional, pero en
términos de contenidos no existe atencion sistematica durante las reuniones y
discusiones respecto a las consecuencias en las actividades normales de aula.

En la escuela C encontramos muchas evidencias que permiten afirmar que el
cuidado por los estudiantes con necesidades especiales era una preocupacion
real y una verdadera prioridad. El director era un pionero respetado por todo el
equipo. El cuidado de los estudiantes con dificultades estaba tan arraigado en
este centro que era evidente para los entrevistados. «Siempre ha sido asi», afir-
maban los docentes. Tanto el director como los docentes subrayaban el bienestar
socioemocional de los estudiantes. Esto incluso era visible en la flexibilidad del docen-
te remedial. Siempre que era posible, el docente remedial ayudaba en el salén de
clases, de tal modo que se involucraba en las practicas diarias de aula, lo que llevaba
a que los estudiantes con necesidades especiales no tuvieran que abandonar sus
clases para recibir atencion especial. Esta vision también estaba presente en el hecho
de que practicamente todo el equipo docente asistia a entrenamiento en servicio
sobre docencia remedial. El cuidado de estudiantes con necesidades especiales era
parte de la cultura profesional de este centro. Existia presion combinada con apoyo
profesional por parte del director, asi como apoyo colegial entre los docentes.

Para comprender este centro es importante sefalar que la conexion entre el
nivel de centro y el nivel de aula era funcional; en otras palabras, las actividades
de nivel de centro apoyaban el trabajo de aula. E! director daba la oportunidad de
analizar y discutir experiencias individuales profesionales entre todos los colegas.
Esto explica por qué la atencién a estudiantes con necesidades especiales era
experimentada como una realidad, era vista como una parte esencial de la res-
ponsabilidad compartida del equipo, y se convirtié en uno de los aspectos sobre
los cuales existia consenso entre los docentes.

En un sentido mas general, el nivel de centro se convirtié en funcional cuando en
la realidad cotidiana se dedicé atencion a la profesionalidad individual de los miem-
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bros del equipo. No era sorprendente encontrar experiencias de formacion en
servicio colectivas. En contraste con los otros dos centros, en éste se ofrecian
condiciones en las cuales los docentes podian aprender y encontrar apoyo en el
equipo para desarrollarse profesionalmente. Las innovaciones no se apoyaban
tanto en cambios estructurales en el centro, como en las condiciones de trabajo
colaboradoras en las que los docentes se desarrollaban en conocimientos y habi-
lidades y sentian una preocupacion mas profunda por el centro educativo (Smylie,
1994, 1995, 1996). Aqui, el aprendizaje ocurria a traves de la experiencia y del
hecho de compartirla cuando era confrontada con los problemas y las tareas dia-
rias. v :

A través de estas tres descripciones sintetizadas, es posible deducir que los
directores difieren de forma considerable en su capacidad de crear lazos entre los
niveles de centro y de aula. El liderazgo pedagégico ocurre de manera muy dife-
rente en el nivel local de cada centro. Local se refiere a la organizacion que
implementa (centro educativo), la cual estd involucrada en la puesta en marcha
de un concepto educativo derivado del contexto de la politica educativa, y a los
miembros individuales que se dedican a implementar nuevas précticas profesio-
nales en su propio lugar de trabajo (el aula). En el desarrollo de su trabajo de
implementacidn, los docentes estan generalmente ocupados en tareas concretas
tales como probar nuevos materiales, experimentar nuevos métodos, poner en
préactica nuevos enfoques didacticos e instalar procedimientos gerenciales dife-
rentes. Los docentes tienen que desarrollar nuevas habilidades, y los directores
crean estructuras y una cultura (a través de lo que hacen, no hacen, dicen, y
demuestran) que apoya el desarrollo profesional de los docentes.

A través de la exploracion de la complementariedad entre los niveles de centro
y de aula y el rol del director, he tratado de desmitificar y desvelar el concepto de
liderazgo pedagdgico. Para los directores, poner en practica un concepto educa-
tivo valioso (presentado y apoyado por los responsables de la politica educativa y,
por lo tanto, que se convierte en un tema publico) siempre significa trabajar con
profesionales y, al mismo tiempo, prestar atencion a la reestructura del escenario
local de forma tal de apoyar el desarrollo de estos profesionales. En otras pala-
bras, un lider pedagégico debe mirar la dindmica que opera tras los comporta-
mientos de implementacién concretos y también concentrarse en las preocupa-
ciones implicitas que las personas tienen cuando ponen en practica un concepto
educativo.

En suma, futuras investigaciones e instancias de formacion deberian analizar
las complejas condiciones de trabajo existentes y conceptualizar estas condicio-
nes en términos organizacionales y de preocupaciones personales, asi como tam-
bién las relaciones entre ambos (van der Vegt, Smyth, & Vandenberghe, 1998).
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El director: un‘gerente de proyectos

Como se indicara en la introduccién, un nuevo sistema de inspeccién fue intro-
ducido en 1991 en Flandes, en el norte de Bélgica. Este cambio ha sido crucial no
s6lo para los docentes sino también para los directores. Ello es asi especialmente
para los directores, porque sus capacidades como lideres son evaluadas, pero
también porque existe la expectativa de que, una vez que el informe de inspeccion
final es presentado y discutido, el director desarrollara un proyecto y organizara
una serie de actividades de seguimiento. Parte de ese proyecto se refiere al esta-
blecimiento de vinculos de trabajo con facilitadores externos del cambio y el desa-
rrollo de un plan especifico en servicio. Aqui también, los cambios que ocurren-en
el nivel de la politica lanzada centralmente tienen serias consecuencias para el rol
del director y también aumentan la visibilidad del lider del centro.

En un extenso estudio cualitativo, 13 escuelas primarias que habian sido eva-
luadas por un equipo de inspectores fueron analizadas méas profundamente. En
dicho estudio se brinda una descripcién elaborada de las actividades que habian
tenido lugar justo antes, durante y después de la evaluacion; se describen los
efectos y se brinda una explicacion para las diferencias existentes entre los cen-
tros (Vandenberghe & Kelchtermans, 1997). En la seccién proxima presentamos
algunos resultados y conclusiones de este estudio. El principal proposito es des-
cribir el impacto del nuevo sistema de inspeccién sobre el director, pero también
indicar que el control externo crea oportunidades para él.

En los trece centros, la mayoria de los docentes informé que habia tomado
conciencia del importante rol y de las responsabilidades del director. Algunas pre-
guntas planteadas por el equipo de inspectores también revelaron el irreemplaza-
ble rol del director. Esto significaba, entre otras cosas, que los docentes concorda-
ban en colaborar mas intensamente, en comunicarse informalmente acerca de
sus actividades docentes diarias y en participar en programas de formacién en
servicio, entre otros temas. Ensuma, la focalizacion de la atencién en el rol central
del director por parte de la inspeccién resultaba en una mayor aceptacion por
parte de los docentes del rol de lideres que asumen los directores.

Esto significa también que, para un director, la visita de un equipo de inspecto-
res, y sobre todo la critica especifica que éstos presentan en sus informes de eva-
luacién, ofrece una plataforma no sélo para acciones iniciadas por él sino también
para la justificacién de sus demandas. Incluso para directores dotados de un bajo
liderazgo o sin una vision clara, las demandas presentadas en el informe de evalua-
cion ofrecen oportunidades para la introduccion de algunos cambios que ocurren
tanto en el nivel de! centro como en el nivel del aula. Pareceria que el aumento de la
presién externa por rendir cuentas da lugar al surgimiento de fuerzas que apuntan al
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aumento de la autoridad de los directores: los intereses profesionales del director
pueden ser fortalecidos por la autoridad externa y por la rendicion de cuentas.

Existe otro aspecto para presentar. En algunos centros la visita de inspeccion
dio fa oportunidad a algunos docentes de formular disconformidad sobre su direc-
tor. Describian, a veces muy vividamente, la falta de apoyo profesional y emocio-
nal, un enfoque burocratico y parcial, canales de comunicacion cerrados u otras
preocupaciones. En dos centros, esto llevd a la renuncia del director.

Desde una perspectiva positiva, diez de los trece directores expresaron clara-
mente que las discusiones con el equipo de inspeccién permiitieron clarificar cual
era la vision de los inspectores sobre lo que constituye una buena educacion y un
centro educativo profesional. Esto significo que los directores ahora saben qué es
lo que podrian o deberian hacer de modo de estar a la altura de dichas expectati-
vas generales. Mas especificamente, en las entrevistas los directores nos comu-
nicaron que el informe de evaluacién de inspeccién es una base de trabajo para el
desarrollo de una actividad y un plan de inversiones para el futuro cercano. Es
mas, eran capaces de articular una region de objetivos, es decir, la imagen del
futuro estado del Centro (ver Vandenberghe, 1995, p. 44). Dadas las tareas espe-
cificas que se describen en el informe de evaluacion, esta region de objetivos es,
mds que una vision distante, un plan que se puede traducir concretamente en ta-
reas, y a veces en estructuras. También observamos que muchos directores, aun-
que sabian lo que querian hacer, todavia hablaban de los numerosos obstaculos
que debian superar. Como se observa muchas veces en literatura sobre innova-
cion educativa, existe una seria distancia entre un plan y su implementacion.

A partir de esta observacion, es claro que (como se sefialé en el comienzo de
esta seccion) el nuevo sistema de inspeccion tiene importantes consecuencias
para el rol del director. El simple hecho de que exista un informe de inspeccion,
gue este informe sea discutido dentro del equipo, que relativamente claras expec-
tativas sean presentadas, todo esto lleva a la instalacién de un plan de seguimien-
to. Esta situacion también crea oportunidades para el director como lider del equi-
po. Deberia recordarse que el director se enfrenta, ademas, a las limitaciones que
existen en la estructura y los procesos que tiene el centro en cuanto organizacion.

Comentario final

En la introduccién a este trabajo se hizo hincapié en la multidimensionalidad del
liderazgo. Como resultado de una creciente interaccion con el contexto de la poli-
tica educativa, que es muy complejo, los directores se ven forzados a redisefiar su
rol y, al mismo tiempo, a desarrollar tareas de diferente naturaleza. Esto fue ilustra-
do a partir de la descripcién del director como un nexo entre el nivel del centro y el
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nivel del aula, y a partir del andlisis de las consecuencias de un renovado sistema
de inspeccion. Es obvio que el director experimenta un incremento en el grado de
vulnerabilidad y que las nuevas y especificas expectativas que se generan deter-
minan un alto grado de visibilidad. Esta vulnerabilidad y visibilidad —que también
refuerzan la responsabilidad del director— en definitiva alteran el significado del
trabajo.

La interaccién entre el centro, la administracion central y el contexto local se
basa en un contrato psicolégico. Esto también es cierto para la forma en que el
director interactda con los miembros del equipo. Creemos que los cambios en el
rol y las tareas del director llevan a cambios en el contrato psicolégico y, mas
generalmente, en el significado que tiene su trabajo. Rousseau (1995, p. 9) define
el contrato psicolégico como «creencias individuales, moldeadas por la organiza-
cion, que se refieren a los términos de un acuerdo entre los individuos y su orga-
nizacion». '

La creacion consciente de vinculos entre el centro y el aula, de modo tal de
mejorar la calidad de los procesos de ensefanza, y la planificacién de actividades
de seguimiento posteriores a un informe de inspeccidn, llevaran al redisefio de los
contratos psicolégicos existentes. Rousseau considera que la duracion y la espe-
cificidad de los requerimientos de desempeiio son las dimensiones primarias de
‘los contratos psicoldgicos. En términos de duracién, diferencia entre contratos
relacionales (donde se intercambian la lealtad por una seguridad laboral de largo
término) y contratos transaccionales (donde se enfatiza la provisién de conoci-
mientos a corto plazo). En relacion con los requerimientos de desempefio —y
esto es importante para nuestra discusién—, los contratos relacionales brindan a
los empleados (por ejemplo, a los docentes) la posibilidad de determinar la natu-
raleza y el alcance de su contribucién y le brindan a la organizacion la posibilidad
de determinar como provee reconocimientos y recompensas. En contraste, los
contratos transaccionales claramente especifican las expectativas acerca de la
naturaleza y la calidad de las contribuciones de los empleados y la compensacion
que !a organizacién debe proveer para los desempefios aceptables. Una presion
mayor del contexto de la politica, que lleva a expectativas especificas en términos
del desarrollo profesional individual y organizacional, crean una especie de con-
trato transaccional. Se espera que los docentes implementen actividades de en-
sefianza y aprendizaje para alcanzar desempeiios especificos con sus alumnos.
Los directores deben redisefar sus relaciones de trabajo con los miembros del
equipo de modo tal de resolver los problemas planteado en el informe de evalua-
cion —el cambio esta fuera de los contratos relacionales.

Existe presion y control en varios niveles del analisis, y no se acepta una manera
rutinaria de trabajar. Una cierta forma de confianza natural en la profesionalidad de
cada miembro del equipo se da por obvia. Para el futuro préximo, para restaurar los
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contratos relacionales, uno deberia buscar medios de establecer un compromiso
de largo plazo, asi como de establecer mecanismos que apoyen la clarificacion y
la redefinicion de las expectativas de desempeiio. Esto es lo que Rousseau des-
cribe como un contrato balanceado, que se describe mas ajustadamente como un
contrato relacional renegociado, uno en que las organizaciones (los centros edu-
cativos) y los individuos, motivados por presiones externas clarifican los indicadores
de desempefio mas especificamente. De este modo cerramos la discusion, para-
ddjicamente, con una nueva y dificil tarea para el director.

Traduccién: Dra. Adriana Aristimufo
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Resumen

Observando los mas recientes cambios en el contexto de la politica educa-
tiva, es dificil subestimar el rol central del director. Los directores deben ejer-
cer simultdneamente diferentes roles e implementar actividades de una va-
riada naturaleza. Como un lider pedagégico, el/ella debe ser capaz de crear
lazos de apoyo entre el centro educativo y el nivel de la clase. El aprendizaje
individual y el desarrollo profesional de los docentes deben estar vinculados
a, y apoyados por, un desarrollo organizacional apropiado. Como un gerente
de proyecto, el director debe desarrollar e implementar un plan especifico de
modo de resolver problemas que le sean sefialados por el cuerpo de inspec-
tores. Ambas tareas —lider pedagdgico y gerente de proyecto— son ilustra-
das en este trabajo.
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