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LA DIRECCION DE CENTROS EDUCATIVOS
DESDE UNA PERSPECTIVA MICROPOLITICA

I. Breve repaso de los antecedentes
historicos y conceptuales de la
direccion de centros educativos

Sefala Sander (1989, p. 251), que duran-
te la época colonial, no fue mucho lo que se
hizo en América Latina por “la administracién
de la educacion, ni tampoco por la prepara-
cion de los administradores. Seriala ademis,
que las teorias y los conocimientos relativos a
la administracion de la educacidén en América
Latina, se iniciaron en realidad en este siglo y
sobre todo a partir de 1930”.

En Costa Rica, durante el periodo colo-
nial y hasta 1930 aproximadamente, se puede
decir que la administracién de centros educati-
vos no era objeto de estudio, no solo porque
el medio era muy reducido, sino porque, in-
cluso, no se contaba con universidad; solo
existié la Escuela Normal, ubicada en Heredia,
como institucion de Educacion Superior, en-
cargada de ofrecer programas educativos.

Por otro lado, si se acepta la tesis de
Sander, se puede decir que, como producto
de la aparicion del culto a la eficacia, materia-
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“...Creo que usted no mezcla

la politica con su profesién, en lo

cual hace bien. Tiene confianza

en si mismo, y esta es una

virtud valiosa, pero no indispensable. Es ambi-

cioso, y la ambicion, si no se exagera, obra mis en ben-
eficio que en dano”.

Abraham Lincoln: Retrato de un Jefe. Carta a Joseph
Hooker, 26 de enero, 1863.

lizado en los intentos que alude Smyth (1989,
p. 15), por desarrollar una “ciencia de la admi-
nistracién”, se abre un segundo periodo histo-
rico en la administracion educativa que se ex-
tiende desde 1930 hasta fines de la Segunda
Guerra Mundial (aproximadamente). Este lap-
so, estd fuertemente influenciado por la apari-
cidon en el primer cuarto del siglo XX de las
ideas de Taylor, que condujeron al intento de
desarrollar el concepto de direccion cientifica
y que segin Smyth, “establecia una semejanza
entre el hombre y la miquina”.

A este enfoque de la administracion, se

e ha conocido histéricamente como: positivis-

ta, empirico-analitico o logico-empirico. En lo
que respecta a América Latina, anade Sander
(op. cit) que, “hasta la segunda guerra mun-
dial, la preparacion de los administradores de
la educaciéon formaba parte del programa ge-
neral de formacion de docentes de las escue-
las normales y las facultades de humanidades
y ciencias”.

La critica que puede hacerse al respecto
y que, es la mis seria que se le ha hecho a es-
te enfoque, que para efectos analiticos podria
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conceptuarse como el segundo periodo histo-
rico de la Administracién Educativa, es el que
en forma sintética plantea Smyth, al sefialar
que “el paradigma cientifico, al ocuparse s6lo
del mundo objetivo, no puede abarcar, y ni si-
quiera describir, un mundo subjetivo construi-
do socialmente sobre la experiencia y la con-
ciencia vivas de la mente humana”.

Esta idea asumida por muchos hoy en
dia (Watkins, 1989 p. 116), tiene su antece-
dente histérico en lo que podria llamarse,
un enfoque Taylorista. Al respecto, advierte
Watkins (1989, p. 113) que, “en la literatura
sobre Administracién, los términos Tayloris-
mo y direccién cientifica han llegado a ser
equivalentes”.

Este tipo de enfoques, basados en la
ciencia empirico-analitica, son denominados
por algunos (England, p. 87) como “positivis-
mo” o “positivismo 16gico”. Segn England, se
considera que el conocimiento de la realidad
social es objetivo.

A partir de 1930, coexisti® con el movi-
miento de direccién cientifica, el enfoque de
las relaciones humanas, que cobr6 vigencia
con las investigaciones de Hawthorne. Estas
permitieron introducir esquemas de incentivos
salariales y pausas para descanso espaciadas
durante el horario laboral. Lo anterior provocé
incrementos en la produccién. Este enfoque se
desarrolld, como resultado de la gran depre-
sion econbmica de 1930, el malestar de los
obreros, que motiv6 a su vez la aparicion de
organizaciones sindicales y los ya menciona-
dos experimentos de Hawthorne. Para Wat-
kins (1989, p. 124), este enfoque permite man-
tener “las prerrogativas de la direccion sobre
la toma de decisiones” con lo cual se podria
homologar ideol6gicamente al Movimiento de
la Direccién Cientifica. Segln este autor, “La
idea bisica de esta concepcién de la escuela
es que los estudiantes deban prepararse para
poder responder a las demandas de la reali-
dad concreta de los puestos de trabajo”. (Wat-
kins, p. 114).

Mientras tanto, en América Latina
durante las décadas del 60 y 70, Bustos (1991,
p. 50) considera que “poco o nada tienen que
mostrar como avances en la administracién de
los sistemas educativos”. Apunta ademis, que
algunos intentos limitados se orientaron a la
utilizacién de técnicas de administracion esco-

lar tomadas de la literatura procedente de pai-
ses desarrollados, especialmente de los Esta-
dos Unidos de América”. A finales de la déca-
da del 70, algunos paises intentan generar
procesos de modernizacién, como es el caso
de los proyectos de “descentralizacién” de al-
gunos ministerios de educacién. La influencia
que tuvieron estos procesos a nivel de los
centros educativos, se tradujo en un incremen-
to de la participacién de los agentes educati-
vos en la definicidén de los curricula. Final-
mente, para concluir lo relativo a los dos enfo-
ques anteriormente mencionados, sefala Wat-
kins (citando a Beare, 1982) que, durante los
afos 70 y 80 se ha producido un nuevo movi-
miento de la eficiencia o de un nuevo “culto a
la eficiencia”.

Todos estos enfoques, con variantes de
distinto grado coexisten con aquellos que,
avanzado el periodo de postguerra, aparecie-
ron como producto, segin Sander (1989, p.
248), del examen critico a que fueron someti-
dos tanto la politica como la administracion
educativa, asi como a la creciente incorpora-
cion de cientistas sociales, que empezaron a
interesarse “cada vez mis por la concepcién
de formas significativas y cualitativas de la vi-
da humana en la educacién y la sociedad”. Si
el “culto a la rentabilidad”, como sefiala San-
der (op. cit. p. 248), iba a la par de politicas
educacionales “que hacian hincapié en los as-
pectos tecnocriticos y organizacionales de los
sistemas de educaci6n”, el énfasis en la “perti-
nencia cultural” segin este autor, se convirtié
en el criterio predominante de la organizacién
educacional y de la tarea administrativa.

Desde el punto de vista del autor de este
trabajo, este nuevo énfasis, hizo hincapié en los
aspectos humanos y politicos de los sistemas
educativos. Podria ahondarse incluso, sefialan-
do que, los enfoques que England (1989, p. 80)
asume como contestatarios del paradigma tradi-
cional, se ubican dentro del énfasis antes carac-
terizado y centrado en la “pertinencia cultural”.
Una breve semblanza de estos enfoques, de
acuerdo con lo que indica England seria:

a.  “Modelo del cubo de desperdicios: Define
a las organizaciones como “anarquias or-
ganizadas”. Los objetivos son inconsis-
tentes, cambiantes, origen de conflictos,
dificiles de llevar a la prictica. Con fre-
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cuencia, son resultado de un proceso de
toma de decisiones, mis que punto de
partida para ésta.

b.  Teoria del desajuste: Establece que “hay
una débil conexion entre los elementos
de una organizacibn, sus procesos y ren-
dimientos; por ejemplo, entre la adminis-
tracion y la docencia.

c Teoria de la contingencia: “De acuerdo
con ella, no existe una forma 6ptima de
entender las organizaciones y la adminis-
tracién, ni de llevar a cabo procesos ad-
ministrativos como planificar, dirigir, mo-
tivar y evaluar”. Todos estos procesos
dependen de las circunstancias del en-
torno.

d.  La concepcion fenomenoldgica de las or-
ganizaciones supone que estas son mis
bien “creaciones sociales, productos de
la interaccién de unas personas que bus-
can la consecusion de sus fines”.

Unos miembros tratan de imponer su
cosmovision de los problemas a los de-
maés.

e.  Finalmente, el Enfoque critico, sefiala
que, “el administrador debe tratar de
comprender la sociedad y la institucién
en la que trabaja, no desde el punto de
vista del control y del mantenimiento del
sistema”, al contrario, debe tratar de ha-
cer “efectivos los valores de autodetermi-
nacidn, justicia, liberacién de la autoridad
opresora € igualdad de oportunidades”.

En cuanto a los tres primeros, a pesar de
que England los asume como subyacentes en
el paradigma dominante, dado el caricter es-
tructurado que suele caracterizar a los enfo-
ques basados en el paradigma tradicional
(Teoria de sistemas entre otros), se ubican me-
jor en el énfasis que Sander conceptia como
atinentes a la “pertinencia cultural”. Ahora
bien, no debe pensarse que el enfoque Taylo-
rista es cosa del pasado y que con él se puede
pensar que ocurrid lo mismo que con la cos-
movisidn ptolomeica, que suponia que la tie-
rra era el centro del universo y que con el ad-
venimiento del paradigma copernicano, pas6
a la historia y fue desechado. Todo lo contra-
rio, afirma Watkins (1989, p. 116) que “la vi-
gencia de los principios del taylorismo es to-
davia muy fuerte en la administracién de las

organizaciones, tanto pablicas como en el de
las privadas”.

Obviamente, el estilo de liderazgo, asi
como las funciones que se suelen sefalar a los
directores de centros educativos, varian con-
forme a distintos aspectos, entre los cuales ca-
be considerar, los enfoques enunciados (se-
gan el que se asuma), ademis de la personali-
dad del director y el contexto en el cual debe
ejercer su papel.

II. Caracteristicas y estilos de
direccién de centros educativos

Para Sander (1989, p. 255), la participa-
cién colectiva en la administraciéon de la
educacién, puede contituir un poderoso an-
tidoto al autoritarismo institucionalizado de
la burocracia formal y a la accién dogmaitica
de los grupos minoritarics. Presenta este au-
tor, lo que denomina el paradigma multidi-
mensional de la administracioén de la educa-
cidn, y que “estard compuesto por cuatro di-
mensiones que actian entre si: la econémi-
ca, la pedagogica, la politica y la cultural”.
(Sander, p. 245).

Para que la administracién educativa sea
culturalmente pertinente, propone Sander (p.
250) que, “cada sistema educativo deberia de-
terminar y adoptar su propio paradigma espe-
cifico de participacion”, mediante la media-
cion democritica, como estrategia politica.

Por otro lado, England (1989, p. 78),
propone como las principales cualidades que
hoy dia se requieren de un administrador edu-
cativo las siguientes:

“capacidad para delimitar y presentar casos a los estamen-
tos y responsables gubernamentales de los diversos nive-
les de los sistemas educativos, el uso efectivo de la habili-
dad politica (capacidad para influir en los procesos de to-
ma de decisiones y de establecimiento de directrices poli-
ticas, capacidad, por ejemplo, para el cabildeo); habilidad
para resolver conflictos sindicales y de relacién laboral;
hacer posible una interaccién s6lida entre la escuela y la
comunidad; y una serie de técnicas de direccién, como
llevar las cuentas, elaborar presupuestos, toma de decisio-
nes y disefio de programas de actuacién®.

En la literatura costarricense sobre esta
temitica, Ugalde (1979) seiiala que el adminis-
trador de la educacion parte de los objetivos
previamente sefialados, enfrenta situaciones,
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organiza los recursos, asigna tareas, supervisa,
evalla e investiga. Ademis, como parte de lo
que podria considerarse un perfil ideal, estima
que el administrador de la educacion “es un
individuo dinimico, hibil, promotor y comu-
nicador; tiene conocimientos y experiencias
que lo caracterizan como lider en su campo

de trabajo” (1979, p. 78).

Por su parte, Lépiz (1986, p. 64) aporta
dos tipos de administradores de la educacion:
el administrador-conductor, al que caracteriza
esencialmente su capacidad para tomar deci-
siones y el administrador-docente, al que con-
cibe no como docente-administrador, toda vez
que se administra lo sustantivo y lo sustantivo
no es la administracién sino el curriculum.

Durante 1984, se efectu6 por parte de la
Direccion de Investigacion Educacional del
Ministerio de Educacién Pablica, un trabajo,
mediante la técnica Delphi, para determinar
un perfil del administrador educacional, en el
que el autor de este trabajo fue juez. En tal
ocasion, Araya y Chavarria (1984, p. 27) con-
cluyeron, entre otras cosas, lo siguiente:

- Que los profesionales participantes en la
investigacién determinaron 115 caracte-
risticas fundamentales, que integran el
perfil del administrador educacional que

necesita el Ministerio de Educacion Pa-
blica.

- Que de las 115 caracteristicas propues-
tas, se destacan dos como indispensa-
bles: “ser responsable en el desempefio
de sus funciones” y “tener capacidad pa-
ra tomar decisones”, ambas pertenecen
al rol social.

A pesar de las diferencias de contexto, no
deja de llamar la atencién que la caracteristica:
“Tener capacidad para tomar decisiones”, sea
considerada importante también en el caso
Hanna, que Ball (1989, p. 123) relata. En esta
ocasion, el subdirector Norris estimaba que “el
defecto mis serio del jefe es que no le gusta to-
mar decisiones”. Ademis, el Jefe del Departa-
mento de Geografia corrobor6 esta afirmacion.

Un resumen de las principales caracteris-
ticas (cinco de cada categoria) contempladas
en este perfil, segin la media aritmética para
cada una de las categorias consideradas, se in-
dican en el siguiente cuadro de Araya y Cha-
varria (1984, p. 28):

En relacion con el “clima” que debe pre-
valecer en el centro educativo, Kimball (1975,
p. 169) sostiene que una de las funciones del
director es la de crear un ambiente emocional

Cuadro 1

Principales caracteristicas del perfil del administrador educacional

Funcién social Etica profesional

Perfil personal Perfil ocupacional

-Tener capacidad
para organizar.

-Respetar las normas

-Poseer capacidad

-Ser responsable.
de liderazgo.

-Poseer capacidad
ejecutiva.

-Poseer apego a

-Conocer la funcién

de la institucion profesionalmente

-Delegar funciones y
autoridad adecuadamente.

de la ética profesional.

la sinceridad y a la verdad.

-Mantenerse actualizado

-Poseer estabilidad
emocional.

-Planificar con base
en las necesidades reales
y los recursos disponibles.

-Poseer buena
salud.

-Tomar decisiones

con base en un adecuado
y confiable sistema

de informacién.

- Tener conocimientos - Organizar y utilizar

sobre la Ley adecuadamente los
Fundamental de recursos existentes
Educacién

-Tener conocimientos
sobre organizacién

-Realizar evaluaciones
periddicas de su
institucién.

Fuente: MEP. Perfil del Administrador Educacién, 1984.
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sano en la escuela. Agrega, ademis, que el
respeto de la personalidad de los maestros es
muy importante, pues de la forma en que se
traten a estos profesionales, dependeri, en
cierto modo el trato que recibirdn los nifios
por parte de estos. También afirma que

“un buen administrador de personal,
nunca cierra la puerta de su despacho. Cual-
quiera puede entrar y fijarse si el sefior con
quien quiere hablar esti ocupado o no. La
puerta de su oficina jamis se cierra por razo-
nes particulares. Ademds, no debe rehusarse a
ver a nadie, ni tampoco hacerse esperar para
darse importancia” (p. 173).

En un trabajo de investigacion para optar
por el grado académico de Licenciado en
Ciencias de la Educacion, Bogantes (1989, p.
17) indica que, a su juicio, las cualidades que
debe tener un director de un centro educativo
son:

- Interés por sus subalternos

- Aptitud para ponerse en el lugar de los
demis

- Equilibrio emocional. Este autor la consi-
dera la mis importante de las cualidades

- Imparcialidad: tratar a todos por igual

- Compartir ideas y fomentar la iniciativa
de su personal

- Saber trabajar con la gente

En cuanto a la accién del director, Filho
(1974, p. 66) destaca que: “todos los que ten-
gan que dirigir deben aprender a guiarse por
conocimientos amplios, pero también por el
entusiasmo de la empresa comln en que es-
peren”. Este autor, también, agrega que “esto
serd siempre mis importante que su grado de
autoridad formal, legal o reglamentaria”.

En otras palabras, es fundamental que el
director sea un hombre culto o ilustrado, ade-
mas de mostrar gran interés en lo que hace, o
sea, si se predica con el ejemplo, la gestién
tiene més posibilidad de influir en la motiva-
cion del personal.

Como contrapunto dentro de este calei-
doscopio de opiniones que podrian denomi-
narse “ortodoxas”, resulta oportuno el punto
de vista que sugiere Ball (1989, p. 92), en
cuanto a que “las responsabilidades del direc-
tor lo sitian en una posicién Gnica de autocra-
cia admitida”. Sostiene, ademis, que “en cir-

cunstancias normales, el director es el centro
principal de la actividad micropolitica en la es-
cuela” (p. 93). Para efectos de este articulo, se
entenderi por actividad micropolitica, el con-
junto de relaciones de poder que se dan al
interior de un centro educativo.

Hace hincapié en la situacion dual que
se le presenta a un director, que lo obliga a
asumir una conducta jinica: de un lado, debe
asegurar el control y el dominio, lo cual, ob-
viamente, provoca conflictos y oposicion; y de
otro, “debe atender a las posibilidades de soli-
daridad, cooperacién y la generacién de entu-
siasmo y adhesiéon”. (Ball, p. 93). También
plantea una premisa interesante, poco comin
en otros autores: “el poder es disputado, no
investido” (p. 95). Considera, ademis, que “la
mayoria de los estilos de liderazgo exigen un
mayor o menor grado de apoyo mutuo entre
el lider y los dirigidos y, a medida que avanza
el proceso de accién conjunta, el ajuste mu-
o, los acuerdos y las negociaciones desem-
pefan todos un papel importante en el desa-
rrollo de la relaciéon social” (el subrayado es
del autor del trabajo).

Parece conveniente destacar los términos
acuerdos y negociaciones, porque los prime-
ros enfoques tratados asumen, en cierta forma,

‘que las personas actian de manera racional,

esto es, que las anima el deseo de cumplir los
objetivos institucionales y concretamente, de
que hay consenso en la bisqueda de metas
comunes. Tal situacién, idilica y poco real, es
similar a la que la Teoria del Consumidor asu-
me en la ciencia econdmica: supone que este
actaa racionalmente y que, en consecuencia,
tratard de maximizar los beneficios en la com-
pra de bienes y servicios. La realidad muestra
contraejemplos devastadores: ante un “jeans”,
un joven podria preferir el de precio mis alto,
por una preferencia de marca, aunque no di-
fieran sustancialmente en calidad con otro.
Asi, en el caso de la administracién de centros
educativos, los conflictos, divergencias ideol6-
gicas o personales y las pequefias luchas por
cuotas de poder, ilustran una realidad que di-
fiere sustancialmente de la que se relaciona
con los aspectos puramente formales.

Es atinente la acotacién que hace En-
gland (p. 1989, p. 81) en cuanto a que los fi-
nes de las personas que trabajan en una orga-
nizacion, “son diversos y con frecuencia con-
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trapuestos, de forma que las organizaciones
son verdaderos campos de batalla para sus
miembros que quieren imponer a los demas
un conjunto determinado de valores y
creencias”.

Sefiala, ademis, que “el hecho de que
unas personas sean miembros de una misma
organizacién no es razén suficiente para supo-
nerles idénticos propésitos, puntos de vista o
razones que las induzcan a serlo”.

Ball (1989, p. 97) distingue tres tipos de
estilos, en la direccion de escuelas, a saber:

a. Interpersonal:

“Se pone énfasis en el contacto cara a

cara entre el director y su personal. Hay

una preferencia por las negociaciones y

acuerdos individuales, que en algunos

aspectos se ajusta a una definicién ‘pro-
fesional’ de la relacion profesor-director”.

Este estilo llevado al extremo puede ge-

nerar descontento ante reales o figuradas

situaciones de favoritismo.

b.  Administrativo: Segin Ball (1989), este
tipo de director “es el jefe ejecutivo de la
escuela, generalmente rodeado y apoya-
do por un equipo de administracién su-
perior” (p. 105). Agrega que el director
se relaciona con el personal por media-
cion de este equipo y una estructura for-
mal de reuniones y comités.
c.  Politico: Se divide en dos: antagbnico y
autoritario.
c.l1 Antagénico: “Estimula el debate
pablico y es un destacado partici-
pante en él. Se reconoce la existen-
cia de intereses e ideologias rivales
en la escuela, y se permite que és-
tos entren en los procedimientos
formales de discusion y toma de
decisiones” (Ball, p. 1989).

c.2 Autoritario: Segin Ball (1989), este
tipo de director
“se preocupa directamente de im-
ponerse. La exposicion, mas que el
enfrentamiento, es el modo prima-
rio de relacién verbal con los de-
mads. El director autoritario no ofre-
ce ninguna probabilidad de reco-
nocer ideas e intereses rivales. Evi-
ta, impide o simplemente ignora la
oposicion” (p. 116).

Al margen de estilo, caracteristicas, fun-
ciones y peftfiles de los directores de centros
educativos, conviene referirse al contexto ac-
tual, en el cual se desarrolla este tipo de labor.
Segan Pascual y Villa (1991, p. 14), algunos
sintomas de la situacién que vive la humani-
dad, sefalan lo siguiente:

a. Ambiente de cambio: Se vive en una
época de rapidos cambios sociales.

b.  Ambiente de participacién: Hay un fend-
meno mundial de democratizacidon politi-
ca.

¢.  Interaccion de los diferentes ambitos:
Cultural, econdémico, politico, social, etc.
Este obliga al directivo y, en general, a
todos los profesionales, a tener un ma-
yor dominio del saber, de la cultura, del
conocimiento (op. cit. p. 16).

d.  La reduccién del mundo: Parafraseando
a Mc Luhan, “ei mundo se ha convertido
en una aldea global”.

Pascual y Villa configuran una serie de
actitudes bdsicas necesarias en el directivo ac-
tual:

- flexibilidad,

- actitud democritica,

- actitud de integracién cultural: deseo de
saber y de conocer,

- actitud comunicativa y

- actitud de intercambio.

En el cuadro 2 se sintetizan los compor-
tamientos que desde los puntos de vista for-
mal e informal, (Pascual y Villa, p. 21) se con-
sideran esenciales en los directivos.

Es interesante lo que apunta Veenman
(1991, p. 51) en lo que respecta a los perfiles
de los directores, que se suelen publicar en
los Paises Bajos cuando hay una vacante:

a.  disponibilidad de jornada completa. Si
bien Caillods y Neville (1991, p. 183) se
refieren al trabajo docente, la situacién
que describen se podria extrapolar al te-
rreno de los directores de centros educa-
tivos, cuando afirman que, “en las zonas
urbanas, los profesores tienen pequefios
negocios (por ejemplo, taxis). En las zo-
nas rurales dedican mas tiempo a sus te-
rrenos de cultivo que a la ensefianza”.
Agregan que, “debido a sus largas jorna-

das de trabajo, preparan las clases cada vez

menos, no corrigen los deberes o simplemente
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Cuadro 2

Comportamiento directivo formal e informal

Comportamiento formal

Comportamiento informal

- Planifica - Trabaja para desarrollarse carrera profesional
- Organiza - Intenta ser perspicaz para descubrir lo que
- Dirige piensa que la superioridad desea
- Manda - Negocia continuamente con los que dependen de él
- Coordina - Procura mantener buenas relaciones con su equipo directivo
- Intenta supervisar la corriente de trabajo interno en su centro
- Representa a su profesorado
- Intenta ser él mismo
- Intenta equilibrar sus tensiones y el desempefio de sus funciones
Fuente: Pacual y Villa. La Direccién de Centros Docentes: un enigma sin resolver.

se ausentan”. Tal panorama, sombrio desde el
punto de vista de la calidad de la educacion,
se remata con los resultados de una encuesta
que se aplico en la India y que mostrd, segin
Caillods y Neville (1991, p. 184), que “los di-
rectores de escuela no dedican mucho tiempo
a la supervisién y orientacién de los maes-
tros”. Ademds, afirman estos autores, que “ra-
ros son los paises que organizan programas
de formacién para directores. En algunos ca-
sos, especialmente en las zonas rurales, su ni-
vel pedagdgico es apenas superior al de su
personal docente”.

b.  Adaptarse a la organizacién del Centro,
Historial profesional,

Experiencia directiva previa,

Edad, y

Experiencia como subdirector o en pues-
tos directivos medios (Jefe de Departa-
mento).

™o a0

Finalmente, Immegart (1991, p. 113) dis-
tingue a los administradores reactivos, o sea,
que solo mantienen el “barco a flote” y los
proactivos, que “sacan partido de las oportuni-
dades, mejoran y desarrollan la organizacién,
van mis alla de lo evidente y hacen avanzar la
organizacién hacia el futuro”. Refiere seguida-
mente los resultados de una investigacién rea-
lizada en Canad4, que permite ubicar a los di-

rectores, segin el nivel de ejecucién. El cua-
dro 3 resume esta jerarquizacion.

Cuadro 3

Jerarquizacién de directores de centros educativos segun
niveles de ejecucion

Nivel Criterio Logro
1 Controlar procedimientos Solo ejecutan a este
nivel
2 Fomentar las relaciones  Ejecutan a este nivel
interpersonales y al anterior
3 Dirigir el curriculo Ejecutan a este nivel
escolar y los dos anteriores
4 Resolucién sistematica Ejecutan a todos los
de problemas niveles.
Es el nivel de ejecucion
mas alto

Todo el panorama reflejado en este apar-
tado, ilustra sobre lo que en diferentes contex-
tos se considera una direccién eficaz, pues,
como sefiala Ball (1989, p. 123), es importante
comprender la direccién en relacién con los
contextos institucionales y las historias especi-
ficas, ya que como él mismo anota, (op. cit.,
p. 91), “el papel del director es fundamental y
decisivo para la comprensién de la micropoli-
tica de la escuela”.
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III.  La administraciéon educativa como
marco de referencia para la
direccién de centros educativos

Dentro de una linea contextualizadora y
prospectiva, Bustos (1991, p. 52) destaca las
tendencias en el planeamiento y administra-
cion de la educacion, que, a no dudarlo, cons-
tituyen referentes obligados a la hora de confi-
gurar un perfil del administrador educativo.
Estas tendencias son:

- La construccion de procesos de planea-
miento y administracién que tengan en
cuenta los nuevos escenarios de la edu-
cacion, los nuevos agentes educativos y
los acelerados cambios en la sociedad.

- El caricter predominantemente prospec-
tivo del planeamiento, especialmente
mediante el uso de modelos simulados
para la construccién de escenarios, pro-
yeccion de cambios previstos o imprevis-
tos, medicion de efectos e influencias de
factores enddgenos, etc.

- La incorporacion de nuevas tecnologias
a los procesos de planeamiento y toma
de decisiones, especialmente de los sis-
temas cada mis elaborados de informa-
cion.

- El énfasis hacia una concepcién general
de los servicios educativos, con criterios
de eficiencia, pertinencia, calidad y
oportunidad.

- La valoracion creciente de la gestion y
planeamiento a nivel de base (local e
institucional), tendiente a fortalecer la
participacion social de las comunidades,
la pertinencia y adecuacion de los servi-
cios educativos, la viabilizacién de 1a in-
tegracion intra-sectorial y la coordinacion
intersectorial e inter-institucional.

- El reconocimiento de que las innovacio-
nes pedagobgicas constituyen un elemen-
to permanente e inherente al desarrollo
educativo.

Estas tendencias deben ser compatibles
con un marco de referencia axiolégico, que
brinde un margen adecuado a los valores y
creencias de cada pueblo y se pueda dar un
“rostro humano” a la direccion de centros edu-
cativos. Esta necesidad la reflejan Davydov y

Zinchenko, para quienes, “la educacién ha
perdido su orientacién axiolégica para conver-
tirse en una ensefianza utilitarista que, por lo
demis, deja mucho que desear”.

En cuanto a la tendencia, que pareciera
universal, de participacion de las comunidades
en la gestion educativa (sobre todo a nivel de
centros educativos), se confirma con lo que,
refiriéndose al contexto africano, apunta Chi-
napah (1991) en cuanto a que la descentraliza-
cién y una mayor participaciéon en la adminis-
tracion de la educacién podria contribuir a
procesos mas democriticos de adopcién de
decisiones.

Esto se complementa, si se vuelve los
0jos a América Latina, con lo que Bustos (op.
cit., p. 51) destaca como una tendencia de
modernizacion: “la creciente incorporacién a
la gestion educativa de personal especializado
de otras disciplinas; ademds de la presencia
creciente del sector privado y de organismos
no gubernamentales en la educacién que le
plantean a la administracién educativa tradi-
cional retos de competencia”.

Asi, pues, PARTICIPACION, DEMOCRA-
TIZACION Y TECNOLOGIA se convierten, en
los tres conceptos claves de lo que habri de
ser la gestidn de los administradores de los
centros educativos en'los proximos afios.

IV. Conclusiéon

Si se retoma el tema de la micropolitica
en un centro educativo, resulta interesante
destacar los aspectos sobresalientes observa-
dos, durante un estudio hecho dentro del en-
foque etnogrifico, por el autor de este trabajo,
en un total de cinco centros educativos de la
Educacidon General Bisica, ubicados en distin-
tos lugares de Costa Rica. Las conclusiones
mas relevantes y que parecen confirmar lo
que ya han sefalado otros autores (Ball, 1989;
Woods, 1987), fueron las siguientes:

a.  En primer término, la temdtica de la mi-
cropolitica es enteramente novedosa en
nuestro medio. El enfoque de los cursos
de Administracion Educativa, ha sido tra-
dicionalmente positivista y los directores
involucrados en el estudio responden
con un discurso que, a la luz de esta dis-
ciplina, resulta trasnochado, y obsoleto a
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tal punto que se presentan dos versiones
en la escuela: la del director, cuya fun-
cion la concibe él mismo en términos
taylorianos y la de los docentes, que
muestra las grietas de una relacion que
se debate todos los dias, en una especie
de guerra no declarada por el poder real,
pues en tres casos de los centros toma-
dos como unidades de anilisis, los edu-
cadores senalaron una tendencia, no ha-
cia el didlogo y la negociacién, sino ha-
cia la imposicion.

Esto podria considerarse herético si se
mira desde una Optica investigativa de
corte hipotético-deductivo, pero tiene
validez desde el enfoque etnogrifico. Se
presenta una lucha de poder entre el di-
rector y los docentes que en el fondo,
no es mas que un reflejo de un viejo
problema de la humanidad, que se re-
monta a los tiempos de Cain y Abel. No
se encontré un docente, que mostrara un
aprecio especial por el trabajo de su di-
rector. Siempre, ya sea en forma explici-
ta o por medio de opiniones no verba-
les, hay ambivalencia, aGn en aquellos
que podrian conceptuarse como ad late-
rem del director. El apoyo es condiciona-
do, depende de circunstancias cambian-
tes y. como la alta politica, también la mi-
cropolitica es, una ciencia de realidades,
en la que los intereses del momento de-
terminan el ascenso o la caida de la ima-
gen de una persona.

Se not6 que en general, los docentes y
directores entrevistados no le dan impor-
tancia a la tecnologia, uno de los con-
ceptos claves que en el apartado III se
sefiald como uno de los bastiones, de lo
que habri de ser la gestion de los admi-
nistradores educativos en el futuro. Val-
dria la pena conocer si los educadores
tienen nocioén de la época que vive la
humanidad.

Debe destacarse la existencia de dos dis-
cursos en las relaciones director-docen-
tes de un centro educativo. El del direc-
tor, normalmente es formal y no parece
tomar en cuenta el “volcin” que tiene
bajo sus pies. Es quien presenta a la es-
cuela con ropas de domingo, parafra-
seando a Woods (1987). Por otro lado,

los docentes son mis proclives a desmiti-
ficar la realidad la cual interactdan y, qui-
74, conscientes de su papel en la dicoto-
mia hegeliana, de conciencia dominado-
ra/conciencia dominada, asumen, en tér-
minos generales, un papel critico frente a
las actitudes y acciones del director. No
siendo aceptadas sus ofrendas ante el al-
tar del poder, representan el papel de
Cain. Esto no quiere decir que los “abe-
les” de esta historia sean serificos; solo
quiere indicarse que muchas veces per-
manecen ajenos, a los entretejidos de la
trama y la urdimbre de lo que se dice en
la sala de reuniones de los profesores.
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