Escuelas, directivos y maestros

en conflicto,

una perspectiva organizacional

Busqueda de respuestas alternativas en los conflictos escolares, en donde hay que realizar una detec-
¢ién de los problemas, una percepcion ambiental y una aplicacion de esquemas para encontrar solu-

ciones.
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Search of alternative answers for scholar conflicts, where problem detection, envireanment perception, and
schemes application have to be made in order to find solutions.
Key words: scholar conflicts, afternalive search, solutions.

Este proyecto de investigacion plantea una
indagatoria de tipo tedrico-organizacional referi-
da a la escuela, vy se orienta a la busqueda de
respuestas alternativas en la explicacién de los
conflictos escolares entre los profesores; es
decir, se aborda un problema de investigacién
en el marco comprensive del cenflicto y de la
gobernacidn escolar de la educacion basica.

Los apartados del proyecto, parten de una
definicion problematica, en donde se planiea y
se formula el probiema de investigacion, se
destacan objetivas y se sefialan aquellas pre-
guntas a las cuales la investigacion se obliga a
dar respuesta.

“Ef conflicto s un signo
de que existen
verdades mas amplias
y perspectivas més
bellas”

A.N. Whitehead

Un desamollo subsiguiente trata sobre un
disefio general de temas abarcalivos de la
estructuracion y fundamentacion tedricas, en
donde la Teoria Organizacional remite hacia
una aproximacion o vertientes explicativas de la
escuela de educacién basica, dilucidando las
variables inherentes al conflicto v la gober-
nacion escolar y destacando tendencias vy
lineas alternativas.

Se continlia con un acercamiento a la defini-
cidn metodoldgica, tratando de plantear un ini-
cio de indagaloria v de su método, dejando
lineas abiertas que supongan desarrollos en la
medida en que se construye el problema de
investigacion.
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Realizar un estudic de percepociones en la
opinion de los profesores y directivos respecio
del rompimiento y el conflicto en la escuela, nos
remite a considerar la literatura previa al proble-
ma que se investiga, a fin de ubicar el campo, al
menos en dos vertientes bien definidas: la
micro teoria, esic es, la serie de investiga-
clones relacionadas con el problema o con una
contigliedad metodologica de su abordaje vy la
teoria, que proporciona modelos explicativos o
propone enfogues bajo los cuales se dilucidan
las variables sustantivas de la presente investi-
gacion, tales como el conflicto en la escuela, las
tensiones, la gobernabilidad y los rendimientos
escolares.

En el ambito de la micro tecria se registran
los siguientes estudios. todos ellos realizedos
con un corte metodologico descriptivo anaiitico
por encuestia. De entre eilos se destacan los
siguientes.

La higiene mental del maesiro Sandoval
(2000). Presenta un estudio comparativo de dos
grupos de profesores zacatecanos, respecto de
algunas variables gue relacionan la estabilidad
emocional de los profesores. asi como algunos
indicadores relativos al malestar docente. Se
establecen algunas implicaciones referentes al
clima organizacional de las escuelas vy la actitud
de los profesores en el mismo

La percepcion ambiental de los Universitarios
de la UNAM campus Iztacala. (Hernandez, Silva
& Bautista, 1899). En este estudio, se destaca
un analisis de las percepciones del ambiente
fisico, social y construido del campus |ziacala
de la UNAM, encontrando en {os resultados las
percepciones de los estudiantes respecto de las
adicciones, inseguridad y organizacion institu-
cional como elementos esenciales en la
degradacion del ambiente de la Universidad.

Estudio de percepciones respecto del opti-
mismo de los directivas de las escuelas secun-
darias en el estado de Pensivannia. (M. Harris,
Donald J. Willower, 1998). Los autores reali-
zaron un estudio por encuesta y encontraron,
en un estudio de correlacion, gue la percepcién
de optimismo por parie de los directivos, no era
significativa en {a eficacia de su funcion directi-
va traducida en logros de su Institucion escolar,
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sino por el contrario, las mas altas correlaciones
fueron encontradas entre la percepcion de los
docentes del optimismo de su directivo con
relacion a los logros escolares.

Estudio de fas percepciones de docentas y
administradores del ambiente organizacional y
administrative del Instituto Tecnoldgico de
Aguascalientes. (Obregon Barboza, 1999). En
este estudio se analizan las opiniones respecto
a diversos indicadores del clima organizacional
de una Institucién de Educacion Superior.

Estudio de percepciones acerca  def
rompfmiento entre profesores y directivos en
tarno a fa gobernabilidad escotar y del curriculum.
(Jo Harrison, 1298). En este estudio se desta-
can determinadas caracleristicas de las len-
siones entre los actores escolares y la adminis-
tracion central que determina el curriculo,
asimismo se proponen lineas alternativas de
gobernacion esceolar y de toma de decisiones
que involucran al profesorado.

Estudioc de la relacion de las emociones y fas
actividades académicas en estudiantes de la
LEF'94. (Vazquez, Banda. 1999). En este estu-
dio se realiza un analisis de percepciones
{analisis multivariado) y se continta con un
tratamiento factorial acerca de fas emociones
de los estudiantes al enfrentar los retos del tra-
bajo académico en diversas asignaturas vy
lineas de estudio dentro de la UPN Zacatecas.

Se encontraron particularmente tres estudios
de corte etnografico, que abordan las interac-
ciones problematicas enire los profesores,
respecto del clima organizacional y de lo coti-
diano de la funcién docente.

El trabajo de los maestros, una construccion
cotidiana (Aguilar Hernandez Citlali, 1991).
Situa un estudio aproximativo de las condi-
ciones materiales e informales del trabajo esco-
lar, enfocando la cotidianeidad del entramado
de relaciones que establecen los maestros
entre si y con sus directivos, para de esa forma
construir una historia no documentada de la
escuela. En la realizacidén del estudio se con-
sideraron algunas escuelas primarias de tipo
rural y otras de tipo urbano, entre sus conclu-
siones, la investigacion destaca, las formas de
intervencion de los profesores en la resolucion
de sus condiciones cotidianas de trabajo como




una tendencia deseada pero necesariamente
marcada por limites determinantes.

Escuelas y maestros, condiciones del trabajo
docente en Argentina (Ezpeleta Justa. 1989).
Establece algunas precisiones sobre la organi-
zacion informal de la escuela y su clima de tra-
bajo, aun cuando su enfoque esencial se orien-
ta a desentranar la problematica de la funcion
docente en las condiciones parficulares que
presenta esta profesion en Argentina.

Maestros, escuelas, crisis educativa; condi-
ciones del trabajo en Bolivia, {Subirais José,
Nogales Ivonne, 1989) En su estudio estable-
cen algunas tensiones y conflictos inherentes a
la profesion docente en Bolivia, asi como una
vision de sus frustraciones, de igual forma, el
enfoque del estudio pretende dilucidar las
condiciones de! trabajo docente.

En la perspectiva tedrica se destaca el
aporte de ia teoria organizacional, particular-
mente en el estudio de Ibarra (1999), respecto
de su analisis penta ocular de las dinamicas
{proposicion de un modelo explicativo) y sus
actores en la universidad, conformando un
analisis organizacional complejo, desprendido
de las visiones reduccionistas de la organi-
zacion y del sistema-universidad que buscan
permanentemente soluciones simples para
realidades complejas.

Otro abordaje tedrice gue establece de forma
perfectamente clara las implicaciones enfre
poder, gobernabilidad y cambio institucional, en
los medios escolares, es la contribucion de
Acosta Silva (1999) en su analisis gue consi-
dera a las calegorias descritas y su expresion
en las Universidades Publicas de México. EI
autor establece una serie de relaciones entre
poder y gobernabilidad, de forma que se con-
figura una tesis con relacion a la reduccién de
las tensiones y el conflicto, estableciendo que
cuando los actores institucionales han interior-
izado que al seguir las reglas establecidas por
la gobernabilidad, logran sus fines e intereses,
de manera mas eficiente, gue buscando formas
de acceso unilaterales. Ello se traduce en una
reduccion directa de los confiictos.

2. MARCO COMPRENSIVO DEL CONFLICTO
EN LA ESCUELA.
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| Escuela y organizacién.

Las escuelas son organizaciones complejas,
{Ghiso, 1998) como organizaciones asumen
tanto rasgos distintivos como comunes en cuan-
to a las caracteristicas que las identifican o se-
paran de ofras organizaciones. las primeras
tipologias distinlivas referidas a las escuelas
fueron abordadas por Allison y Kameron (en
Guadamuz, 1998) y refleren a sus objetivos
ambiguos, tecnologia indeterminada, acento en
la autonomia mas que en la autoridad, etc.; con
ello se buscd fundamentar un tratamiento de
gobierno y de manejo del conflicto, enfrentando
la naturaleza distintiva de la organizacion esco-
lar.

En contraparle, las clasificaciones organiza-
cionales de la escuela en cuanto a sus rasgos
comunes, tienen dos acercamientos en el tiem-
po: las clasificaciones de Parsens (1956, 1958)
y Elzioni {1961) que datan de los afios sesen-
tas, y que remitian a considerar los rasgos en
escuelas, prisiones y hospitales, atendiendo a la
estructuracion burocratica de tales organiza-
ciones. Si bien es cierfo que en Parsons se
advterte una clasificacion organizacional de tipo
funcional gue atiende al rol social a desempenar
por la organizacion escolar, el interés esencial
se marca por una estructuracion de tipo bure-
cratico.

Posteriormente surgieron los planteamientos
de las anarquias organizadas gue buscaron
establecer un sentido de ordenacion logica en el
concierto interactivo de las relaciones estruc-
turantes de los actors escolares, (Cohen, March
y Olsen, 1872). La refutacion de las propuestas
que buscaron unidimensionar las practicas de
las organizaciones escolares para inscribirlas
en una estructuracion formal que respondiese a
la autoridad, y @ una gobernacién burocratica,
se encuentran especialmente en Perkins {1973)
y en Corson (1973). Corson fundamentalmente
planteo la necesidad de considerar a escuelas y
universidades como un tipo especial de organi-
zaciones, en donde la estructuracion burocrati-
ca supondria una dificultad inherente hacia el
desarrcllo de las funciones sustantivas, hahida
cuenta de que tales funciones tenian que ver
con la creatividad y el trabajo academico, con la
produccion de conocimiento cientifico, etc. Se
senalo asi el inminente peligro de que las
escuelas gobernadas como estructuras fuerte-
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mente burocratizadas, acaso mal funcionasen
para con sus propositos esenciales, es decir, 10s
referidos a la creatividad y productividad del
conocimiento (Corson, 1973).

El abordaje organizacional sobre la escuela
que refiere a las praclicas informales suscitadas
al interior de los centros escolares fue hecho
por Ezpeleta (1989}, quien afirma respecto de
la organizacién informal:

‘Esta conhguracion toma, en la escuela, la prac-
tica de relaciones sociales y profesionales. se
expresa en elfas mas atn motor y filtro de la
organizacion formal, la escuefa existe en y a
través de sus praclicas. &n este momento de las
practicas, la escuela les provee de nuevos con-
tenidos: el conjunto de tradiciones de ts0s mas
0 menos locales y extendidos, de histaria acu-
mulada, de sedimentadas formas de hacer las
cosas” (Ibid., 1889).

Este entramado de practcas informales al
interior de la escuela, conlleva a constituir lo
que diversos autores de la teoria de la organi-
zacién han llamado el clima de trabajo (Rob-
bins, 1998, Fernandez 1998, 1989, Wood,
1995), particularmente, Ball, (1991) y Ezpeleta
(1989) aboradron en sus estudios al conjunto de
interacciones en que se constituye el clima de
trabajo en la escuela y ¢como reaccionan los pro-
fesores dentro del ambiente escolar, estable-
ciendo toda una micro politica relacional gue
orienta la participacion entre los docentes hacia
los ambitos tanto personales como laborales
dentro de la escuela; Asi, se define al clima
escolar como: “El encueniro diario de un grupo
de perscnas gue comparten una pertenencia
laboral" (ibid, 1989). De la misma forma,
Ezpeleta nos aporta una consideracidn acerca
de lo gue seria un buen clima de trabajo en la
escuela: "Es la expresion de un ambiente donde
se comparten proyectos y prgocupaciones, se
clarifica ef sentido individual y colectivo de la
tarea y se potencia el compromiso de cada uno
con las metas de la insfitucion; algunas escue-
las lo logran, otras no” (Ibid., 1989).

La investigacion de Ezpeleta (1989) respecto
del clima de trabajo v la satisfaccion de los pro-
fesores, es ilustrativa, st observamos el tipo de
preguntas que se hicieron en el cuestionario;
por gjemplo, se hizo la pregunta: ;qué tipo de

cuestiones te ayudan a sentirte bien y mal en el
trabajo? Las respuestas de los profesores
respecto de aquello que importa para lograr un
clima sano de trabajo fueron, entre otras:

- Elequilibrio v la correcta conduccién del per-
sonal jerdrquico para evitar la incomuni-
cacion.

- Estabilidad y equilibrio emocional de la direc-
cion.

- Eltrato solidario y humano.

- Un ambiente tranquilo y organizado.

- Apoyo y cierta independencia que el director
pueda conceder al maestro.

- Tolerancia y compafierismo.

- Aliviar tensiones, estimular el reconocimiento.

De acuerdo con lo anterior, es importante
establecer, que la problematica sobre el clima
de trabajo y las relaciones entre el profesorado,
cubren parte importante de las preocupaciones
de los docentes y no son, con mucho, inferiores
a los problemas que plantea el curriculurn o los
relacionados con las percepciones salariales y
los ascensos profesionales.

A este respecto, es interesante la investi-
gacion sobre clima organizacional y de trabajo
que realizaron Fernandez Escarcega y Navarro
(1998), en ella se identifican 12 elementos que
pueden constituir a un clima de trabajo:

- Canales receptores mas empleados.

- Tolerancia al conflicto.

- Consideracion.

- Conocimiento de objetivos y esiructura.
- Desinterés.

- Responsabilidad.

- Estilo de liderazgo.

- Locus de conirol en el trabajo.

- Grado de satisfaccién laboral.

- Claridad en las normas de desempefo.
- Aceptacion y deseo de cambio.

- Tolerancia al riesgo.

Los factores anteriores fueron analizados en
una evaluacion de! clima organizacional de
instituciones actualizadoras de docentes del
estado de Durango, lo cual es ilustrativo de que
las instiuciones escolares presentan las condi-
ciones previstas por la teoria organizacional y
de que es iotalmente factible el investigar acer-
ca de su arganizacién informal.



Woods (1995) realiza un interesante estudio
de la dinamica interna de las escuelas, que
desnuda su clima de relaciones informales vy
que en situaciones de conflicto, hace moverse a
los actores hacia uno u otro sentido, al respecto
Woods afirma:

“En el analisis de fos aconfecimientos criticos
en todas las escuelas tienen lugar de tanto en
tanto, crisis que afteran el orden normal, lo tipi-
cO es que se haga responsable de ello a
algtien, que haya puntos de vista en confiicto,
acerca de quien pueda ser responsable. que se
pierda la caima, todo lo cual repercute negativa-
mente en fa educacion, pero no es forzoso gue
asi sea, pues de estos incidentes podemos
exiraer valiosas ensefanzas” (Woods. 1995).

La idea de Woods {1995), de aprovechar el
conflicto organizacional dentro de la escuela,
para mejorar el desempeno y obtener apren-
dizajes, concuerda con Ghiso (1998) y con Rob-
bins (1998); particularmente Ghiso, relaciona
tres diferenies abordajes para el conflicto en la
escuela: en un abordaje tradicional el conflicto
se reprime y los problemas se arrojan fuera de
la escuela, en un segundo tratamiento, el con-
fiicto no se reprime, sino que se soslaya y se
evade, permaneciendo latente dentro de la
escuela y creando “ruidos” en las comunica-
ciones formales e informales, en ambos casos
el resultado del conflicto es su empeoramiento;
finalmente, y de acuerdo con la teoria dialogica
de Freire (1981}, Ghiso nos propone un aborda-
je pedagdgico del conflicto, que suponga el
paso por las fases de descomposicion y rein-
ventamiento, después de lo cual habremos sali-
do del conflicto fortalecidos, en tanto nos hemos
construido como sujetos y emergido de un pro-
ceso dialogizante.

Si consideramos que todo gobierno es una insti-
tucién gue nuclea a una comunidad politica
para los efecios de legitimar, otorgar y validar, a
fin de lograr |z eficacia en los fines de gobierno,
podremos considerar que la gobernabilidad "Es
ia capacidad de un gobierno de ejercer a la vez
estas dos funciones: legitimar y proporcionar
eficacia en la direccion de los asuntos publicos”
{Oharendorf, 1980 en Arboz vy Giner), 1993)

Esa capacidad de goberno o gobernabilidad
de acuerdo con Arboz y Giner {1993} asume en
su funcion, entre otras, las siguientes carac-
teristicas:

+ Ostenta autoridad.

+  Transmile ordenes.

+ Distribuye y redistribuye los bienes y recur-
sos materiales que controla.

+ Otorga v quita privilegios (distribuye honores
y castigos)

Esas funciones de gobernabilidad estan pre-
sentes en la escuela comg organizacion, sin
embargo, la accion de los gobernados, eslo es
de los profesores, no se inserta de manera docil
acatando la directividad del gobierno escolar;
esto remite al problema mismo de la gobernabi-
lidad y a su gran contradiccion: a mayor gobier-
no, menor libertad personal v viceversa, por lo
cual se apunta: “En consecuencia, €l incon-
formismo es un factor permanente y genera una
conflictividad que impide aceptar sin reticencias
el fin de la historia” (Arboz y Giner, 1993}, lo
anterior ha llevado a la busqueda constante de
nuevas formas de gobiernc y de gestién en la
escuela, que permitan la participacién de los
profesores y directivos en un contexto de gober-
nabilidad consensado y armonico.

Significaria que la gobernabilidad escolar no
es un componente que posibilite la ausencia de
los conflictos escolares, es decir, alln en un
ambiente de gobernabilidad plena existiran los
necesarios conflictos naturales, que dan vida a
las organizaciones escolares y que permiien su
desarrollo, ya que al decir de Apple:

‘La escuela como institucion ni es aconflictiva,
m se fimita a reproducir la ideologia dominante,
aunque lo haga -teorias de fa reproduccion-,
sino que produce simuftaneamente conflictos
culturales, politicos y econdmicos muy reales
en el interior y en el exterior de nuesiro sistema
educativo” (Apple, 1394).

La misma idea sugiere Robbins (1998),
respecto del papel moter del conflicio en el
desarrollo de las crganizaciones; sin embargo,
£5 necesario precisar que lo gue dana a las
organizaciones escolares en si, no es la apari-
cion de! conflicto, sino su intensidad desmedida,
a la vez gue la percepcion de los miembros de
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la organizacion de gque no existen recursos para
tratar el conflicto y desarrollarlo. En esta dlt-
ma idea estan de acuerdo Lanni y Elena Pérez
(1998), quienes se preguntan respecto del con-
flicto en la escuela ;Queé hacemos con los
conflictos? y a continuacién apuntan:

“La idea es hablar sobre lo que hay que hacer
cuando el conflicto esta Instalado en fa escuela:
sin flegarse a hacer cargo totalmente def proble-
ma, asumir el compromiso junto con ofros miem-
bros de fa institucion y abordarfo, reconociemdo
que se lienen posibilidades y fimifaciones, esto
permite redefinir ef conflicto y buscar la mejor
solucion posible” (ibid., 1998),

El confiicto es definido a partir de su raiz eti-
mologica, (Gonzalez Cuberes, 2000, Navarro,
1999) proviene de affligere, afligir e infligir; sig-
nifica golpear contra algo, es definido asi como
un chogue entre dos posiciones antagonicas.

Segun Mercedes Taschetita (2000}, un con-
flicto es una oposicion de intereses entre dos o
mas partes, para cuya solucion se pueden bus-
car medics violenios 0 negociaciones, o bien el
arbitraje de una tercera persona. Segtn esta
autora el conflicto es una situacion gue surge
cuando en un grupo o persona se manifiestan
relaciones como las siguientes:

- Se tienen objetivos distintos.

- Surgen opiniones diferentes.

- Aparecen fuerzas gue luchan por el control de
poder.

- Existe la percepcion de invasion de competen-
cias.

- Se percibe una necesidad coma no satisfecha.

Ulloa (1895} ha citado a Bleger, quien ha
sefalado que o que enferma a las instituciones
no son los inevitables conflictos; sino la ausen-
cia de recusros para percibirlos y buscar solu-
ciones. En esa direccionapuntan los aportes de
algunos teodricos schbre el conflictc en Ia
escuela, incorporar a la busqueda de soluciones
a los actores del conflicto, estableciendo estra-
tegias participativas y de compromiso, (Barreiro,
2000, Cuberes, 2000, Taschetta, 2000)

Y es que los autores en el conflicto escolar
deben incorporarse a la blusqueda activa de
soluciones, desnudando el curriculum oculto
que disfraza la naturaleza mas perversa del

conflicto en la escuela;
(Apple, 1994).

la lucha por el poder

Es en las escuelas en donde los actores
inscriben sus practicas de conformidad con la
propia naturaleza distintiva de la institucion, en
tanto organizacion, es decir, si se asume una
estructura de tipo burocratico flojamente acopla-
da, de acuerdc con Weick (1969}, esto permea
e imprime un caracter distintivo al ejercicio del
poder y de la autoridad en los espacios esco-
lares, la organizacién se gobierna de manera
distintiva en la escuela al tenor de sus carac-
teristicas diferenciadas, en tanto estructura
organizacional: orientacion hacia la autonomia
versus disciplina burocratica, objetivos y metas
ambiguos, independencia del trabajo intetectual
etc. lo anterior determinara una postura diferen-
clada que se tome respecto de la gobernacion
escolar y de las gobernacicnes de otro tipo de
organizaciones.

Particularmente, Apple (1994) introduce al
debate de la gobernabilidad en la escuela, el
asunto esencial del poder y la dominacion, lo
cual supone el siguiente dilema: si ya de suyo,
la geobernabilidad escolar conlleva conflictos
naturales, por su oposicion a la libertad perso-
nal, cuantos conflictos mas y de mayor grave-
dad aconteceran si incluimos en la ecuacién del
gobierno escolar injusticia y desigualdad:

"No es que yo crea que las condiciones no son
malas en muchos colegios, en muchos trabajos
remunerados y no remunerados que tantas
mujeres y hombres desempefian... Como se
demuestra en... Delras de Ias estadisticas oft-
ciales de color de rosa... hay otra realidad de
creciente desigualdad, de terribles niveles de
pobreza, de una crisis emergente” (Apple, 1994).

Michael Apple (1994), nos aporta un elemen-
to catalizador adicional del conflicto en la
escuela, al referirse a los llamados “controles
técnicos” y que tienen que ver con una goberna-
bilidad y control de caracler tecnico sobre la
profesion que de alguna manera la descualifica
y la degrada generando insatisfaccion y conflic-
to:

“Un complejo proceso de destruccion y recons-
truccion esta comenzando, un proceso en que
una parte considerable del profesorado esla
perdiendo el control de las partes mas impor-
rcmtes del pfan de ebtudxos 3 de !a_peda\;ogg{?'
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De acuerdo con Apple, en las escuelas existe
una degradacion del trabajo docenie por parte
de las instancias especializadas en los con-
troles técnicos que ejercen gobierno, controlan-
do y sustrayéndole a los profesores autonomia
en importantes campos del plan de estudios; al
maesiro se le dice qué tiene que hacer, como
hacerlo, y éste debe reporiar evidencias hacia
los coniroles de que asi lo esta haciendo; ello
aumenta el poder de la burocracia por sobre el
profesor, lo cual genera malestar y conflicto.
Clawson (1978), sobre este punto en particular,
habia considerado gue existia una relacion
directa entre el crecimiento del poder burocrati-
co v el control del trabajo, Apple nos muestra
que ese poder de dominacion por sobre 10§ pro-
fesores genera conflicto y afecta la gobernabili-
dad.

Otros autores como Elmore & Furman (1990)
y Jo Harrison (1998) abordan el conflicto en la
escuela desde la perspectiva de la gobernacion
en torno al curricuio escolar, particularmenie
Elmore, se refiere al debate que recorrid los
Estados Unidos durante la primera mitad de los
noventas, en torng a la reordenacion de las
ascuelas en la busqueda de mejores resultados,
se identificaron las aristas de las tensiones
escolares como refiejo de las presiones hacia la
escuela, que fueron soportadas por direciivos y
profesores en tanto multiples realidades disfun-
cionales, que desde la perspectiva de los
actores escolares subsistian al mismo tiempo
gue se exigia la calidad educacional de los ser-
VICIOS

En ese rejuego de incertidumbre y direc-
cionalidad, al gue son sometidas las institu-
ciones escolares, se vive a la par el complejo
mundo de la organizacion formal y la organi-
zacion informal {Barnard, 1938, Ibarra, 1999) de
cara hacia la tarea escolar y el desarrollo del
curriculum; se retoma el afiejo problema de los
administradores en la escuela: ;como propor-
cionar satisfaccion personal a los profesores, y
estudiantes a la vez que demos una satisfaccion
a la organizacion escolar en tanto se cumplan
las metas y propésitos de la misma? Suige
ademas otra cueslionante: ; Qué caracteristicas
asume en esie caso, la gobernacion escolar,
matizada por el conflicto entre maestros y direc-
tivos por asumir una direccionalidad ante los
retos y ritmos que impone la tarea escolar?

En la idea de fundamentar un modelo tedrico
para la comprension de las dinamicas que se
viven como practicas organizacionales en la
escuela, es interesante el abordaje de un mode-
lo de gobernacion de |a organizacion escolar
universitaria, presentado por Ibarra (1999), en el
cual se tratan las interrelacionesm entre las
diversas fuerzas de poder, desde cinco difer-
entes perspectivas: el contexto, los discursos,
los tiempos, la identidad institucional, los
nuevos sujetos y los dispositivos de control.

Con esta herramienta de analisis, puede
comprenderse el conflicto escolar, inscribiendo
en cada vertiente la realidad concreta de cada
escuela, en donde se explicite la fundamentali-
dad de los sujetos en torno a las practicas de
gohierno y sus inlerrelaciones que hacen consti-
tuir -en las redes de sujetos- a las fuerzas de
poder frente a la gobernacion escolar. la esen-
cia de la gobernacion, sera en la acepcion de
Foucauilt, el gobernar para producir resultados,
no en la idea de la dominacion, sino en la idea
de un resultado optimo para los sujetos vy para la
propia organizacién escolar.

Del desarrollo de la anterior cuestion, -satis-
faccion de las necesidades de los sujetos vs.
satisfaccion de las necesidades de la organi-
zacion- se desprende para los administradores,
en la medida que no demos una respuesta sa-
tisfactoria a profesores, estudiantes y usuarios
de la educacion, el surgimiento del conflicto
escolar.

Arboz y Giner (1993) nos presentan una
explicacion acerca de la gobernabilidad y geren-
cia colectiva del conflicto, introduciendo el con-
cepto de las sociedades corporativas, asu-
miendo que eéstas son empresas o colectivos de
interés gue mantienen una presencia estratégi-
ca y preeminente de los intereses organizados y
cuya opcién prioritaria de solucién de conflictos
es el pacto, el acuerdo y la concertacion entre
las partes; en esta figura es posible identificar a
los sindicatos de profesores gque cogobiernan
junic con la administracién escolar, de forma
que:

“En tanto existe una tendencia a formar
monopolios vy ofigopolios sociales en la repre-
semlacion de los inlereses colectivos, se corre-
sponde fa tendencia gubernamental de conside-

rarlos interlocutores vélidos, luego entonces



existe una institucionalizacion de fos acuerdos
mullifaterales y bilaterales y por consecuencia

final existe una gestion colectiva def confficto”

(Ibid. 1993).

En la gobernacion escolar, 10s sindicatos, son
actores protagdnices y efectivamente concuer-
dan la gesiién del conflicto con {a administarcion
escolar; el problema estriba en |la legitimidad de
representacion de intereses del sindicato para
con los profesores; si el sindicato apoya a los
maestros, habra una verdadera gestion colecti-
va del conflicto; si no es asi, los conflictos sélo
se atenuaran y se impondran las directrices vy
determinaciones de gobierno, es decir de la
administracion.

Fountan Jubero (1978} realiza un estudio
interesante acerca del problema del poder en la
escuelsa, relacionando algunas propuestas,
senaladas como alternativas de poder en el
ambito de la autogestién en la escugla; y es que
ha identificado comao un problema toral de la
gobernabilidad escolar, el relative a la pariici-
pacion de los docentes, asi sefiala que: "existen
diferentes puntos de vista con respecto del
problema del poder y de lz autoridad que el pro-
fesor cede en un proceso educativo de auto-
gestidn” (ibid, 1978); de forma segquida, Jubero
pasa a apuntar algunas tendencias respecto de
la autogestidn en la escuela como una alternati-
va al problema del poder en la misma, Jubero
aplica su analisis del poder a la estructura:
maeslros-alumnos. En nueslro caso, haremos
un gjercicio de exirapolacidn hacia las tensiones
entre la avtoridad formal de la escuela y los pro-
fesores debido al conflicto gobernabilidad-par-
ticipacion, entre esas alternativas se extrapo-
larian cuatro corrientes:

- En la autogestion, la autoridad formal no cede
poder a los porfesores, ambos lo recuperan
de un sistema y administracion educativa
burocratica.

- La autoridad formal de la escuela puede com-
partir poder con los profesores, para no co-
rrer el riesgo de que ellos lo arrebaten por la
fuerza.

- Los tedricos de la autogestion en la linea de
Michael Lobrot, se referirian a la supresion
del poder: en el momento en que la autoridad
formal de la escuela repuncia a ejercer el
poder éste desaparece.

- Una posibilidad es transformar el poder de la

escuela y utilizarlo hacia la democratizacion
de las practicas dentro de la escuela, hacien-
do que el poder garantice la herizontalizacion
de los procesos; en este caso el poder se
ideologiza a favor de un grupo de clase y por
los ideales democraticos.

Woods (1995), nos sefiala esta ultima alter-
nativa, también apoyada por Lobrot, de forma
que se canalice la rebelidn de los actores esco-
lares en conira de |a burocracia en |a escuela.

Obviamente, en esta alternativa autogestiva
en torno a la gobernabilidad, el conflicto es
mantenido por una de las partes, para suprimir
a su contraparte burocratica. El problema del
poder y la participacion de los profesores,
debera ser resuelto a favor de los docentes,
suprimiendo la verlicalidad que supone la
autoridad formal de la escuela.

En este sentido, y a favor de la horizontali-
dad, es concluyenie la aportacion de Fierrro
Evans (1992), quien se declara a favor de la
participacion de los maestros en el cambio de la
escuela, construyendo una perspectiva de la
geslion desde enfoques tedricos convergentes
gue involucran tanto a los ambitos adminisira-
tivos, académicos, pedagégicos e institu-
cionales comg¢ estrechamente relacionados,
aplicados por los propios profesores en una
implementacion estratégica horizontal, para lo
cual relaciona la experiencia autogestiva que se
propone para el contexto de la participacién de
los profesores en el movimiento afternativo de
gestion e invesligacion pedagdgica desde la
escuela, a partir de la construccion desde vy
junto a los maestros de colectivos escolares; tal
movimiento pedagogico alternativo se denomi-
na TEBES, {Transformacion de la Educacidn
Basica desde la Escuela; coordinado por inves-
tigadores de la UPN Ajusca).

Con la anterior experiencia allernaliva,
pudiera adelantarse gue en ¢l asunto de la go-
bernabilidad y sus aristas hacia la gestion esco-
lar v el conflicto, tienen la palabra en colectivo,
los propios profesores.

Par otra parte, es motivo de especial atencion el
abordaje de! conflicto en la escuela, al lenor de



la tradicion anglosajona de las caracteriza-
ciones de las organizaciones escolares eficaces
(Goodlad 1979, Elmore, 1890, Mortimore, 1998)
y la tradicion Iberoamericana (Schmelkes, 1995,
Gento Palacios, 1996, Guadamuz, 1998, Mufioz
Izquierdo, 1998) las cuales refieren a los bajos
resultados de | as escuelas que se encuentran
desintegradas, sin un liderazgo fuerte, sin iden-
tidad de metas, objetivos y sobre tedo
enfrentando el conflicto permanente mediante
las practicas de las organizaciones informales &l
interior de {a escuela.

Se hace necesario por tanto, destacar lineas
de desarrollo, para el tratamiento del conflicto
escolar, en la vertienie de la escuela eficaz,
desprendiendo aquellos analisis superficiales
gue no sean comprensivos de la realidad esco-
lar, estableciendo vinculos entre los conoci-
mienfos organizacionales propios de la escuela
eficaz y aquella tecnologia de gestion escolar
que desarrolle el conflicio de forma que las
nuevas condiciones de gobernabilidad alcan-
zadas supongan un avance considerable hacia
un contexto intermno, posicionado hacia la cali-
dad de las practicas organizacionales.

Sobre esle particular, se destacan las refe-
rencias sabre escuelas eficaces que establecen
Mufioz Izquierde y Sonia Lavin (1988), especifi-
camente se refieren al estudio de Balderrama,
Baldivieso y Saldias (1982) el cual, con un corte
etnografico, tiene por objetivo explicarse el
porgué del fracaso escolar en las escuelas mar-
ginales; asi, ante la pregunta ; Qué es el éxito y
el fracaso escolar para los sujetos directos e
indirectos del hecho educativo? los investi-
gadores establecieron tres ejes en los cuales se
vertio informacién: la esitructura grupal de la
escuela, la conduccion del proceso escolar y la
comunicacién entre los actores del proceso
educativo y la comunidad.

Los resultados permitieron establecer que las
causas de! fracaso se debian a la estruciura
escoiar y a la estructura burocratica, asi se
registrd como conclusion que "los maestros
refuerzan el fracaso escolar a fravés de un lide-
razgo vertical y autoritario” (Balderrama et al
1982, en Munoz Izquierdo y Lavin 1988).

Munoz lzquierdo y Lavin {1988) refieren la
investigacion de Barriga y Vidalon {(1978), que

relaciona conducta docente y rendimientos
escolares. Los invesf{igadores encontraron gue
existid un mayor rendimiento escolar siempre vy
cuando hubiera:

- Cuanto mas democratica y afectuosa fuese la
conducta del maestro.

- La variable "satisfacion laboral®, ya que se
correlaciond con rendimiento escolar con las
tres variables independientes” (Barriga ¥y
Vidalon, 1978, en Munoz lzquierdo y Lavin,
1998).

El punto antericr es de capital importancia, ya
que permite establecer que un maestro afectuo-
so, amable, estable e igualmente satisfecho en
lo prefesional-laboral, obtiene los mejores resul-
tados escolares; todo ello en contraposicion a
una situacion de crisis y confliclo en la cual el
maesiro esté enfrentado.

De acuerdo con la afirmacion anterior ; Vicle-
ta Arancibia (1988) se refiere al estudio de Filp
et al. {1984), en el cual encontrd: "De las carac-
teristicas del profesor con relacién al rendimisn-
1o, estan la conciencia de la propia agresividad
y de! contacto con los sentimientos, que
ademas generaria en los alumnos un menor
femor al castigo, menor agresividad y mayor
placer en las actividades escolares” (Filp et al,
1984). En esta figura se advierte el conflicto
dentro de las aulas entre el profesor y los alum-
nos, propenso a2 generar tensiones y a la dis-
tribucion de castigos, de igual forma se
establece en la investigacidon que esta situacion
de agresividad-conflicto introducida en la
ensefanza dentro de las aulas, no favorece el
desarrollc de los rendimienlos escolares, en
tanto su ausencia permite "mayor placer en las
actividades escolares” y por ende rendimiento.

Estebe, {1994) ha realizado recientemente
estudios alrededor de una figura mas que se
incorpora al conflicto en la escuela: el malestar
docente. Estebe lo define construyendo una
imagen conlflictiva entre el docente y las condi-
ciones en que se desarrolla su trabajo en la
escuela; asi se apunta lo siguiente:



“Los principales componentes de esta imagen
conflictiva, tal y como aparecen en fa prensa,
serian: fas situaciones de vinlencia fisica en las
aulas, implicando & profesores, padres y alum-
nos, los despidos o situaciones de conflicto
provocados por enfrentarmentos ideoldgicos o
discrepancras valorativas, las bajas retribu-
ciones de los profesores, la falla de medios
materiales... con que se ejerce la docencia”
(ibid, 1994).

De acuerdo con lo anterior, podemos definir
al malestar docenie, como a una situacion de
inconformidad constante del profesorado
respecto de las condiciones scondmicas am-
bientales y fisicas en que se desarrolla su labor
profesional; por lo antericr, podemos ubicar la
caracteristica de malestar docente en el marco
potencial de un conflicto en la escuela gue
atafe a las interacciones entre los profesores y
los directivos de las instituciones.

Respecto de las causas del conflicto enire los
profesores, estas son estudiadas por Subirats y
Nogales {1989), guienes nos remiten a varios
motivos gue provocan las tensiones entre el
profesorado, de los cuales se citan: el status de
la clave laboral, la percepcion salanal, la
preparacion academica y el conflicto politico-
sindical, como una vertiente mas del conflicio
entre los maestros dentro de las escuelas, va
que como bien sefala: “Son pocos los maestros
que se encuentran satisfechos con sus repre-
sentantes, los mas los cuestionan por que no
cumplen con su misién de interesar a los maes-
tros en los probiemas de! sindicahismo docente”
(/bid, 1989).

Sandoval Santoyo (2000) apunta una serie
de causas que pueden atribuirse al malestar
docente:

‘Las causas del malestar docente las podemos
encontrar en fos factores contextuales, modifi-
cacion del rol del profesor, aumento de fa con-
tesfacion y de las condiciones en la formacion
docente, modificacion del apoyo del conlexto
social, incertidumbre ante Ios objelivos del sis-
tema de ensenanza, avance de conocimientos,
ruptura de la imagen del profesor, recursos
mmateriales y condicones del trabajo. aurmnento
de ia violencia entre fas instituciones escolares,
agotamiento docente y exigencias sobre el pro-
fesor” (thid. 2000).
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Aiencion especial merece el tratar lo referido
a las frustraciones docentes. como un ambiente
idoneo para la manifestacion de los conflictos
dentro de la escuela. Subirats y Nogales (1989)
senalan aquellas que se manifiestan con mayor
fuerza:

- La eleccién de la carrera docente determina-
da por condicionantes econdmicas.

- Profesion docente, puesto y localidad de ira-
bajo transitorios en tanto se consigue algo
mejor.

- Desmoralizacidon por no alcanzar cargos de
Jerarquia competidos en la profesion, o bien
claves o percepciones salariales.

Este dltimo componenie de la frustracion
magsterial y potencial cultive de los conflictos
en la escuela, es una agravante natural si no se
incorporan practicas transparentes y justas en
la distribucion de los méritos y ascensos profe-
sionales, ya que como bien o sefialan Subirats
y Nogales:

“A pesar de la creciente desmoralizacion ex/s-
fente en ef magisterio, algunos maesiros aspi-
ran a alcanzar carqos de jerarquia dentro de fa
profesidn, como ser director o supervisor, estas
aspiraciones no siempre llegan a concretarse,
pues se ven frustradas., debido a diferentes
obstaculos que se presentan, entre ellos el aval
sindical, la aprobacion del examen de compe-
tencias y el concurso de meritas” (Subifrats y
Nogales, 1989).

Se podria agregar que un motivo mas fuerte
de la frustracién docente, no lo es tanto el no
haber alcanzado el puesto o la aspiracion de
ascenso profesional o salarial, sino la forma no
clara, autoritaria o burocratica en que la infor-
macion sobre el resultado es dada a los profe-
sores.

Alberto Arnaut (1998) agrega, respecto de las
causas del conflicio entre los profesores, al
considerar a la vertiente representada por Ia
tension entre el profesorado vy las autoridades
educativas y con relacion del control del curricu-
lum. A este respecto, son interesantes las coin-
cidencias can Jo Harrison (1998), asi, Armnaut
apunta: “Como razgo perdurable tambien
sobresale la tension que priva entre el magiste-
rio y las autoridades educativas para definir las



politicas tanto de caracter general, como de
planes, programas y métodos de ensefianza”.

Arnaut (1998), también ceincide con Subirats
y MNogales (1989) al tipificar algunas de las
causas del conflicto entre los profesores como
aquelias que resultan de la discriminacion que
se vive dentro de la prcfesion, por no perte-
necer a un grupo, clase o categoria de profesor,
de esta manera Arnaut sefiala: “Muchas veces a
las tensiones entre ias autoridades educativas y
los maestros, se sobrepone otra confradiccion
igual de persistente que aquella entre maestros
primarios v catedréticos postprimarios vy sobre
todo los de instituciones universitarias” (Arnaut,
1898).

Come se puede apreciar, los enemigos natu-
rales de los profesores, en las escuelas, somos
los propics profesores vy, en la profesién, a la
par gue se pueden encontrar actitudes soli-
darias y excelentes climas de trabajo. buenos
marcos de relacion en muchas de nuestras
escuelas (Ezpeleta, 1989), existen también
ademas de los celos naturales de la profesion,
ambientes contaminados con la discriminacion
profesional y con las descalificaciones person-
ales gue no ameritaban sino un tratamiento
colectivo hacia fallas estruciurales (Woods,
1995).

Howard, S. Becker 81953) nos describe la ya
afeja relacion conflictiva entre los profesores v
los directivos escolares; parte de como es
percibido &l directivo por los docentes:

“C1 director es aceptado como la maxima autori-
dad en su escuela, eslo es crerfo no importa
cuan pobremenie desempefe su cargo, ol
puesto confiere fa autoridad y ésla se legitima
en términos de los mismos principios de forma-
cion y experiencia profesionales gue el maestro
emplea para legitimar su propia autoridad con
fos padres” {(Ibid, 1953).

Sin embargo, como bien lo apunta Howard
Becker, esta aceptacion de autoridad, liene sus
limites bien definidos y en ninglin momenio se
presenta como un cheque en blanco; asi se
sabe que los profesores tienen bien desarrolla-

da la nocion de hacia donde debe ser empleada

esa autoridad del director ¥y en qué precisa
medida; entocnces surgiran conflictes, cuando la
percepcion del docenie acerca de esle uso,
direccion y sentido de la autoridad, repruebe al
directivo en su desempefno con respecto de la
autoridad ejercida.

Como Becker io establece, surgen conflictos
cuando el director ignora la necesidad de
autonomia e independencia profesional de sus
maestros, en estos casos el director recibe, al
iniciar el proceso de conflicto, el cuestionamien-
to directo de su autoridad por parte de los profe-
sores, asi el directivo, como contraparte, puede
acudir a la disposicién de diversas sanciones
informales entre las cuales la mas socorrda es
la de negarie apoyo como directivo a1 o a los
profesores que le disputan su autoridad y son
parte del conflicio; sin embargo, como lo sefiala
Becker:

“En casos de conflicto extremo, Jos maestros
pueden hacer uso de sus influencias en fa
comunidad, a fin de crear un sentimiento en
contra del director; el recurso mas extremo
consiste en emplear la accién coordinada de
padres de familia y maestros en contra def
director” (Ibid, 1953).

Como bien se puede apreciar, ambas partes
contendientes en el conflicto escoiar maestros-
directivos, tienen bastantes recursos de control
sabre su contraparte, por o cual en la escuela
se llega, por lo general, a situaciones de nego-
ciacion y concesion mutuas, estallando el con-
flicto de forma abierta cuando tales limites son
sobrepasados.

Fuente de conflictos entre ios profesores y
direciivos, lo es Ia relacion burecratica y auiori-
taria en que el directive se asume ante losprofe-
sores, ya que como lo apunta Daniel Gerber
(1981), el origen de muchos conflictos se pre-
senta cuando una de las partes exige que se
confirme su saber y su poder; habida cuenta de
ello, se precisa: "Hegel describio en la relacién
enire el amo y el esclavo, dominada por una
lucha de puro prestigio, signada por el odio, 12
violencia y la agresion mutuas" (/bid, 1981). Si
los conflictos entre los profesores y directivos
estan contaminados por el saber y el poder pro-
fesionales, cuanto mas virulenta se hace la con-
frontacion conflictiva al seno de nuestras escue-
las, en natural perjuicio de los rendimientos
organizacionales
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Garay v Gezmet (2000) refieren el desgaste
emocional que provoca el conflicto en los direc-
fivos escolares al citar a una directora que
expresa asi su frustracion:

“‘Gané el concurso directivo con los mejores
promedios, pero siento que no puedo dingir
esta scuela; me siento impotenie y no compren-
do por qué; haga lo que haga, no conformo a
nadie” (Directora, 50 afos, 10 de experiencia
directiva).

Lo anterior lieva a tratar el problema de la
desvinculacién y deslegitimacion gue se vive al
interior de nuestras escuelas, donde &l conflicto
que se vive dia a dia es una resultante deshu-
manizadora; tal como se sefala:

"si no hay vinculo. si no hay deseo e infencion
de dar v aprender, si no hay legitimacion mutua
de fugares, si no hay reconocimiento del olro,
no hay aprendizafes significativos, sino solo pis-
tas escolares cuya meta es acreditar’” (Garay y
Gazmet, 2000).

Vista esta naturaleza perversa del conflicto
en las escuelas; que se deshumaniza y se
contamina con la lucha de poderes y de presti-
gios entre los profesares y directivos; |a alterna-
tiva es construir ¥ regenerar los ambientes
escolares, humanizando a la escuela, colocan-
do a la persona, la mas cercana, la mas valiosa,
como el sujeto centro de atencion de! clima rela-
cional escolar, resignificar, redefinir y construir
reconociendo al otro, con una mistica de servi-
cio es la alternativa de verdaderos aprendizajes
en nuestras instituciones, ya gue si nosoetros
profesores, si no podemos construir la mas ele-

DE UNAACTITUD CONFLICTIVA BASE

mental convivencia intersujetos, ;qué estamos
ensefando? Estamos ensefando violencia,
agresividad y deshumanizacion.

Es interesante el abordaje de Abraham (1275)
respecto de las actitudes de los profescres ante
el conflicto en la escuela que podrian tipificar el
grado de su malestar docente; Abraham, clasifi-
ca a cuatro grandes grupos de profescres de
acuerdo con su actitud ante el conflicto:

- Predominio de sentimientos contradictorios:
conflicto entre ideales y realidad.

- Negacién de Ia realidad debido a su capaci-
dad de soportar la ansiedad; el profesor va a
recurric @ distintos mecanismos de evasion,
enire ellos los de inhibicidn vy rutinizacion de
su practica docente.

- Predominio de ansiedades, debido a la com-
paracidn constante entre su pobre practica
pedagogica y aguellos ideales que desea
alcanzar.

- La aceptacion del conflicte como una realidad
objetiva, con la sana determinacién de en-
contrar respuestas y solucicnes.

Al tenor del estudio de la anterior tipologia es
particularmente importante la aportacidon de
Lidia M. Fernandez (19%4), que se refiere a las
instituciones educativas y sus dinamicas institu-
cionales en situaciones de crisis; para ello tam-
bién parte de un analisis de actitudes de los
docentes, preponiendo una primera actitud con-
flictiva y una actitud solucionadora y transfor-
madora del conflicto.

AUNAACTITUD HACIAEL CAMBIO Y LA
SOLUCION CONFLICTIVA

" Exigencia formal de comportamiento homogéneo | Deseo de los individuos y grupos de actuar si-

guiendo su propio estilo y criterios

Basar las acciones en criterios de auforidad vy | Basar la accion en el analisis critico-cientifico de
la realidad

| reglamentos.

Tendencia a encubrir |3 viclencia, direcciéon de los

comportamientos

contexto

Develar las condiciones de la violencia, condi-
ciones gue permitan el respeto a las diferencias

Demanda de conservar las caracteristicas del | Demanda de transformar lag condiciones institu-

| clonales



En el anterior abordaje, son sustanciales las
coincidencias con George Dionne (1996, en
Navarro, 1999) respecto de la vision paradig-
matica, y la visidn oprejuiciadora como una
causa importante del surgimiento de los conflic-
tos.

De cara hacia la generacién de una propues-
ta institucicnal solucionadora de los conflictos
en la escuela, Bleger (1964) propone ia defini-
cién de "dinamica institucional®, como Ia capaci-
dad del establecimiento -sus integrantes y sus
sistemas- de plantear las dificultades como
problema y encarar acciones para prueba vy
ajuste de soluciones. Bleger sedala un méiodo
para el analisis de esa dinamica institucional al
referir que: "una observacion sisiematica de
sucesos institucionales ocurridos dentro de un
establecimignto, durante un tiempo mas o
menos prolongade, permite discriminarlos y
agruparlos conforme a tendencias confrapues-
tas" (/bid, 1964)}.

Con la anterior metodologia Bleger (1964),
nos aporia una tipologia de hechos que ocurren
en una institucion, en los cuales se advierte la
base integracidén diferenciacién que caracteri-
zan al orden y al conflicto:

Siguiendo la tanica de este apartado, respec-
io de las actitudes de los docentes ante el con-
flicto, Lacey (1977), contribuye ofreciendo un
modelo que se orienta a deseniradar las inte-
racciones micro -que atafen a los sujetos de
manera que se proporciona un modelo de estra-
tegias sociales de los profesores para enfrentar
las situaciones contextuales propias de cada

ORDEN

Hechos que provocan integracion

Hechos derivados del analisis racional de la reali-

dad

Hechos que provocan modificaciones del contex-

to
Hechos que develan significaciones politicas

Hechos que procuran una regresion al pasado

interaccion que bien pudiera ser conflictiva:

- La obediencia estratégica; en ésta, el sujeto
acata la definicion de la situacidn que da el
representante de la auloridad, asi como su
imposicion de la misma, aunque conserva
clertas reservas privadas acerca de ella; aqui
el sujeto aparenta ser bueno.

- La adaptacion infernalfizada, en la cual los
sujetos acatan las imposiciones de manera
convencida en |2 creencia de que son para
bien, aqui los sujetcs en realidad son
buenos.

- La redefinicién estratégica de /a sifuacion; se
implica que el cambio es orientado por indi-
viduos que no son capaces formalmente para
hacerlo, el cambio es logrado asi, a través de
la capacitacion de quienes si tienen el poder
formal en una institucidn; esta concepcion
implica maniobrar y orquestar.

De acuerdo con la tipologia anterior, ten-
driamos a sujetos con actitudes aparentes, 0
bien a sujetos plenamente convencidos y final-
mente a sujeios orguestadores; desde una
vision dialégica, las interacciones mas legitimas
y productivas pueden ser estabiecidas con
aquellos sujetos auténticos vy convencidos de
cualquier situacion en un contexto determinado,
los conflictos podran aparecer cuando las inte-
racciones se establezcan con los sujetos que
correspondan al tipo aparente o al orquetador.

Merton (1957) realiza un estudio de la
fipologia de las adaptaciones de los individuos
ante el conflicto, mediante una matriz bastante
instrumental que se refiere a un cruce de dos
elementos criticos: metas y medios, de esta

Hechos que ocultan significaciones politicas

CONFLICTO

Hechos que provocan diferenciacion-desinte-
gracion

Hechos contaminados con la fantasmatica de la
realidad

Hechos que resultan de la dramatizacién del con-

texio

Hechos que se orientan hacia el futuro
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forma. Merton propones 5 maodos principales de
adapiacion al orden social, que suponen una
posicion ante el conflicto, sobre la base de las
combinaciones de acepiacidn y rechazo de
metas 0 medios, asi se clasifico a los sujetos
en:

- Conformismeo; aceptacion de unos y otras.

- Innovacion; aceptacion de las metas, pero
rechazo de los medios.

- Retirada; rechazo de metas y medios, pero
se conserva una perspectiva critica que
admite una recolocacién de ambos.

- Ritualismo; rechazo de las metas, pero
aceplacion de los medios.

- Rebelion; rechazo de metas y medios pero
sin perspectiva de recolocacion.

Finalmente, Woods (1995), respecto de las
actitudes de los profesores ante el conflicto, nos
describe el resultado de una pregunta einografi-
ca basica: ;Qué ocurre aqui? En el analisis de
las respuestas, le parecié que los maestros en
muchos casos mas que ensefar sobrevivian;
por tal motivo, el modelo que Woods nos aporta,
le llamo de scbrevivencia, su modelo corres-
ponde a las interacciones entre los profesores.
El nombre dado por Woods, alude directamente
al conflicto, entre los tipos de actitudes regis-
tradas se encuentran las siguientes:

1. “Mentalidad abierta’ que no veia lo que ocu-
rria dentro de la escuela como ensefianza,
asumiend¢ una pose de critica pedagogica.

2. Percepcidn de una atmésfera de “lucha” que
imperaba en la escuela con netas diferencias
de manejo entre el personal, algunos de
cuyos miembros tenfan graves dificultades.

3. Las mas obvias manifestaciones de céme se
“las manejaban” los profesores, manejo de
su humor, mangjo de sus tiempos, ante el
conflicto y la contestacion.

4. Las terapias personales empleadas por cada
maesiro ante las situaciones problematicas.

La anterior tipologia, cierra nuestra aproxi-
macion tedrica a las diferentes actitudes de los
docentes ante los problemas que plantean las
interacciones dentro de la escuela; estamos de
acuerdo con Guiso (1998) en que la mejor de
las actitudes de los docentes ante el conflicto,
es una actitud y abordaje pedagodgico del
mismo, rescatando su naturaleza dialéctica, de
forma que su tratamienic conlleve un mayor

desarrollo de las dinamicas organizacionales,
es decir, es necesario enfentar el conflicto,
desarrollandelo a fin de que nos deje como una
ganancia nugvos aprendizajes a ser empleados
en el fortalecimiento de la escuela.

El tratamiento y desarrollo de los conflictes es
una tarea esencial de los directives escolares,
esto no significa que no pueda existir una gestion
participativa del conflicto, en donde los proble-
mas sean tratados en el colectivo escolar, cons-
truyéndose las soluciones de forma sinérgica; sin
embargo, este tipo de gestion democratica del
conflicto, exige de entrada que el directivo propi-
cie las condiciones del trabajo en colectivo y, de
hecho, que se manifiesta como un verdadero
coordinador del trabajo escolar, ya que como se
afirma:

“Una de las lareas directivas mas imporantes
es fa de no sofo efiminar, 0 al menos suavizar
fos conflictos de los colaboradores, sino tam-
bién evitar estos conflictos desde un principio,
una productividad optima y una salisafaccion
maxima de los colaboradores en su actividad
solo puede ser garantizada de esta manera”
(Riedman, 1981).

El tratamiente de los conflictos en la escula,
requiere por tanto, segun Taschetta (2000), el
que se adopten deferminadas estrategias par-
ticipativas, ya que existen algunos abordajes
del conflicto que no cumplen con el sentido de
dar participacion y son por tanto ineficaces para
desarrollarlos en la escuela, entre ellos v con
excepcion del abordaje colaborativo, Taschetta
identifica los siguientes:

- Tratamiento competilivo. Se requiere ganar &l
conflicto, la condicién es que el otro pierda.

- Tratamienfo vengativo. Es una solucidn
aparente de conciliacion, se asume que se
pierde pero sdlo temporalmente, en tanto se
alistan nuevas y mas poderosas armas con-
tra et actual ganador del conflicto.

- Tratamiento complaciente. Donde una de las
partes cede completamente o en parte, con
tat de que se resuelva el problema.

- Tratamiento evasivo. En este abordaje, se
soslaya el conflicto dentro de la organizacion
escolar, se oculta y por tanto se evaden la
aceptacion y la resolucion.



Tratamiento  colaborativo. Se uliliza la
mediacion para llegar a2 acuerdos fundamen-
iales entre las partes, en este caso, el media-
dor ayuda a la reflexion de la situacion, puede
considerarse como una aproximacion partici-
pativa en la resolucién del conflicto, ya que el
mediador cede la palabra a las partes y con-
sensa constructos en la resolucién del conflicio.

Los pasos necesarios para la resolucidn de
los conflictes en la escuela, segun Taschetta
(2000}, incluyen una serie de recomendaciones
que debe observar el mediador ante las partes;
estas recomendaciones incluyen: ubicar un te-
rreno neutral, hablar por separado, frenar la
velocidad de las interaccionas conflictivas, pro-
piciar un clima agradable, separar las fases en
el proceso de resolucidon, escuchar directa-
mente, evitar mensajes obstructores y emitir
mensaies facilitadores.

Como se ha establecido, el directivo escolar
tiene un papel fundamental en el tratamiento del
conflicto, por lo cual puede y debe asumirse
como mediador del mismo en su escueia, en
fanto no sea parte protagonica, es decir; si el
directivo es una de las partes en conflicto,
ambas pares deberan buscar un mediador
imparcial que garaniice un sano abordaje del
problema.

Son coincidentes con el anterior tratamiento
del conflicto por mediacidén, las recomenda-
ciones metodoldgicas de Billikof (1998, en
Navarro, 1999} quien nos propong que el me-
diador lleve a las partes a una solucion creativa
del conflicto, mediante un enfogue en las
necesidades de una parte con relacidn a las
necesidades de la otra parte.

Una aliernaiiva para la solucidn de conflictos,
convergente respecto de las estrategias partici-
pativas y colaborativas hacia las tensiones, es la
posicion de Ghiso {1988) en cuanto a un
tratamiento  pedagoégico del conflicte en la
escuela. Ghisc propone una metodolegia funda-
mentada en Freire (1981), en donde se asuma
el conflicto escolar como un problema a resolver
medianie un didlogo entre los sujetos que pase
por un reconocimiento y descomposicién de las
practicas asumidas por los mismos, para "des-
componer criticamente nuestra visién prejuicia-
da de la realidad o del otro que ha dialogado’
(Navarro, 1999), de esa forma, se da paso a una

segunda fase denominada de reinvencion en
donde se sigue un proceso ‘rehaciendo |a reali-
dad en un celectivo dialégico; el construir a par-
tir de 1a esperanza de alcanzar lo mejor, con la
condicion de la pluralidad y la no-exclusién’
(/bid, 1999).

Finalmente, es necesaric puntualizar el
acuerdo de algunos autores sobre el conflicto
(Galtung J. 1981, Ball, 1991, Ghiso, 1998 Rob-
bins, 1988), en que la aceptacion y desarrollo
para su resolucion creativa, deja enormes
aprendizajes a la organizacidén y de hecho se¢
constifuye en un motor para la mejora de la
misma.

De esta forma, escuelas y organizaciones
educativas que viven conflictos estériles, inten-
s0s vy desgastantes; que se desvian de la fun-
cion sustaniiva ¢ pedagdgica podrfan transfor-
marse en escuelas y organizaciongs que
enfrenten ios conflictos de una forma creadora,
hacia la inngvacion de las dinamicas escolares,
y transformandose en organizaciones que
aprenden de sus conflictos, en organizaciones
que miran permaneniemente, en sus proble-
mas, las oportunidades de cambio a innovacién.
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