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introducción 

l - Presentación. 

El presente trabajo se i nscribe en el tema general del cambio o las innovaciones en 

l as organizaciones escolares. Campo de investigación que se sitúa en el cruce de las 

investigaciones socio-organiLacionales y socio-educacionales, poniendo de mani fiesto la 

especificidad del conocimiento generado desde la consideración de la educación como un 

hecho que, emi nentemente, es real izado en estableci mientos educativos. 

El objetivo principal es indagar, en forma descriptiva, acerca de los problemas y 

procesos de implementación de la Reforma Educativa uruguaya desde dos puntos 

principales de observación. Por un lado, l as características del sistema educativo público 

que puedan intervenir en los procesos de implementación de la Reforma, y los procesos y 

estrategias de implementación de los 1 iceos, por otro. 

Para esto, se utilizan conceptos derivados de la Teoría de Sistemas de Segundo 

Orden. 

Más específicamente, se intenta contribuir a la comprensión de los procesos de 

implementación de los Proyectos Educativos de Centro (de aquí en adelante PEC), en el 

marco de una etapa de cambios profundos en la Educación Media del país: la Reforma 

Educativa del Ciclo Básico, lanzada como Experiencia Piloto en el año 1 996, en once 

centros l iceales; en el momento h istórico en que la misma Reforma se ha generalizado. 

La estrategia elegida es la de un estudio de caso único, basado en datos secundarios 

obtenidos en una i nvestigac ión anterior [ver Soca (2001)], el criterio de selección del caso 

es definido por la mayor profundización en la implementación del PEC entre los cuatro 

l i ceos estudiados en la investigación anterior. 
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2 - Fundamentación. 

Uno de los ejes de preocupación del presente info1me, se encuentra delimitado por 

l a  creciente atención, prestada en diversos ámbitos, a las propias organizaciones educativas 

corno centro de anál isis y reformas, con el fín del mejoramiento de la calidad de la 

educación frente a su descenso en la región desde la década de los ochenta: 

''La calidad de la educación se presenta como problemática cuando los sistemas educativos 
de la región evidencian importantes avances en el aumento de la cobertura ( . . .  ) A pesar de la 

preocupación que tuvieron los países de la región por aumentar la cantidad de la educación 

en las décadas anteriores y el efectivo incremento de la mah-ícula que exhiben la mayoría de 

los sistemas educatirns en América Latina, cxiste11 aJtos índices de repitcm:ia y deserción 

en la en etianza primaria ( ... ) Esta grave situación, pone sobre la mesa, a comil!nzo de los 

ochenta. el problema de la calidad dt: la educación y la capacidad de los sistemas 
educativos para retener a los alumnos que acceden a ellos" [Edwdars ( 1991 ): 11, 12 y 13]. 

Junto al mencionado problema de la cal idad de la educación y su descenso a escala 

regional
·
, en el mismo período, esta vez a nivel mundial, se está gestando un cambio en la 

visión sobre las escuelas - más generalmente, sobre los centro educativos en su conjunto -, 

que intenta superar una extendida visión sobre los centros educativos. A esta visión se la 

puede denominar como la consideración de las escuelas como una "cajas ne1:,rras'", lo que 

hace referencia a investigaciones que reconocen que los centros educativos actúan corno 

reproductores de las desigualdades sociales de partida, que se traducen en bajas 

calificaciones y altos índices de repetición relac ionados con Jos niveles socioeconómicos 

más bajos. De este tipo de investigaciones es paradigmático el "Primer [nfonne de J. 
Coleman" [Ver Ravitch ( 1 987)], en los cuales, mediante procedimientos estadísticos y 

variables agregadas se logra correlacionar ambos factores mencionados. Es el mismo 

Coleman uno de los que, t iempo después, y en un segundo reporte, comienza a matizar la 

primera visión: 

"Durante quince años, desde la apatición en 1966 del infonne original de Coleman sobre 

educación y las oportunidades en ella, se les había mencionado repetidamente a los 

educadores que <<las escuelas no hacen ninguna diferencia>> y que el contexto familiar 

detennina de manera considerable los logros educativos. El nuevo reporte reve11ía, de fom1a 

' De esto no escapa Uruguay, si se tiene en cuanta que, en 1986, el promedio de repetición para todo el CB 
liceal es del 18% [Fuente: BID (2000)). 
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dramática, esta pesimista conclusión y enconh·aba, en su lugar, que las escuelas sí hacen una 

diferencia, sin importar la familia de los allllnnos" [Ravitch (1987): 14] 

Por otra parte, y como un movimiento nacido en los Estados Unidos de 

Norteamérica, comienza a configurarse lo que dio en l lamarse el ·'Movimiento de las 

Escuelas Eficaces", que, con esta visión de que la escuela sí importa, empiezan a "abr ir la 

caja negra", mediante un procedimiento de "muestreo teórico": se comienza a investigar 

que es lo que pasaba dentro de escuelas que, situadas en contextos urbanos desfavorables, 

obtienen resultados académicos por encima de lo esperado [ver Edmonds ( 1 9 79) como 

m uestra de estas investigaciones en EEUU; y Ravela ( 1 993),  para una muestra de este tipo 

de investigaciones en el Uruguay]. En estas investigaciones, logran identificarse factores -

organizacionales, o que pertenecen a la organización escolar - que in fl uyen en los 

resultados educativos alcanzados. El problema más general del que adolecen estas 

i nvestigaciones es su validez teórica; es decir, su posibil idad de generalización analítica, ya 

que si bien se encuentran factores s imi lares, no son n i  iguales, ni se encuentran combinados 

de la misma forma, resultando que no es posible generalizar teóricamente los hal lazgos de 

tales investigaciones. Quizá uno de los resultados más importantes sea el hecho de que se 

trata de organizaciones que se construyen cierto margen de autonomía, respecto de sus 

relaciones con su entorno social e institucional. 

El segundo eje de preocupación del presente proyecto - que debe ser mirado desde 

un cruce con el eje anterior - es la Reforma Educativa en el Ciclo Básico de Educación 

Media, i niciada en Uruguay, en el año 1 996 como "Experiencia  Piloto" en un grupo in icial 

de 1 1 centros educativos, ya generalizada en el año 2000. 

Dados los objetivos mani fiestos por las Autoridades de ANEP [ver ANEP ( 1 996); 

ANEP /CODICEN ( 1 998 b)j, parece que la misma intenta contemplar las diversas 

si tuaciones organizacionales, al menos desde el punto de vista de la autonomía que le 

intenta brindar a los centros educativos, y del énfasis en los procesos de contextual izac ión, 

teniendo en cuenta las d iversas problemáticas que pueden encontrarse en diferentes 

contextos socioculturales cada vez más complejos, en vistas de un aumento de la cal idad 

educativa del CB l iceal. 
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la peri inencia sociológica del presente trabajo. 

El  punto central en e l  cual este estudio revela su pertinencia y originalidad es en la 

segunda preocupación que lo guía: la Reforma Educativa del CB, lanzada en 1996. T .o que 

este trabajo intenta es describir los procesos de implementación una política educativa, 

desde una perspectiva teórica novedosa: la Teoría de Sistemas de Segundo Orden. Lo que 

abre grandes posibil idades de comprensión del funcionamiento de una organización, por un 

lado, y del impacto que su fre, tanto una organización como una herramienta de política, 

mediante su implementación, por otro. 

- Es decir, indagar en un cambio específico, pero general al nivel de polít icas 

educativas, campo de investigación en el cual, desde su puesta en marcha, está todo por 

hacer; así como brindar una mirada desde una perspectiva que se sitúa tanto en las 

organizaciones escolares, como en uno de sus entornos más relevantes. 
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3 - Delimitación del Problema de Investigación. 

Uno de los puntos centrales en el que se establece la del imitación del problema de 

i nvestigación es en la elección del aspecto específico de la Reforma del año 96• que se 

q uiere someter a estudio. La cuestión es: por qué el estudio de los Proyectos Educativos de 

Centro. 

Primero, cabe presentar las funciones que los PEC desempeñan en la propia 

i ntención de la Reforma, lo que los sitúa como el punto más importante de la misma -

teóricamente hablando - : ya que una de las intenciones de la Reforma es brindar mayor 

autonomía a los l iceos para su adaptac ión - tanto curricular como de gestión - a los cada 

vez más complejos entornos socioculturales, se hace necesaria alguna forma de 

coordinación de los agentes educativos del centro; un proyecto que los nuclcl,; y mediante el 

cual se administren los nuevos márgenes de autonomía. 

El segundo nivel argumentativo se establece en la propia Teoría de S istemas: dado 

un sistema organizacional, deberían existir cierias estructuras sistémicas que coordinen las 

decisiones que es posible tomar en el sistema; el PEC, bien podría cumplir tal función. 

Preg1111f as de Jnvest igación: 

¿Cómo son las relaciones entre Secundaria y los liceos desde el punto de vista de 

una reforma que intenta brindar mayor autonomía a los liceos? 

¿Cómo impactan estas relaciones en los ámbitos de decisión liceales a la hora de 

formular y llevar a la práctica un PEC? 

¿Cuáles son las estrategias organizativas en un liceo para implementar un PEC que 

funciones como herramienta de manejo de autonomía, tanto en el n ivel organizativo 

como en el pedagógico didáctico? 

¿Cómo puede impactar un PEC en el n ivel del aula? 

' La Refonna de 1996, plantea diferentes "items" y herramientas de cambio, que se mueven tanto en el plano 
curricular como el de gestión organizacional, a grandes rasgos se pueden identificar: el establecimiento de una 
nueva base curricular; la implementación de horas de coordinación docente - pagas -; cambios en la 
evaJuación pedagógica; el establecimiento de una nueva forma de manejo de la infonnación sobre los 
alumnos, que pasa a ser individual - el "portafolios" -; y la implementación de un Proyecto Educativo de 
Centro. 
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Objetivos generales y específicos. 
1 - Describir el impacto de las relaciones entre Secundaria y los l i ceos sobre la 

i mplementación del propio modelo ideal de PEC, tal y como se formula en l a  Reforma 

Educativa del año 1 996. 

2 - Describir las estrategias organizativas de un l iceo para la implementación de un PEC, 

teniendo en cuenta la gran complejidad de los l iceos como organización y sus relac iones 

con Secundaria. 

Articulándose con estos objetivos generales, se presentan los siguientes objetivos 

específicos: 

1 .  1 - Caracterizar las relaciones históricas de Secundaria con sus sucesivos entornos 

"supersistém icos ''. 

1 .2 - Describir  las relaciones entre Secundaria y los l iceos. 

2 . 1  - Describir el PEC del l iceo sometido a estudio. 

2 . 2  - Describir los procesos de implementación del PEC en el mismo liceo. 

Las conclusiones esperadas son de tipo descriptivo, de acuerdo al diseño 

metodológico que más adelante se presenta, intentando explorar algunas relaciones teóricas 

posibi l i tadas por elaboraciones hipotéticas desplegadas durante el anál is is. 
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Marco Teórico 

1 - Definiciones Centrales. 

Tanto los propios 1 iceos, como el C'ES, y las aulas, serán tratados como sistemas 

autoorganizantes o autopoiéticos, aunque de distinto nivel . Un sistema es un conj unto de 

elementos y sus relaciones, conformado en términos selectivos respecto a la 

equiprobabil idad de su entorno. Sistema que se define por d i ferencia con el entorno en que 

se encuentra - ya que toda operación, aún la de obs�rvar, parle de <liCerencias. Diferencia 

constitutiva a part i r  de la cual se crean los l ímites sistémicos y, por lo tanto, la red de 

elementos que produce los propios elementos del sistema ( autopoiesis) . 

Por un lado, tenemos los sistemas organizacionales - nivel de emergencia sistémico 

de las organizaciones [ver Luhmann ( 1 998 c)]- cuyos elementos centrales son decisiones, 

estructuradas alrededor de una característica básica de las mismas: su capacidad para 

condicionar la pertenencia de sus miembros, como forma de resolución de la doble 

contingencia implícita en toda relación entre dos o más individuos: quién(es) y cómo 

(premisas de decisión) deben tomar las decisiones. Debe aclararse que no es "alguien·' 

quien toma una decisión sino que se estructuran mediante diversos procesos 

comunicacionales: 

''Si. una decisión es un proceso cornpl�jo de interacciones e11tre diferentes subsistemas y en 

el marco de una finalidad global dada. se debe admitir que no es un fenómeno específico, 

que está diluida en el conjunto del sistema social, que no se percibe ni su comienzo ni su 

fin" [Sfez(l984): 107)] 

Es claro, por otra parte, que en las organizaciones no sólo existen decisiones, sino 

que otras interacciones y comunicaciones existen, e impactan en las propias decisiones, 

pero son sólo estas las que quedan en la memoria del sistema, las que pueden ser ut i l izadas 

como base del futuro decidir y como subdivisión de una decisión: la decisiones sólo pueden 

dividirse en decisiones: 

"Los sistemas no pueden deshacer y recombinar posteriormente los elementos sobre los que 

se basan, de acuerdo con su tipo de ordenación. ( ... ) Las organizaciones pueden, en 

consecuencia, descomponer las decisiones sólo de manera que sean mejoradas por 

decisiones. En las organizaciones sólo se puede conseguir una mayor proftmdidad en la 

comprensión de la realidad mediante el aumento del número de decisiones. Mejoria quiere 

decir crecimiento. Pero crecimiento significa, a su vez, aumento de la complejidad e 
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intensificación de la selectividad en la asociación de elementos". [Lulunann ( 1997): 23 y 
24)] 

Es decir, que el comportamiento relevante a tales formaciones sistémicas son 

decisiones organizativas y que el comportamiento de los m iembros de las organizaciones se 

encuentra, en principio, reducido dentro de los l ím ites que rigen a la organizac ión. 

Con estas definiciones básicas se trabajará conceptual y analíticamente tanto a los 

liceos, como al propio CES, CODlCEN y ANEP, teniendo en cuenta que cada uno de los 

anteriores, aparte de encontrarse en el mismo nivel de emergencia sistémica (división de los 

sistemas sociales en interacciones, organizaciones y sociedades), son uno subsistema de 

otro y mantienen relaciones de ( lnter)dependencia entre sí .  

En el caso <le las aulas, estas s e  tratarán como sistemas de interacción, cuyo criterio 

delimitativo central es la presencia física de aquellos que participan en la comunicación. 

Son, por lo tanto, muy inestables en su duración y presentan pocas posibilidades de 

d iferenciación en subsistemas, por su alta dependencia temporal, lo cual no significa que no 

presenten estructuraciones internas (piénsese, sobre todo, en las situaciones de aula y en la 

centralización de las posibi l idades de comunicar): 

"Por medio de la centralización y sobre todo de la regla consistente en que sólo uno puede 

hablar a cada vez mientras que los demás tienen que escuchar o. en todo caso, esperar, surge 

un excedente singular de posibilidades que, de acuerdo con McCulloch, podría identificarse 

como <<redundancia del coma11do posible>> ( ... ) La alta dependencia de la interacción 

respecto aJ tiempo, le deja poca libe11ad para seleccionar formas de diferenciación. La 

interacción tiene escasas posibilidades de crear subsistemas que operen simultáneamente, 

pues se dividen en episodios temporales. Sucede lo contrario con los sistemas sociaJes; su 

aJcance exige la diferenciación en subsistemas ... " 

[Luhmann (1998 c): 372]. 

A su vez, los PEC, serán tratados como estructuras sistémicas de los liceos que, en 

el marco (y en la intención) de la Reforma Educativa sirvan como estructuras formales de 

manejo de los nuevos n iveles de autonomía brindados a los liceos, en los planos 

organizacionales, nomrntivos y pedagógico didácticos [ver ANEP I MES y FOD ( 1 996) y 

ANEP I CETP ( 1 999)], como resultado de la  aplicación de la llamada Metodología de 

Planificación estratégica: 
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"En otras paJabras, el Proyecto lnnovador de Centro se inspira en los fundamentos y 

hemunientas básicas de la Planificación Estratégica ( ... ) Su diseño y puesta en marcha 

pennite pasar de una lógica de obediencia pasiva a otra de responsabilidad activa" [Galea.no 

Ramírcz ( 1 999): 2 1j. 

2 - Supuestos y Relaciones: de acoplamiento estructural a acoplamiento operativo. 

En el trabajo de i nvestigación anterior [ver Soca (2001 )] que provee los insumos 

empíricos a la presente monografía, y siguiendo la tradición teórica l uhmanniana, se 

consideró anal izar las relaciones entre ANEP/CODfCEN/CES y los liceos a estudio como 

una forma de acoplamiento estructural, tal y como puede observarse en la h ipótesis central 

-formal- de aquel trabajo: 

Los procesos y niveles conseguidos de implementación de la Refonna Educativa, variarán 

de acuerdo al grado de ''acoplamiento estructural" que pueda darse entre el "subsistema 

centro" y el sistema educativo "centTa1". 

El grado de acoplamiento estructural dependerá de la preexistencia de estructuras 

orgru1izacionales, a nivel del centro educativo, a modo de "equivalentes funcionaJes" de los 

ítems organizacionales y pedagógicos propuestos por la Refonna Educativa. 

En aquellos centros que cuenten previamente con estructuras equivalentes en su función a 

los PEC, se desarrollarán procesos de implementación más ordenados y resultados más 

acordes a los objetivos de la propia Refomia Educativa. [Soca, (200 1 ): 12] 

E l  concepto de acoplamiento estructural tal y como lo recoge Luhmann de la biología, trae 

aparejados algunos supuestos epistemológicos que podría ser conveniente de revisar. 

E n  primer lugar, se parte del supuesto biológico de la célula autoorganizante, cuyos 

contactos con el entorno son sólo estructurales y no operativos. Esto viene a i ntentar 

solucionar el viejo problema de la Teoría General de S istemas, referido a la 

clausura/apertura de un sistema. Por un l ado, el modelo de apertura de los sistemas -

imput/output - l leva a la consecuencia de que una apertura total de los mismos, los 

convierte en máquinas triviales, posición sólo aceptable en el ámbito de la ingeniería 

mecánica y en absoluto para la biología - menos aún para Ja sociología. Por otro lado, se 

encuentra el modelo de los sistemas cerrados que, salvando el problema de la trivial i dad de 

los. sistemas, se encuentra con la segunda ley de la termodinámica que postula l a  entropía 

de los sistemas cerrados. El modelo de los sistemas autopoiéticos - o con c lausura 

operacional- recoge la cerradura necesaria como para que un sistema no sea trivial j unto a 
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la apertura necesaria para evitar l a  entropía (que en l as ciencias sociales puede traducirse en 

un problema de desorden o tendencia a equiprobabi lidad sistémica, más que en un 

"desorden energético"). 

En segundo lugar, este modelo es apl icado por Luhmann, para anal izar tanto las 

relaciones entre los sistemas psíquicos y sociales (s istemas de conciencia y de 

comunicación, respectivamente), acoplados ( interpenetrados) estructuralmente a través del 

medio del sentido, como para analizar las relaciones entre sistemas de comunicación (por 

ejemplo: sistemas y subsistemas, subsistemas del misn10 sistema). Aquí es donde se puede 

criticar el supuesto del acoplamiento estructural entre sistemas de comunicación, tal y como 

Luhmann lo postula para la sociología. 

Para el caso del acoplamiento entre sistemas psíquicos y sociales, se decide aceptar el 

supuesto de acoplamiento estructura l .  Siguiendo a Leydesdorff [ver Leydesdorff (200 1 )] , 

_diversos sistemas pueden relacionarse entre sí, según acoplamientos que involucran 

i nterfaces ( lugares de contacto) en un medio. En el caso del acoplamiento entre sistemas 

psíquicos y sociales, esta interfaz se realiza en el medio del lenguaje - acoplamiento a 

través de las estructuras del lenguaje, compartidas por ambos sistemas - Luhmann, a 

d iferencia de lo anterior, plantea el medio del sentido. 

La cuestión es ¿puede uti l izarse el mismo concepto para sistemas que ya comparten un 

mismo sistema, o, que ya comparten estructuras? 

"Luhrnann tends to use systems theory metapho1ically ru1d without mathematical precision. For 

example, Lulunann characterized the relations between sub-systems of society as 'structurally 

couple(J'. and therefore he cxpects them to be operationally c losed. Howe\·er, suhsystems • 

belong by definition slrncturally to a system, and thus they do not need structural coupling. 

ll1ey can be uperario11a/ly coupled within this system. Only different systems can be 
structurally coupled". [Leydesdorff (200 1 ): 1 1  O, 1 1 1] 

Leydesdorff plantea que los sistemas sociales � pertenecientes a un mismo 

(super)sistema - ya se encuentran acoplados estructuralmente y que, en su interrelación -

aquí, ya comunicación - se i nvolucran más interfaces que alcanzan las operaciones de los 

s istemas acoplados Es decir, que las relaciones entre estos sistemas no se da, solamente, 

mediante el compartir un medio estructural (ya sea el Lenguaje o el Sentido) sino que los 

sistemas comunicativos se relacionan comunicativamente entre sí : mediante las 

' En cursiva en el  original. 
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operaciones que los constituyen. Se levanta, a su vez, el supuesto de l a  clausura 

operacional de los sistemas, maniobra teórica que nos permite trabajar con mayor precisión 

en el marco de las organi7aciones licenles, entendidas como sistemas. Sistemas que 

comparten - como subsistemas de ANEP - estructuras de funcionamiento -con los diversos 

subsistemas de ANEP, incl uyendo CODlCEN y CES, en una primera interfaz, así como 

operac iones sistémicas, en una segunda interfaz: 

''In summa1y: a sending and a receiving system communicate through the transmitting 

system(s) which relate them as a netvvork structure. The transmitting systern can be mulli

Iayered; the laycrs are operationally coupled during the transmission. Ali interfaces can be 

considered as systern/environmcnt boundaries that are passed by the exchange of in fo1111atio11 

during a communication. (f ' one 1111e1.face 1s inl'O/l·ed (eg: hetll'een the sending aJl(/ trans111i11111g 

systems or betll'een the 1rans111illi11g v11r.l receil•ing sp·tems) the signa/ 1s selected, al/(/ 1he 

co1111111111ica11011 sys1e111.1· are structural()' coup/ed. In the second i11te1face, the signo/ is 

1rans111illed, a/1ll the co1111111111iwting syste1Í1s are operational(v coupled, 1/wt is, by the opera1io11 

uf 1he shared .1·1ruc111rally co11pled one. In the third inte1face. 1he signa/ can be tran ·/ated, ami 

the syste111s are /oose(p coup/ed, si11ce 1/ie re.flexh·e .1yste111 is able tv se/ect a spec(/ic signa! as 

a11 input fi'o111 among the rnrious signa Is arriring .fi·om operationally coupled sys1ems. • ( ... ) 

For example, operational coupling can be considered either as interaction among the 

subsystcrns of one system to which they strncturally belong, or as interaction betvveen two 

systems that are speci fied as stTucturally coupled to a communication (super)system between 

them. Operativnally co11pled .1ystems cannot co111111u11icate 11·11hout 11si11g a .1yste111 to ll'hich both 

of 1he111 are structurally coupled.'" [Leydesdorff (200 1 ): 1 03, 1 04). 

Este concepto pennite una aproximación a los l iceos, que deja analizar las 

consecuencias prácticas de su condición de orga111zac1ones y de subsistemas 

organi::acionales. Como ya se dijo, una de las características básicas de las organizaciones 

es su capacidad para condicionar la pertenencia de sus m iembros, cuestión que Luhmann 

plantea para una organización no subsistémica de otra organización, pero sí subsistémica de 

un sistema social ( por ejemplo: la economía) :  

"El hecho de que las relaciones de pe1tenencia puedan crearse y tenninarse mediante decisiones 

es constitutivo de la construcción organizacionaJ misma. La pertenencia está y pennanece con 

esto atada a la decisión, ella no se entiende por sí misma, como en el caso del sistema societal, 

ni se da por criterios adscriptivos, como en el caso de la estratificación, ni tampoco está referida 

·Las cursivas y negritas, en el original. 
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al contacto duradero entre los presentes. La consecuencia más importante es bastrulle trivial: 

que el ingreso promete el retiro o el despido. O fonnulado más exactamente: la cont ingenc ia de 

roles en el sistema presenta todo comportamiento posterior bajo la alternativa dominante de la 

pennanencin o la no pennanencia" [Luhmann ( 1997): 66, 671. 

Es evidente, por la forma - externa a los l i ceos - en que se designan los docentes, 

funcionarios y directivos de los mismos, que los l iceos no cuentan con la autonomía 

operacional de decidir obre la pertenencia de sus miembros. Asimismo, se encuentran 

otras formas de incidencia operativa de ANEP en los l iceos: formulación de programas, de 

normas y organigramas, así como el control sobre las formas de aplicación de estas 

operac iones. Una cuestión central es que Jos runcionarios no pertenecen a los liceos, 

solamente, sino también a la adm inistración central, y que esto impacta en la autonomía 

operacional de los liceos. respecto del CODICEN: 

"La gran centralización en la toma de decisiones, que debilita la posibi l idad de asunción de 

mayor responsabilidad por pa1te de los cuadros inte1111cdios e inferiores del sistema porque el 

uso de autonomía puede resul tar pc1judicial funcionnlmcnte para éstos. Como consecuencia de 

ello, el CODICE se atiborra de expedientes provenientes de todos los Consejos 

Desconcentrados y de sus propias gerencias, lo que le consume energías que deberían estar 

puestas en los temas centrales del gobierno de la educación". [ Bl D  (2000): 45] 

Los problemas referentes al acoplamiento estructural entre los l iceos y el sistema 

educativo público, en relación a los PEC y los nuevos márgenes de autonomía encadenados 

a su implementación, se pueden analizar a la luz de los cambios conceptuales anotados, 

poniendo los énfasis sobre las fonnas de negociación de autonomía, en el marco de una 

reforma que otorga/controla autonomía a los l iceos. 

En relación con las aulas, ya se ha dicho q ue se considerarán como si stemas de 

in teracc ión. También aquí se pretende indagar sobre las relaciones que pueda tener con el 

nivel de formación sistémico inmediato superior: la organización l iceal, por un lado. Y por 

otro: indagar sobre los cambios que puedan producirse en tales sistemas de interacción a la 

l uz de la implementación de un PEC. Siguiendo el anál isis real izado por Luhmann: 

"El sistema de interacción enseñanza tiene que funcionar para nosotros como núcleo del sistema 

educativo diferenciado. Esto, que como organización se ha confonnado como clases o cursos, 

escuelas, sistemas escolares, administraciones escolares, lo dejaremos ahora al margen, por 

imprescindible que pu eda ser para organizar la enseñanza y por incisiva que sea su intervención 
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en la interacción enseiianza . Elegiremos, en otras palabras la referencia sistemática del sistema 

de interacción enseñanza y trataremos como entorno todo lo que es entorno a partir de 

ah(." [ Luhmaim ( 1 996 b): J 77]. 

Una cuestión principal es cómo se trata la relación entre e l  sistema de interacc ión clase 

y sus entornos relevantes. El tratamiento luhmanniano hace referencia - como ya se ha 

visto - a la noción de acoplamiento estructural. Siguiendo con la discusión planteada 

al rededor de este concepto, aquí se preferirá el término de acoplamiento operat ivo ya que, 

como subsistema del sistema organizacional 1 iceo, ya se encuentra acoplado 

estructuralmente. Algunas precisiones: tanto los programas, como las normas y los propios 

docentes pertenecen al l iceo (y se comunican en él, sobre el aula), abriendo pues, más de 

una interfaz de contacto entre el aula y el l iceo. 

Uno de los problemas que Luhmann identifica como central a la hora del 

funcionamiento de los sistemas de interacción en clase [ver Luhmann ( 1 996 b )J es el del 

control de las múltiples referencias sistémicas que el profesor pueda ejercer frente a tal 

complejidad (al umnos como sistemas psíquicos: doble contingencia). De las ayudas para la 

reducción de complej idad con las que el profesor cuenta se encuentran las normas de 

funcionamiento de las clases, los temas impuestos por los programas, etc. Estos se 

encuentran en el nivel organizacional, operando acopladamente sobre el aula. Asimismo, 

está ampliamente extendida la noción de que las propias normas de funcionamiento real, 

los temas y las formas de abordarlos en las clases, di fieren mucho entre sí, aún en los 

mismos l iceos de referencia. Esto puede deberse al nivel de colegiación docente existente 

entre los docentes de un mismo l iceo: ya que las normas (y castigos) burocráticos son de 

una generalidad muy elevada, los temas se encuentran desconectados entre materias así 

como las formas de abordaje  de los mismos. Una pregunta que surge es, entonces, cómo 

puede i mpactar un PEC que genere un nuevo nivel de autonomía (y por lo  tanto de 

coordinación entre docentes) para la organización, homogeneizando y especificando (en 

c ierto grado) las reacciones docentes ante problemas normativos, y hasta didáctico 

pedagógicos. 

Otro nivel de preguntas que puede surgir es sobre las posibil idades que un PEC tenga 

de convertirse en una herramienta de gestión pedagógica (no sólo normativa u 

• La negrita es propia. 
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organizacional). Este cuestionamiento de tales posibi l i dades surge de los anál is is 

desplegados por Luhmann alrededor de la debil idad de las tecnologías educativas [ver 

Luhmann ( 1 996 b), especialmente el capítulo  2: "E l déficit tecnológico de la educación y l a  

pedagogía" y Luhmann & Schorr ( 1 993),  especial mente e l  capítulo 2 :  La pedagogía entre la 

técnica y la reflexión"], en referencia a la alta complej idad de la situación educativa, más 

aún en un contexto de universalización al acceso educativo. Otra cuestión gira alrededor de 

las propias posib i l i dades de discusión docente a lrededor de problemas pedagógicos, más 

aún si se tiene en cuenta la superposic ión de referenc i as sistémicas entre los docentes. Con 

esto se quiere referir a las pertenenc ias gremiales y políticas diferenciales entre docentes 

aunado al alto componente ideológico presente en las discusiones pedagógicos (esto último 

también puede encontrarse en los anál isis desplegados por Luhmann recién re feridos ). Un 

punto de observación posible podría ser la  búsqueda de un "esquema evolutivo de los PEC" 

en relación a las pos ib i l idades de reducción de complej idad temática en forma seriada (por 

ejemplo, ponerse de acuerdo y poner en funcionamiento un régimen de colegiac ión antes de 

ingresar a la discusión de problemas pedagógicos). 
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Abordaje Metodológico 

Este es básicamente un estudio descriptivo, aunque se intenta explorar algunas 

relaciones teóricas. Como insumo empírico se ut i l inrán los datos relevados en l a  

investigación que l e  si rve d e  base. E l  intento es describir las formas - posiblemente 

contradictorias - en que un l iceo l leva adelante la implementación de un PEC y cómo se 

acerca o aleja del modelo ideal planteado por ANEP - modelo a su vez contradictorio. 

Para lograr este objetivo se util izará una estrategia de estudio de caso simple
·
, 

ut i l izando para e l lo datos secundarios que constan de: 

Una base de datos generada a partir de una encuesta autoadmin istrada-a catorce actores 

por l iceo (excepto en uno que no pudo ''organizarse" para autoadministrar su encuesta). 

De este insumo sólo se ut i l izarán sus salidas ( índices) y sólo como uno de los factores 

que posibil itarán la elección del caso. 

Dos observaciones ( no pautadas) real izadas en reuniones generales "de antecedentes" a 

las que el investigador fue invitado. 

Entrevistas a actores del l i ceo. 

Documentos relevados, en relación al PEC. 

Para elección del caso se ut i l izará como criterio la mayor profundización en la 

implementación del PEC entre los cuatro l i ceos estudiados en la investigación anterior. 

En cuanto la descripción de las relaciones entre los 1 iceos y el Consejo de 

Secundaria se uti l izarán estudios anteriores que caracterizan esta relación. 

1 - La elección del caso. 

Uno de los supuestos teórico / metodológicos centrales de la investigación anterior 

hacia referencia a la forma de medición de la "general ización" de un PEC en un l iceo. Para 

esto se real izó una encuesta que diera c uenta del grado de conocimiento que los actores del 

liceo tuviesen sobre el PEC y sus actividades (operacionalizado según las indicaciones de 

ANEP sobre la real ización de un PEC uti l izando la metodología de Planificación 

Estratégica [ver ANEP/CETP ( 1 999) Y ANEP/MES y FOD ( 1 998))), así como de posibles 

• Si se sigue el estudio de Yin [Yin ( 1989)], este no es exactamente un estudio de casos, básicamente por una 
razón: la aproximación empírica se da "ex ante" del planteamiento de objetivos del estudio y por lo tanto de 
su diseño. Bien podria decirse que es,  por lo tanto, un estudio secundario, cuyo foco es, sin embargo, un caso. 
Podría ser denominado, entonces, como estudio de caso secundario. 
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proyectos anteriores: esto último, en relación con la hipótes is central de aquél la 

invest igación . 
Sobre esta base se real izaron dos tipos de índices PEC Y PREPFC (proyectos 

anteriores, en dos l iceos, pues sólo en el los había evidencia de su existencia ). Cabe decir 

que más que una encuesta en la cual los actores opinasen sobre qué actividades y objetivos 

se habían desarrollado, se trató de un "examen" de sus conocimientos ya que las opc iones 

en la encuesta fueron diseñadas en base a lo q ue el investigador ya sabía que se había 

real izado en el l i ceo a través de entrevistas anteriores a infom1antes clave de los l i ceos. 

Debido a que mediante la encuesta sólo fue posible relevar conocimientos sobre 

actividades y no el relevamiento de un PEC como estructura global (vale decir, más a llá de 

actividades aisladas s imi lares, por ejemplo a las Actividades Adaptadas al Medio: AAM\ 
esta información fue triangulada con los sumarios de caso por l iceo y mediante un análisis 

teórico que predefinía qué se consideraba como PEC, ya en la anterior investigación, 

rea l izado sobre las entrevistas, documentos y observaciones de cada caso. Se presentan, 

pues, los índices ya mencionados: 

Cuadro 1 :  Resumen de Resultados Estadísticos. [Fuente, Soca (200 1 )] Su construcción y los sub

índices se encuentran en el A11exo. 

r--- - - ---- -- --

E-i L. 
Media primer Media primer Media segw1do ia segundo 

1ceos 1 índice PEC i índice PREPEC índice PEC 111d1ce PREPEC 
t -- - -¡ --

-- -
Caso 1 64,03 % 64,73 % 8 1 ,2 1  % 43,75% __¡ ----
Caso 2 65, 68  % 66,77 % 7 1 .02 % 6 1 ,8 1 %  

Caso 3 49, 9 1  % 1 No PREP��
-

- ' ---¡ 
-

�50 %  j No PREPEC 

Según los índices, la decisión ha de ser tomada entre los l iceos 1 y 2. Para esto se 

presenta el resumen del aná l is is por caso desplegado en Ja investigación anterior, no así los 

anál is is  por entrevista n i  los sumarios de caso respectivo, que hacen más bien a una 

descripción genera l de cada caso y no a una descripción teóricamente guiada sobre el 

desarrol lo de los PEC en cada l iceo (en el Anexo se encuentran las definiciones y variables 

• Las AAM fueron una innovación del Plan 86. estas incluían una gran variedad de actividades 
extracurriculares liceales de distinto tipo: ya pedagógicas o comunitarias, emprendidas por docentes del 
centro y participación de padres, etc. 

1 
j 
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uti l izadas como forma de dar a conocer los supuestos en que se basa la elección final del 

caso). 

Liceo 1 :  Descripción General del Caso. 
"Lo primero que salta a la vista es la contradicción en lo expresado por los entrevistados, en referencia a la 
preexistencia, o 110, de algo similar a un Proyecto de Centro. Esto puede deberse, no a la mala fe de los 

entrevistados, sino a que lo que algunos llamM proyecto, otro no. La relación aquí, bien puede ser la que 

sigue: lo que se denomina PEC en la entrevista 1 /\, concuerda. en realidad, con actividades extracurriculares 

aisladas y no enmarcadas en un Proyecto cohesionado, conocido y utilizado en el centro como marco desde el 

cual tomar las decisiones educacionales cotidianas. Esto puede estar en la base de la explicación de los 

resultados estadísticos para este centro. 

Lo anterior es claro en varias dimensiones: la contimiidad necesaria, en todo proyecto. no está 

presente. La falta de formas de coordinación comunitaria ( fonnas de definición de reglas generales) 

y la falta de coordinación pedagógica (quizá lo más difícil de lograr en un centTo educativo). 

Respecto de la dimensión organizacionaL no se han generado fom1as de comunicación específicas o 

innovadoras, lo cual dificulta la creación de modalidades de acceso a las decisiones de otros y a las 

decisiones generales alrededor del PEC. 

En resumen, no parece haber, en este centrn. un PEC (ni haber existido un PREPEC) en marcha, tal 

y como aquí se lo ha definido; sino actividades extracurriculares poco a1ticuladas entre sí." [Soca 

(200 1 ): 45 ]  

Liceo 2 :  Descripción general del caso. 

"En general, el análisis anterior sugiere la existencia de un PEC en marcha tal y corno se lo ha 

definido teóricamente. La continuidad del mismo viene dad desde el ario 1 995, como PPREPEC 

(definido en el liceo como proyecto de centrn), manteniéndose los objetivos del mismo y variando 

en las actividades según evaluaciones e inrestigaciones realizadas en el propio l iceo. 

Lo más llamativo del caso, tiene que ver con el hecho de que la creación de un espacio 

organizacional fluido es un objetivo del PEC. En una conversación infonnal, la directora del l i ceo 

me manifestó algo muy relevante sobre las etapas de evolución de los proyectos [Ver Anexo VI I I ,  

Nota de campo Liceo 2 - 1 2/5]: para pasar a la  generación de tecnologías pedagógicas, hay que 

comenzar por la formación de una cuJtura institucional, no se puede comenzar por lo técnico hasta 

que no se estabilice cierta cultura. 

Esto quizá sea una importante pista sobre posibles estrategias de fonnulación de proyectos de 

centro. A su vez, este aspecto organizacional, se encuentra a la base de las posibilidades de generar 
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coordinaciones pedagógicas que, a su vez, retroalimenten las fonnas de contacto entre docentes y, 
en generaJ, l o  que suele l lamarse cultura tnstitucional. 

Una nota apat1e debe hacerse sobre el rol del director. El comienzo del trabajo de dirección 

alrededor del PEC comienza en el afio 1 995, en varias dimensiones organizacionales: 

- Redeftnición del rol del equipo de docencia indirecta (constitución del mismo) como fonna de 

lograr un nexo entTe dirección y docencia, sin fal tar a sus obl igaciones burocráticas. 

- Trabajo de registro de diagnósticos, evaluaciones, actividades, realización de investigaciones 

sobre la organización. 

- Oe(ínición conceptual de varias dimensiones institucionales y redefinición conceptua l de roles 

docentes [ Ver Anexo V l l, Documentos 2/ 1 /C, 2/ 1 /F]; Definición conceptuaJ, con insumos y 

bibliografla provistos por dirección, entre todos los docentes [Ver Anexo Vll, Documentos 21 1/K y 

2/1  /L]. Lo último bien puede funcionar como forma de definición de nonnas y consensos básicos 

generaJizados dentro del liceo: como primer base de reducción de complejidad organizacionaJ o 

creación de complejidad estructlu-ada (complejidad cualitativa)". [Soca (200 l ) : 4 9 y 50 J 

De lo anterior surge que el l iceo que más ha profundizado en la implementación de 

su PEC ha sido el l iceo 2 y, por lo tanto, será este el elegido para el presente trabajo. Por 

una razón de comodidad, se seguirá uti l i zando la denominación "l iceo 2" aunque sea el 

único caso bajo estudio. 

Los datos secundarios. 

Para este caso se cuenta con: 

Dos entrevistas semiestructuradas (en los demás casos se real izaron cuatro, pero aquí se 

perdieron dos por problemas con el micrograbador, y no se pudieron reponer). 

Dos observaciones abiertas de dos reuniones generales de "antecedentes'' (en real idad 

no fueron util izadas como reuniones de antecedentes, sino como reuniones de discusión 

y "puesta al día" del PEC, ya que en este l iceo se innovó en la forma de tratamiento de 

la información sobre los antecedentes de los alumnos). 

Documentos sobre procesos organizacionales y sobre e l  PEC (se relevó una muestra de 

los m ismos ya que en este l iceo se generaron de 8 a 1 O documentos por año, desde 

1 995,  con un promedio de 1 00 páginas cada uno, siendo esta una forma innovadora de 

comunicación y memoria organizacional): 8 documentos y sus sub-documentos. 

Varias notas de campo que incluyen conversaciones informales. 
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2 - Dimensiones teóricas a estudiar. 

En Ja sección sobre el marco teórico se señalaron varias problemáticas respecto de 

las relaciones entre sistemas - organizacionales e interaccionales - y ubsistemas 

educativos, atravesadas por una preocupación centra l :  la real ización de un PEC y el desafio 

que esta realización plantea a tales relaciones i ntersistémicas. A su vez, se plantearon 

inquietudes alrededor de los procesos intrasistémicos desatados por la Reforma Educativa, 

tanto en los l iceos como en las aulas de los mismos. 

Estas problemáticas se consideran demasiado complejas para intentar un abordaje 

que no comprenda diferentes dimensiones de anál is is como forma de ordenar el estudio 

empírico. 

Se ha optado por una división anal ítica relacionada al ''l ugar"' sobre el cual se sitúa 

la mirada. Han surgido así tres grandes d imensiones (y  subdimensiones) de análisis que 

intentan corresponderse a las diversas relaciones entre sistemas anotadas en el marco 

teórico. 

Primera Dimensión: las relaciones entre Secwuiana y los liceos 

La primera subdimensión funciona a modo de telón de fondo histórico e intenta 

caracterizar (en forma muy esquemática, si se quiere) las relaciones históricas de 

Secundaria con sus sucesivos entornos "supersistémicos". La importancia de describir estas 

relaciones no deja de ser trivial si se considera que los sistemas sociales son fenómenos 

históricos y que la construcción de la identidad de estos sistemas no es más (ni  menos) que 

la reconstrucción presente de la propia historia (y de las propias reconstrucciones 

históricas). Una breve recorrida por la historia de la autonomía de secundaria puede brindar 

pistas sobre sus relaciones con ANEP en general y el CODICEN en particular. Debe quedar 

c laro que este no es el foco del estudio, pero puede resultar importante teniendo en cuenta 

que los l iceos dependen tanto de Secundaria como del CODICEN y de las múltiples 

relaciones (políticas muchas de ellas) que se establecen en el seno de ANEP. 

La segunda subdimensión se refiere a la relación "histórica" de Secundaria y los 

l iceos, la cual se caracteriza por un gran control centra] desde un complicado aparato 

burocrático. Aquí se intentan describir las diversas operaciones de los l iceos que quedan 

acopladas d irectamente a Secundaria (acoplamiento operativo) y que j uegan en contra de Ja 

autonomía de los primeros. 
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La tercera subdimensión se refiere también a las relaciones entre los l iceos y 

Secundaria, abordadas desde el punto de vista de l a  Reforma Educativa en general, y desde 

el planteamiento de rea l ización de los PEC, en particular. Aquí se abre un abanico de 

j uegos de control I descentralización caracterizado por la pervivencia de estructuras 

burocráticas junto a la creación de apoyaturas técnicas a los l iceos, uno de cuyos fin el de 

"ayudar" a los liceos en la gestión de nuevos espacios de autonomía promovidos por la 

propia refonna. 

Para el análisis de esta dimensión global, se uti l izarán estudios secundarios y 

evaluaciones de segDimiento de la refonna, realizados por la propia ANEP. 

Segunda dimen.m ín: Descripción Je/ flrayecto de ( 'entro del liceo 2. 

Esta dimensión es impresc indible a los fines del trabajo ya que proporciona la 

primer base descriptiva sobre la que trabajar las diversas problemáticas propuestas. El 

proyecto de este l iceo se describirá sobre la división establecida por la l lamada 

"Metodología de Planificación Estratégica" en diagnósticos, objetivos, actividades y 

evaluaciones. [Ver: ANEP/CETP ( 1 999); ANEP/MES y FOD ( 1 998); Galeano Ramírez 

( 1 999)) 

Tercera dimensión: El PEC "hacia arriba y hacia abajo ": su.funciona1111e1110 . 

Esta dimensión constituye el foco de anál isis del presente trabajo, e intenta dar 

cuenta (de forma descriptiva) de las fonnas de acoplamiento operativo y negociación del 

l i ceo en relación a secundaria, vale decir, de los "nodos de negociación", en la primera de 

sus subdimensiones, por esto: hacia arriba. 

La segunda subdimensión hace referencia a los procesos y estrategias organizativas 

de implementación del proyecto, a la in terna del l iceo, así como al manejo de Jo que en el 

marco teórico se dio en llamar referencias externas de los docentes (mult irracionalidad de 

los sistemas íver Sfez ( 1 984)1 ó diferentes referencias sistémicas) y al seguimiento de un 

posible esquema evolutivo de emergencia del PEC. 

La tercera subdimensión se refiere a las relaciones que el sistema l iceal establece 

con sus aulas una vez que existe un PEC en marcha en el mismo y a Ja posibilidad teórica 

(una vez asumido en concepto de acoplamiento operativo ) de que el proyecto genere 

mayores posibilidades de control docente en el aula (dimensión normativa) por la 

(re)especificación de normas y sanciones, así como de mayor fluidez en la circulación de 
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infonnación sobre los a lumnos entre los docentes, por un lado, y estrategias pedagógico 

didácticas entre materias (y docentes), por otro. Aquí el logro docente de J a  efectividad en 

su coordinación (o reducción de la complej idad de la situación de aula) puede depender en 

forma directa de la articulación entre la coordinación docente y el Proyecto de Centro. 

De esta forma, a continuación se presenta un cuadro que resume el abordaje 

analítico del presente estudio. 

Cuadro 2: Resumen de dimensiones y subdimensiones analíticas. 

Dimensiones Su bdimensiones 

Relaciones Histó1icas _ de Secundaria con sus 

entornos ''supersistémicos" 

Relaciones entre Secundaria y los Liceos Relaciones Histó1icas de Secundaria y los Liceos 

Relaciones de SecWldaria y Los Liceos desde la 

óptica de la Rcfonna Educativa 

Descripción General del Proyecto de Centro 

del ''Liceo 2'' 

Acoplamiento operativo y nodos de negociación de 
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El Proyecto de Centro "hacia aniba y hacia Procesos y estrategias organizativas de 

abajo" implementación del PEC. 

Relaciones entre el liceo y el aula desde el PEC. 
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La primera gran dimensión de anál isis corresponde a las relaciones entre los l iceos y 

Secundaria, desde el punto de vista de su impo1tancia para la implementación de una 

herramienta de Política educativa que intenta brindar mayor autonomía a los primeros. 

/,o autonomía de .\'ecundanu. 

La primera subdimensión al ude a la relación histórica de Secundaria con su 

sucesivos entornos "supersistémicos", y su impo1tancia queda marcada si se alude al hecho 

de que los sistemas sociales son fenómenos cuya confonnación de identidad es his-tórica. 

Desde 1 837° se comienzan a reglamentar, a través del Poder Ejecutivo y el Poder 

Legislativo, los planes de Ensefíanza Media o Preparatoria en n uestro país. Lo interesante 

del período que se abre desde la época de la presidencia de Oribe es la directa dependencia 

de la Enseñanza Media del Poder Ejecutivo y del Poder Legislativo, en todo lo que se 

refiere a su organización, los inc ipientes planes de estudio y las propias visiones que los 

animaban. Es decir que el primer plan de estudios de 1 83 7  es una creación directa del 

poder político, encamado en el Parlamento y el Ejecutivo. 

A partir de 1 849 comienza un j uego de dobles dependencias alrededor de los planes 

de estudio y reglamentos de Secundaria. La Enseñanza Media queda bajo Ja órbita de l a  

Universidad Mayor de l a  República, y de su Consejo Universitario, por un  lado. Asimismo, 

los reglamentos atinentes a modificaciones importantes (planes de estudio, requisitos de 

i ngreso y egreso, etc . )  quedan bajo la segunda dependencia de la aprobación / modi ficación 

parlamentaria y ejecutiva. 

Así pues, en sus principios, la Enseñanza Secundaria no se encuentra diferenciada 

de la Enseñanza Universitaria - funciona en cátedras intermitentes (hay que recordar la 

Guerra Grande) - para luego convertirse en dependencia universitaria, diferenciada como 

Facultad de Estudios Secundarios, con su representante en el Consejo Universitario. 

Luego de sucesivas refonnas de los planes de estudio y correspondiendo al aumento 

de la diferenciación de las careras universitarias comienza, en 1 885, la división en el ámbito 

secundario entre asignaturas de estudio obligatorio y asignaturas de estudio facultativo. 

• Hasta el año 1942 se sigue la argumentación desarrollada por Orestes Araujo en "Planes de Estudio de 
Enseñanza Secundaria''. Araujo ( 1 959). 
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Es este el pnmer antecedente histórico de transformación de la Enseñanza 

Secundaria hacia modelos simi lares a los actuales: un modelo que aspira no sólo a formar 

para l a  enseñanza universitnria, �ino con fines propio de educación "civil" y prúctica. 

Lo anterior se concreta - jurídicamente - en 1909 cuando el Consejo de Sección de 

Enseñanza Secundaria pasa a denominarse Consejo Directivo de Sección de Enseñanza 

Secundaria y Preparatoria - siempre en la órbita uni\·crsitaria. 

''Este Plan de Estudios tiene pruticular imponan.:ia en nuestra Enseñanza Media, por haber 

concretado por primera vez una concepción esp�ial de Ja misma, cual es la de an·ibuirle 

una finalidad específica y propia de fonnación .:ultural y capacitación social del educando, 

por encima de su carácter de preparatoria a k's estudios universitarios requeridos para el 

ejercicio de las profesiones liberales" [Araujo ( l º�9):  1 04) .  

Es aquí, cuando la diferenciación de funciones específicas de los organismos 

encargados de la educación se ve jurídicamente sancionada, que se produce e l  primer gran 

choque entre Secundaria y el Consejo Universitario. debido a la aspiración de autonomía e 

idoneidad de Secundaria en lo  que refiere a la especificación de sus funciones: los planes o 

programas de estudio. 

En 1 909, luego de la ley que sanciona la división en enseñanza "educativa" y 

preparatoria, el Consejo de la Sección Secundaria :· Preparatoria eleva el proyecto de plan 

de estudios al Consejo Universitario. Este proyecto contiene el plan secundario y 

preparatorio: 

' 'Los cursos preparatorios se organizaban comprendiendo las asignaturas relacionadas con 

la Facultad a que están dirigidos y otras de naturaleza cultural" pero que no dejan de 

guardar relación indirecta con las exigencias estlictamcnte profesionales" [ Araujo 

( 1 959): l 07] .  

A su vez, el Consejo Universitario hizo modificaciones en el proyecto antes de 

enviarlo al Poder Ejecutivo. Modificaciones que eliminaban las materias culturales de los 

preparatorios. Antes de la expedición del Poder Ejecutivo, el Consejo de Secundaria pidió 

que se Je devolviera el expediente a fin de reanudar la discusión en el Consejo 

Universitario. Así fue que en 1 9 1 0  el Consejo Universitario falló a favor del plan del 

Consejo de Secundaria. 

• La negrita es propia. 
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Este hecho histórico puede ser interpretado como el primer acto de defensa de 

Secundaria de su especificidad como organismo educativo que intenta - y lo logra - defin ir  

sus funciones como propias , más a l lá  de sus funciones como preparac ión para la enseñanza 

universitaria. Es su primer triunfo en una lucha cuyo fin es el reconocimiento de la 

autonomía y espec ificidad de la Enseñanza Media con fines prop ios. 

Ya en 1 9 1 8, la nueva const itución l e  confiere al  Consejo Universitario autonomía en 

cuanto a la sanción de reglamentos propio , sin mediar la aprobación del Poder Ejecutivo, 

e l iminando una de las dos grandes trabas a la autonomía de Secundaria. 

Pero es en 1 935 cuando al Consejo de Secundaria le es conferida la autonomía del 

Consej o  Un ivers i tario y pasa a ser ente autónomo, siendo denominado Consejo Nacional de 

Enseñanza Secundaria. 

Pasan así 3 8  aiios, hasta 1 973, en los cuales la Enseñanza Secundaria es 

completamente autónoma - operativamente - de cua lquier entorno supersistémico, 

existiendo, por supuesto, acoplam ientos laxos con el resto del sistema estatal, básicamente 

aque l los arreglos (arrangements) po l ít icos mediante los cuales se designan sus máximas 

autoridades y los asuntos de as ignación presupuesta!. 

Es pues una contradictoria historia de no autonomía ( 1 849- 1 935 )  I autonomía 

( l  935-73 ) I no autonomía ( l 973 -. . .  ), la que cuenta la Educación Media en nuestro país. 

Es a partir de 1 973, con la creac ión del CONAE [ver Ley 1 4 1 0 1  ( 1 973)], que 

Secundaria pasa nuevamente a compartir estructuras sistémicas con un nuevo entorno 

supersistémico. Esta pertenencia a una organizac ión "superior" se ve reasegurada por la 

Ley de 1 985 mediante la cual se crea ANEP [ver Ley 1 5739 ( 1 985)] .  

Entre estas dos leyes existen pocas diferencias. Las más notables hacen referencia a 

los requisitos que deben poseer los integrantes del COD1CEN y de los Consejos 

Desconcentrados. Desde algunas disposiciones de estas leyes puede inferirse el tipo de 

acoplamiento entre Secundaria y ANEP, a través de las competencias de CODICEN. 

Muchas de las operaciones realizadas por Secundaria (encarnadas política y 

administrativamente en el CES), se encuentran en i nterface con operaciones de ANEP 

(encamadas en CODICEN). 

Más al lá del plano j urídico, es de esperar que los espacios de toma de decisión se 

superpongan generando nodos de negociación entre sistemas, máxime si se tiene en cuenta 
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tanto la h istoria de 3 8  años de autonomía de Secundaria como la  complicada estructura de 

funcionamiento de los Consejos y sus dependencias. 

En algunos casos los textos j urídicos no ayudan m ucho ni en el p lano de 

especificación de competencias (contrad icciones) ni en el de l a  descentral i zación (¿son los 

Consejos Desconcentrados, desconccntrudos'?). En el artícu lo 1 3 , numerales 6 y 8 de la ley 

1 5379 se espec i fica que todo personal de ANEP, excepto el docente que depende de los 

desconcentrados será designado por CODICEN (numera l 6). En el  numeral 8 se establece 

que las destituciones también serán decididas por CODICEN, a propuesta de los 

desconcentrados. 

Por otra parte los Consejos Desconcentrados sólo pueden proponer (artículo 1 4, 

n umera l 7) nombramientos, ascensos y sanciones, entrando en contradicción con el numeral 

6 del artículo 1 3  en donde se especi fica que los nombramientos docentes son prerrogat iva 

de los desconcentrados. 

Esto genera una gran complej idad y centra l ización pol ítico adm inistrativa que abre 

otro espacio de lucha a lrededor de la autonomía en la toma de decisiones, la cual termina 

dependiendo del contexto político - externo e interno de ANEP - máxime si se tiene en 

cuenta que las des ignac iones de los consejeros se manejan por cuotas políticas (por lo  

general 2/3). 

En resumen, el trasfondo histórico de Secundaria nos habla de un largo período de 

autonomía funcional ( no muy lejano en el tiempo) y una posterior reubicación del sistema 

en un supersistema altamente complejo - tanto en ténninos de su burocracia como de su 

conformación política -, terreno en el que pueden desplegarse las representaciones 

históricas de Secundaria alrededor de su autonomía. 

Este j uego interno de negociaciones puede abrir a los propios l iceos un terreno de 

contactos múltiples - con las diferentes partes de ANEP - desde el cual afirmar su 

autonomía mediante contactos estratégico - selectivos en un supersistema con i nfinidad de 

superposiciones político administrativas que hagan opacas la decisiones l iceales, 

a lternativamente de un sistema a otro. También puede ocurrir a la inversa: la complejidad 

del s istema ANEP puede ahogar cualquier intento de autonomía l i ceal en un mar de 

decisiones lejanas y poco influenciables. 
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Relaciones Históricas entre Secundaria y los liceos. 

Esta subdimensión pretende ser una caracterización descriptiva de las relaciones 

entre Secundaria y los l i ceos en general. La intención que la anima es la de indagar sobre 

las operaciones de los l i ceos que quedan acopladas di rectamente a Secundaria y que juegan 

como restricciones a l a  autonomía de los primeros. 

En primer lugar puede afirmarse que existe una gran centralización de decisiones en 

los Consejos que abarcan di tintas áreas de decisión, tanto de admin istración como de 

gobierno. Estas formas centrales de decidir, se encuentran sancionadas legalmente. A su 

vez, la preponderancia en la toma de decisiones del CES, se encuentra duplicada por la 

preponderancia en la toma de decisiones del Di rector General de Secundaria, el cual cuenta 

con prerrogativas de toma de decisión antes de ser consul tadas con el propio Consej o: 

"Artículo 1 5 . Son atJ'ibuciones del Director Nacional de Educación Pública y de los 

Directores Generales: 

( . . .  ) 4) Tomar las resoluciones de carácter urgente que estime necesario para el 
cumplimiento del orden y el respeto de las disposiciones reglamentarias. En ese caso dará 

cuenta al Consejo, en la primera sesión ordinaria. y éste podrá oponerse por mayoría de 

votos de sus componentes, debiendo fundar su oposición. 

5 )  Adoptar las medidas de carácter disciplinario que coJTesponda, dando cuenta al Consejo 

en la fonna seílalada en el inciso precedente" [Ley 1 5 .379 ( 1 985)] .  

A efectos de l a  descripción pueden dividirse las áreas o tipos de decisión que se 

toman en Secundaria, como forma de ident ificar las interfaces de decisión a las que se ven 

enfrentados los l iceos. 

Pueden ser identificados tres tipos de decisión - aunque como tipos, por un lado se 

superponen en la práctica y por otro, Ja división es arbitraria y podría ser de otro modo. 

Estas son: decisiones de índole administrativa, de índole política y técnicas. 

En las decisiones de índole administrativa, este trabajo se interesa en dos puntos 

específicos: sobre las carreras funcionales y sobre el manejo de recursos. 

Sobre el primer punto debe decirse, en primer l ugar, que en cuanto a la contratac ión 

de personal - docente y no docente -, las concesiones de l i cencia, los ascensos, etc, los 

l iceos se ven enfrentados d irectamente a Secundaria, a través de una interfaz de contacto 

que funciona uni lateralmente: sobre todo en el caso de la contratación de personal docente. 
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Se realizan l lamados docentes y las designaciones especificas surgen de una arreglo externo 

al liceo que depende de un balance entre los puntajes obtenidos y las elecciones de los 

propios postulantes, todo confirmado por el CES: 

"De acuerdo con el lnfonne de la Cooperación Técnica Oficina de Planea.miento y 
Presupuesto (OPP/BlD) ( 1 994), los principales problemas registrados a nivel de la  

organización administrativa de ANEP refieren a l a  ve1ticalidad estructmal que iige en la  
gestión admini trativa, la ausencia de instancias de coordinación horizontal así como a 

dificultades vinculadas con la capacitación del personal y la carencia de información 

sistematizada. 

Como resultado de lo anterior, existen múltiples trámites o asuntos que podrhm ser resueltos 

en niveles inferiores de la organización. para los cuales se requiere resolución expresa del 

Consejo - _ ea éste CODICEN. CEP, CES O CETP - , tanto a nivel central como de los 

subsistemas. Ejemplo de ello son los referidos a la administración del personal, como la 

concesión de l icenciªs especiales, cambios de funciones, traslados, etc. Estos y otros 

h·ámites l legan al Collsejo con todos los info1mes que el caso requiere, por lo que el mismo 

está obligado a resolver en el sentido aconsejado, lo cual puede convertir a la resolución en 

meramente fomial" [BLD (2000): 44]. 

En relación al manejo de recursos, la decisión sobre punto corre por cuenta del CES 

(artículo 1 6; Ley 1 5739). La relación de los l iceos con este tipo de decisiones se resuelve 

por vía administrativa, con la posibi l idad de desencadenar procesos burocráticos, en 

referencia a la adquisición de recursos, siempre brindados por los servicios de 

Adquisiciones, Intendencia ó Servicios Generales. 

En resumen, los puntos administrativos aquí tratados revelan que las posib i l idades 

de autonomía - histórica - de los l iceos es realmente baja: en un caso mediante una interfaz 

uni lateral, y en otro mediante la posibilidad de desencadenar procesos sistémicos fuera de 

su  órbita, que quedan l ibrados a diferentes entornos: las áreas admin istrativas específicas y 

las decisiones del CES. 

Las decisiones de política educativa se las definirá aquí como las decisiones sobre 

planes y programas de estudio, formación docente, nonnativa de comportamiento de 

alumnos y docentes. 

E n  el caso del diseño de los planes y programas de estudio - 1 ugar central de las 

operaciones de los liceos - estos son desarrollados por el CES y deben ser aprobados por e l  
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CODlCEN. Asimismo, l a  formación docente - requerida por tales programas - se 

encuentra bajo la responsabi l idad directa del CODICEN. 

Es pues, evidente que en dos ámbitos centrales de las operaciones de los liceos - el 

condicionamiento de la pertenencia de sus miembros y la defin ición de sus programas 

educativos - se ven acopladas directamente a Secundaria, viendo los primeros, recortadas 

sus posibi l i dades de autonomía. 

También las normas de comportamiento de los alumnos y docente , se ven regidos 

por los reglamentos - generales - decretados por Secundaria. Y, en el ámbito de su 

aplicación, los actos que según la normativa son merecedores de sanciones graves, la 

decisión final corre por cuenta del CES o del Director General de Secundaria. 

El tipo de decisiones técnicas se definen aquí como las fonnas de aplicación de la 

enseñanza, mediante las cuales se intenta cumpl i r  con los programas educativos. 

Básicamente: técnicas pedagógicas, didácticas y formas de evaluación de al umnos. 

Estas operaciones son llevadas a cabo por los l iceos - constituyen su especificidad -, 

a nivel del aula y, en algunos casos, con injerencia
· 

del liceo en su conjunto en tanto y 

cuanto se logra un acuerdo general sobre tales prácticas. Aquí los l ugares de contacto entre 

los l iceos y Secundaria son múlt iples, a través de los cuerpos de inspectores. Son estos 

últimos los que posibi l i tan el control del desarrol lo  sobre Jos cursos que la Ley J 5739 le 

atribuye a los Consejos Desconcentrados. 

Estos controles impactan directamente sobre las operaciones de los l iceos y pueden 

l legar a convertirse en un nodo de negociación de autonomía ya que los controles no sólo se 

refieren a la efectividad conseguida en los procesos de enseñanza (como, por ejemplo, las 

mediciones externas de logros), sino también a cómo se enseña: si se siguen, o no, las 

formas técnicas tenidas como apropiadas en un momento dado. 

Es decir, que también las operaciones técnicas de los l iceos - sobre todo las 

operaciones de aula - se encuentran en interface con operaciones de otros sectores de 

Secundaria, externos al sistema l iceal. 

E n  los tres tipos o áreas de decisión que se han analizado como centrales en lo  que 

se refiere al funcionamiento de un sistema liceal, se han encontrado acoplamientos - a 

• Quizá debería decirse injerencia planificada pues las condiciones organizativas generales de los liceos 
siempre impactan, de una u otra forma, en las situaciones de aula. 
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través de d iferentes interfaces - con Secundaria, en cuanto a las formas de relacionamiento 

"histórico" entre ambas formaciones sistémicas, lo cual nos habla de lo estrechos que son 

los ámbitos de autonomía de los liceos: 

"En tercer ténnino, tanto la nom1ativa - esparcida en circulares que fueron generándose a lo 

largo de la vida de la institución - como el modelo cunicular vigente (se refiere al Plan 86), 

detenninan que sean sumamente reducidas las áreas en que es posible tomar decisiones en 

el establecimiento. El dise1io curricular casi no deja espacios para la toma de decisiones en 

el establecimiento; los recursos económicos que el establecimiento puede manejar son 

ínfimos; Ja designación y remoción del personal co1Tesponde a las instancias superiores del 

sistema. Lo mismo ocun-e con la admisión de los alumnos en el establecimiento y, por ende, 

con la decisión acerca de la cantidad de alumnos y grupos a atender, etcétera, etcétera'· 

[ M ancebo & Ravela ( 1 995): 29]. 

A su vez, la realización de un PEC puede tener relación con varias de estas 

dimensiones de decisión acopladas operativamente a Secundaria: especificación de nonnas 

de comportamiento, estrategias técnicas, estrategias de retensión/expulsión de personal 

según sus formas de trabajo deseadas/no deseadas por el l iceo, etc. Una de las cuestiones 

que surge aquí es sí y hasta dónde la propia Reforma que le plantea nuevos márgenes de 

autonomía a los l iceos termina otorgándoselos. ¿Cambian estas relaciones a través de la 

Reforma? 

Relaciones entre los liceos y Secundaria desde la óptica de la He.fvrmo del 96. 

En e l  ámbito de intersección de Los planos organizacionales y curriculares, puede 

decirse que la Refonna de l 996 sigue la idea teórica general planteada por la Refom1a 

Educativa española en J 990, sancionada en la Ley denominada LOGSE [Ver Escudero 

Muñoz ( 1 994)]. 

Tal idea teórica general puede ser postulada - en forma aproximada y sin recoger 

los matices que las diversas discusiones aportan - de la siguiente fonna: es necesario 

brindar una mayor autonomía a los centros educativos, para lograr una educación de 

calidad que contemple las diversas situaciones a las que se debe enfrentar un l i ceo, lo cual 

responde a una visión que sitúa a los centros de formación como l ugar central del quehacer 

educativo: 
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"Está superada la época en que los Centros de  Formación eran considerados e l  último 

eslabón del sistema educativo, limitados a cumplir únicamente instrncciones supe1iores. 

Hoy, pues, al contrario, los Centros son tomados como unidades clave de cambio y como 

tales han de asumir actitudes proactivas en cuanto a la visualización y confonnación de su 

quehacer educativo e institucional . Se hace indispensable, por tanto, propiciar novedosas 

formas de conducir los Centros de Formación, lo que implica estimular la capacidad 

creativa de directivos y docentes; fomentar el trabajo pruticipativo y en equipo; y, propiciar 

la implementación de nuevas propuestas educativas" [Galeano Ramírez ( 1 999): 20] .  

Esta idea central de la Reforma española, tomada por la Reforma del 96 de nuestro 

país
· 

se ve puesta eñ práctica en Uruguay a través de la m isma herramienta de polí t ica 

educativa que la uti l izada en España: los Proyectos de Centro, ya se los denomine PEC 

(secundaria), Proyecto Innovador de Centro (educación técnica) ó Proyecto Pedagógico 

Institucional (primaria). 

Este ''rastreo ideológico" nos si rve como herramienta para analizar la propuesta de 

la Reforma, tal y como ha sido recibida por los l iceos, ya sea a través de sus directivos, sus 

docentes en los cursos de actualización, a través de las publicaciones de ANEP, o de la 

lectura de teóricos españoles. Es decir, sirve para situar las ideas en que se basa la 

realización de los PEC y, sobre todo, las ideas en que se basa la obligación formal que 

tienen los l iceos de realizar un PEC. 

El punto central aquí, es que se les pide a los l iceos que desarrol len espacios de 

autonomía a través de los PEC, contando con una apoyatura fundamental: las horas - pagas 

- de coordinación docente. 

La cuestión es que, como pudo verse a través de la subdimensión anteriormente 

anal izada, la gran mayoría de los ámbitos de decisión de los l iceos se encuentran -

h istóricamente - acoplados a Secundaria. Si este tipo de relaciones h istóricas no se ven 

modificadas puede l legar a darse una situación muy contradictoria en la cual, por un lado se 

le pide a los l iceos que desarro llen ámbitos de autonomía y, por otro lado se sigan 

• Una de las pistas que nos lleva a decir que tal idea de la reforma española, está en la base de la Reforma del 
96 puede verse si se revisan dos fuentes: primero los manuales de capacitación de formadores y directivos. En 
el manual de capacitación para directivos de magisterio [ver ANEP/CODICEN ( 1996)) se encuentran varios 
artículos de autores españoles que analizan las nuevas formas de gestión de centros a través de los PEC. La 
segunda fuente son los propios estudios de ANEP sobre seguimiento de la Reforma y su bibliografia. 
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controlando - e incluso realizando - las operaciones centrales de los l iceos, l imitando las 

posibi l idades de los mismos de gestionar sus "nuevos espacios" de auto�omía. 

Una de las dimensiones en las que se ha avanzado en algo, es la presupuesta! ya que 

se le otorga cierta capacidad de maniobra a los l iceos mediante l a  entrega de casi quince 

dólares por alumno, por año, para financiar gastos del establecimiento [ver B ID (2000)]. 

En el resto de las áreas de decisión de los l iceos, las relaciones siguen siendo 

s imi lares a las anteriormente descritas: una fuerte centralización y "cxogcneizac ión'· de la 

toma de decisiones centrales al funcionamiento de los l iceos. 

S i  se siguen anal izando las ideas e intenciones proclamadas en la propia Reforma o 

por sus apoyaturas técnicas de fom1ación, puede establecerse la h ipótesis de una situación 

contradictoria entre lo que Secundaria le pide a los l iceos - a través de los nuevos enfoques 

de gestión en los cuales se forma al personal directivo l iceal - y las posibil idades que les 

brinda para real izarlo: 

"Bajo este nuevo enfoque de gestión, se busca que las autoridades educativas nacionales 

establezcan los objetivos y estándares generales educativos y, al mismo tiempo, suministren 

los adecuados recursos humanos, materiales y financieros para su consecución. Para el 

resto, se deja a los Centros organizarse y asumir la responsabilidad de alcanzar los objetivos 

educativos propuestos, en función de lo cual conciben diseñar e implementar Proyectos 

Lnnovadores. (Por lo tanto "se exige" a las autoridades) que establezcan estándares 

educativos rigurosos ( . . .  ) pero dejando escoger a los Centros. en el nivel de las acciones 

concretas, de los contenidos, de los métodos ( . . .  ) procedimientos y cronogramas, la manera 

de alcanzar los objetivos trnzados. ( . . .  ) Considerru· la selección y el desrurnllo del personal 

docente, técnico y administrativo con una responsabilidad particular, colegial y 
predominante del Centro de Fonnación ( . . .  ) otorgar mayor autonomía presupuesta! al 

Centro'·. [Galeano Ramirez ( 1 999) : 23 y 24] .  

Uno de los problemas relacionados al ensanchamiento de la autonomía l i ceal es el 

de la fornrn de reglamentación de los procedimientos de los centros, la cual dicta de manera 

muy específica las formas de reacción de los l iceos ante casi todo lo que ocurre en su 

interior, quitándole posibi l idades de maniobra aún en contra de posibles estrategias de 

acción definidas en su propio PEC: 

"La nonnativa que rige el funcionamiento de los liceos se encuentra esparcida en una gran 

cantidad de circulares generadas a Jo largo de varias décadas y que reglamentan, cada una 
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de ellas, di ferentes parcelas de l a  vida liceal. Se <lebeda pasar del estilo normativo vigente, 

a un régimen nonnativo diferente, en el que hubiere una suerte de ' estatuto liceal ' que 

definiera qué es un liceo, cuáles son sus estructuras de funcionamiento y cuáles son los 

roles y responsabilidades, junto con un control central estructurado en tomo a la evaluación 

de resultados y la autonomía institucional. En otras palabras, se deberían estudiar los 

mecanismos para desregular la gestión liceal, posibilitando así que quienes actúan en los 

liceos asuman un mayor protagonismo y responsabil idad por la labor educacional" 

[Mancebo & Ravela ( 1 995): 4 1 ) .  

E n  resumen, las formas d e  relacionamiento entre los l iceos y Secundaria continúan 

siendo similares luego de la puesta en marcha de la Refoñna Educativa. 

Uno de los problemas centrales puede ser la gran contradicción entre los postulados 

de mayor autonom ía de los centros, relacionados a la real ización de un PEC, j unto a la no 

modificación de los controles e intervenciones de Secundaria en el acontecer l iceal. Esta 

contradicción puede l levar a que los l iceos tengan problemas a la hora de implementar Sl:i 

proyecto - a lo cual están obl igados -, sobre todo si sigue - paradój icamente - las ideas que 

alrededor de los PEC se ha forjado con la Reforma. Es decir, que de la implementación del 

"tipo ideal" de PEC impulsado por Secundaria, pueden surgir trabas - por la forma de las 

relaciones Secundaria I l iceos - para la implementación del propio proyecto, j unto a 

fricciones con Secundaria y hasta temores - en el personal docente y directivo de los l iceos 

- de "encontronazos" con Secundaria. 

Puede postularse, entonces, la hipótesis de que la real ización de un PEC en un l i ceo 

puede depender en alto grado de las negoc iaciones (o incluso, ocultamientos alternativos de 

acciones a diferentes sectores de Secundaria) o defensas que el mismo liceo pueda 

establecer frente a Secundaria, en pos de su autonomía. 
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2 - Descripción general del Proyecto de Centro del "Liceo 2". 

Aquí se intenta describir el  Proyecto de Centro del l iceo 2, tanto en sus objetivos, 

actividades, evaluaciones, etc, así como situar al liceo 2 en relación al Plan 96 y a los PEC. 

Descripción del liceo. El l i ceo 2 es un centro educativo de Ciclo Básico, de tamaño 

mediano - unos 500 al umnos por turno -, ubicado en una zona residencial de clase media y 

media alta de Montevideo, pulcro y aparentemente ordenado. 

En los horarios de dictado de cursos no hay ruidos molestos en los dos pasi l los en 

"T' que conforman su estructura central ni en el patio exterior y los salones que se 

encuentran rodeándolo. En los recreos - ñ1ás al lá del ruido inevitable - los alumnos se 

concentran en el palio y muchos de el los j uegan al ping - pong en alguna de las tres mesas 

que hay dispuestas para e l lo. En el caso de ausencia de un docente no se permite jugar al 

ping - pong, pero sí al ajedrez o damas en 3 mesas - pintadas para el lo - que hay en el 

patio ó uti l izar juegos de mesa que el liceo brinda en tales casos. 

Este l iceo ingresó al nuevo Plan en el año 1 996, siendo uno de los 1 1  primeros 

"Centros Pi loto'· de la Refom1a Educativa. 

Antes de comenzar a trabajar en el Plan 96, y con un cambio de Dirección en el 

l iceo, se comienza, en 1 995, a diseñar un Proyecto de Centro entre la nueva Directora y la 

POP del l iceo. Es decir, que el disparador del diseño del PEC no se encuentra di rectamente 

en la obl igatoriedad de la Reforma sino en la propia Dirección del liceo aunque, 

probablemente, i nfluido por las ideas, ya en ese entonces conocidas, de la Reforma y las 

discusiones teóricas disparadas por la experiencia española. 

t"I Proyecto de Centro. Uno de los puntos l lamativos del PEC en este liceo, es su 

continuidad en el tiempo, en cuanto a sus objetivos. No así a los diagnósticos, evaluaciones 

y actividades especí ficas - de distinto nivel - que se realizan año a año. 

El diseño del PEC, ya en el año 1 995, sigue las propuestas de la metodología de 

plan i ficación estratégica, separando analíticamente el diagnóstico de los problemas, de los 

objetivos, las actividades (de co110 y largo plazo) y las evaluaciones, basadas estas últ imas 

en e l  entendido de que Jo que no está escrito no se puede evaluar. 

Respecto del relevamiento, puede decirse que, en cuanto a las actividades realizadas 

en ese año, se uti lizaron los documentos existentes ( 1  l ibro de unas 500 pp.), ya que en las 
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entrevistas se manejaron temas globales y no actividades específicas de años atrás. 

[Documento 2 I J ] . 

Este documento está construido de forma cronológica, según los diagnóst icos, 

interpretac iones, objetivos diseñados y act iv idades rea l i zadas. En el hay básicamente cuatro 

áreas de diagnóst ico : la composición del a lumnado (barrio de dónde provienen y alumnos 

que repiten, a fin de conformar los grupos en forma digitada ), condiciones físicas dd l iceo, 

condiciones adm in istrativas y organizativas, condiciones de trabajo docente. Desde tal 

diagnóstico parten los objetivos del PEC. El objeti ' o genera l ' ' idea l" •  es "Que los al umnos 

aprendan" .  Y los objetivos espec íficos son :  

1 - E levar los aprendizajes e n  Lengua y Razonam i ento. 

2 - Quebrar el asi lamiento y la desmotivación docente. 

3 - Mej orar las condiciones de trabajo entre al umnos y persona l .  

4 - Generar nuevas formas de evaluación de a lumnos . 

En 1 995, se com ienza a trabajar con énfasis en los obj etivos 2 y 3 en el entendido de 

su prioridad temporal para comenzar a trabajar en proyecto. Por el lado docente se 

realizaron reuniones de discus ión temát icas y en grupo, de acuerdo a consignas y 

bibl iografía dadas por la Dirección y en e l acuerdo de que cada grupo debería l legar a una 

resolución escrita que l uego sería refrendada por un plenario decente. Este es un pri mer 

paso para el "quiebre" del a i slamiento docente, por un lado, y para la reespecificación de 

nonnas de comportam i ento de alumnos ( también de las sanciones) y docentes (objetivo 3 ), 

de forma de generar un acuerdo general docente en cuanto a formas s i m i l ares de 

tratamiento de los problemas con los a lumnos, es decir: una nonnativa única y 

consensuada . En cuanto a lo organizat ivo / adm i n i strativo, se real izaron reuniones de 

redefinición de los roles del personal adm inistrativo y de l personal de "docencia indirecta·' 

(básicamente: adscriptos, POP y di rect ivos ). Estas redefiniciones de roles se basaron en u n  

trabajo de definición conceptual previo, buscando al ivianar de trabajo administrativo a los 

adscriptos, acentuando su rol pedagógico y organizativo, de forma de confonnar un "equipo 

d irectivo" y un "enganche organizacional" entre los docentes y la Dirección del l iceo. Una 

manera de al ivianar el trabajo de los adscriptos es la creación de una nueva forma de 

' 
Este es un objetivo no realizable en términos temporales (es decir: "ya se logró") sino una especie de idea 

rectora desde la cual poner en marcha el proyecto. 
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"llevar" l a  in formación sobre los  alumnos, mediante un "historial" escrito sobre cada uno 

en dónde se consignan diversos antecedentes (notas, sanciones, problemas especí ficos). Lo 

cual l i beró a los adscriptos de la continua consulta de antecedentes por parte de los 

docentes y a su vez l iberó el tiempo dedicado a las reuniones de antecedentes, las cuales se 

transformaron en instancias de coordinación general entre los docentes y Dirección 

En resumen, en 1 995 se comienza con la definición de objetivos del PEC y el 

trabajo en el ámbito no pedagógico, s ino organizacional: generación de normas 

consensuadas, comienzo del trabajo docente coordinado y "cooptación" de los adscriptos y 

algunos docentes hacia el PEC. Es decir, que e l  PEC no comienza siendo diseñado desde 

"la base" del l iceo sino desde Dirección, con la idea estratégica de generalizarlo a través del 

tiempo, sin dejar de plantear formas de trabajo a los docentes, en consonancia con los 

objetivos del PEC. 

En el primer semestre del año 2000, momento en el cual se realizó d trabajo de 

campo, los objetivos del Proyecto siguen siendo los mismos, aunque con variaciones en las 

actividades, de acuerdo a los avances y retrocesos mostrados por las evaluaciones 

institucionales y de aula: 

"Es decir, siempre es: el conocimiento de la situación inicial, y de ahí se producen siempre nuevas 

estrategias; apuntar al mejoramiento de la lengua. al razonamiento, a la convivencia y a la 

evaluación. Todos estos aspectos se \'an, ario a rulü, a través de nuevos diseños operativos. de 

nuevas acciones que no son, a veces, del alio anterior, tienen metas muy cortas, se va siempre 

teniendo en cuenta eso, se van haciendo nuevos diseños, y siempre teniendo en cuenta: y lo que no 

se puede, no se puede: por lo menos lo que no se puede hoy, no se puede hoy. después se verá. Y el 

proyecto es ese, no hay otro" [Entrevista 2 A). 

Ya avanzado el proyecto en lo  que se refiere al "aislamiento docente" y con ayuda 

de las horas de coordinación docente, se comienza con un nuevo nivel de evaluación 

además del institucional. 

E l  nivel institucional se refiere a la evaluación anual que realiza el equipo 

d irectivo con la ayuda de algunos docentes. Esta se da en dos niveles: la evaluación del 

proyecto global, los diagnósticos (algunos mediante investigaciones como encuestas a 

docentes, etc) y el rediseño de actividades globales, y la  evaluación de los "Proyectos de 

Aula" y l a  coordinación docente. 
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El segundo nivel es el de la evaluación de aula, realizada por cada docente de su(s) 

grupos. Esta responde a la  realización de Proyectos de Aula. Estos se comenzaron a realizar 

una vez afianzada la coordinación docente y consta de proyectos pedagógico - didácticos 

articu lados con uno o varios de los objetivos del Proyecto de Centro y coordi nados, 

algunos, entre di fe rentes docentes - aún los de di ferentes áreas y niveles. /\. su vez cada 

proyecto docente, junto a las coordinaciones se documentan perm itiendo así realizar 

evaluaciones globales de los Proyectos de Aula y de las coordinaciones así como recoger 

ideas desde la Dirección y desde todo el conjunto docente, ya que tales documentos están a 

- disposición de todos los docentes: 

"Bueno, la lengua, la lengua materna ha sido y será el gran problema que tengamos. ya que nuestros 

alt1m11os tienen un vocabulario distinto, una fom1a de hablar diferente, pero además creo que, la 

lengua no es solamente como expresión oral sino como expresión escrita, allí había muchas 

di ficultades y aún las hay, aún. l as hay, dentro de tercer afio marcamos . . .  digo, el proyecto mío está 

signado en valores, pero esos valores llevados, también, a la lengua y es textuaJización. 

conceptualización, esquematización. 

Y la otra gran punta del proyecto de centro es la convivencia. Que ahí es dónde yo me meti en 

tercer afio, por que tercer año, en biología, tiene toda la  prute de sexualidad. reproducción y 

sexualidad, pero sobre todo por sexualidad, o sea, el respeto por el ser humano. el respeto por la  

mujer, el respeto por el  hombre, e l  respeto por los di ferentes, o sea, entrar en la  homosexualidad, la 

drogadicción, el SIDA: ese respeto por el ser humano, aunque ese ser humano sea diferente o tenga 

algo diferente a lo que tenemos nosotros, o sea mi proyecto está signado a la pru1e de convivencia, 

sin escapar al razonamiento, y sin escapar a la lengua". lEntrevista 2 B l ]  

Otra forma de fortalecer e l  PEC, es la realización de trabajos de "investigación" 

d iseñados por Dirección, pero l levados a cabo por todos los docentes del l iceo (cada uno en 

su materia y su grupo ó j unto a su grupo de coordinación), lo que tiene, al menos, dos 

efectos: fortalecer los vínculos comunicativos entre los docentes y entre los docentes y 

Dirección, así como generar i nsumos compartidos desde los cuales continuar con el trabajo 

alrededor de los  objetivos de l  PEC (la presentación por parte de Dirección de l  úl t imo de 

estos trabajos, para comenzar a trabajar en una nueva forma de evaluación de los alumnos 

fue en la  reunión de "antecedentes" que pudo ser observada d urante el trabajo de campo). 
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A continuación se presenta una matriz resumen (decodificada) en la cual se pueden 

apreciar Jos objetivos y algunas de las actividades realizadas del PEC, tanto J uego de 

i niciada la Reforma en el l iceo, como anteriormente, a parti r  de 1 995. 

Cuadro 3: Matriz Decodificada PEC del liceo 2 .  
Indicadores Entrevistas Relevam iento documenta l 

- problemas de adquisición - diagnósticos estadísticos de 
conocimientos básicos adquisición de conocimientos 

Problemas Razonamiento y Lengua y procedencias sociales y 
diagnosticados - violencia entre alumnos y escolares 

hacia el mobiliario - fichas de alumnos sociales y 
- aislamiento docente escolares 

- diagnósticos de mobiliario 
Objetivos - Que los al Lunnos aprendan - Que los alumnos aprendan 
Generales 

PEC - elevar aprend izajes - diversos objetivos según 
(desde razonamiento y lengua i nvestigaciones y- trnbajos 
1 996) Objetivos - generar nuevas fonnas de específicos, que no conlTadicen lo 

Específicos evaluación de alumnos relevado en entrevistas 
- mejorar condiciones de 

h·abajo y convivencia entre 
alumnos y personal 

- quebrar aislamiento docente 
- creación de criterios - ejemplos de proyectos de aula 

nonnativos en fonna colectiva y su evaluación docente e 
- cemll' salones en horas de institucional, por afio 

recreo - trabajos de investigación del 
Actividades - trabajos transversales en equipo de docencia indirecta, 
Planificadas y/o lengua y razonamiento por aJ'io 
realizadas - trabajos de coordinación entre - trabajos conjuntos entre 

diferentes asignaturas y equipo y docentes, por afio 
n.iveles - documentación cobre 

- proyectos de aula en campamentos realizados y 
coordinación docente de actividades extracurriculares: 
acuerdo a objetivos del PEC salidas en espacio adolescente, etc 

- trabajos de investigación de 
docentes 

- elaboración fichas personales 
de alumnos 

- creación de biblioteca docente 
Roles - equipo de docencia indirecta - equipo de docencia indirecta 
Responsables 
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- institucional anual - institucional de actividades 
- evaJuación docente de realizadas; institucional anual 

Evaluación proyectos de auJa - institucional de proyectos de 
aula; evaluación docente de 
proyectos de aula 

Sí / No - Sí - Sí 
- problemas de adquisición - problemas de adquisición 

Problemas conocimientos básicos conocimientos básicos 
diagnosticados Razonamiento y Lengua Razonamiento y Lengua 

- violencia entre alumnos y - estado del local 
hacia el mobiliario - tiempo de enseñanza real 

- aislamiento docente 

Objetivos - Que los-alwnnos aprendan Que los alumnos aprendan 
Generales 

PRE - quebrar aislamiento y - mejorar condiciones de 
PEC desmotivación docente trabajo entTe alumnos y 
( 1 995) Objetivos - elevar aprendizajes lengua y personal 

Específicos razonamiento - delimitación del rol de equipo 
- mejorar condiciones de de docencia indirecta 

h·abajo entre almnnos y (creaciói1); adscriptos y Pop 
personal 

- generar nuevas formas de 
evaluación de aJwnnos 

- puesta a punto del local 
- reuniones fonnales con 

secretaría y administrativos 
- sala docentes para generar 

Actividades nonnativas colectivas 
plani ficadas y/o - creación de com.isiones de 
realizadas apoyo liceal 

- actividades depo11ivas 
exh·acuniculares a cargo de 
alumnos 

- comjenzo de trnbajo de 
coordinación de algunos 
docentes 

Roles - equipo de dirección y algunos 
Responsables docentes 
Evaluación - Institucional anual - Institucional anual 
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3 - El Proyecto de Centro "hacia arriba y hacia abajo". 

Para la presentación del anál is is  de esta dimensión, no se seguirá el orden en que 

fue presentada Ja propia dimensión, sino q ue se comenzará por las estrategias de 

i mplementación del PEC, para l uego intentar describir las relaciones del l iceo - a través del 

PEC - con Secundaria y luego, las relaciones del PEC con las aulas. 

Procesos y estrategias organi=ativas de implementación del PH ·. 

Un problema central a la hora de la i mplementación de un PEC en un liceo, más a l lá  

del  diseño del mismo, es su puesta en práctica en una organización, máxime s i  se tiene en 

cuenta que las ideas que se manejan, tanto por parte de A N E P, como en las d-iscusiones 

teóricas sobre los PEC [ver Antúnez ( 1 996); Antúnez ( 1 998): Gairín Sallán ( 1 996); 

Gimeno Sacristán ( 1 992 b)] son las de un aumento de las formas racionales de decisión, 

junto a una mayor part ic ipación democrática en la toma de decisiones. 

Siguiendo a LuJ1mann [Luhmann ( l 997)], pueden definirse tres dimensiones de las 

organizaciones: la dimensión social de las organizaciones (vale decir - mediante 

si mpl ificación - las formas de participación en las decisiones de las personas que se 

encuentran en la organización); la dimensión real (que refiere a la descomposición de las 

decisiones, y los procesos de decisión, en su sentido real: muchas veces descritas o 

prescribidas corno racionales). Ahora bien, tales dimensiones se encuentran definidas, por 

presiones (tanto teóricas, como del entorno) hacia e l  aumento de la democratizac ión en la 

part icipación en las decisiones; como la presión hacia el aumento de racionalidad (mediante 

el esquema medio/fin). Dimensiones que entran en tensión frente a la tercer dimensión 

organizacional operativa: la dimensión temporal; y esto último, por Ja presión hacia el 

aumento de complejidad establecida gracias a las pretensiones de racionalidad y 

democracia: 

" Llama la atención el hecho de que en el pensamiento predontinante sobre la organización 

hayan encontrado su idea regulativa, o dicho en fonna menos elegante, su principio de 

vanagloria, la dimensión real en Ja racionali::ación, la dimensión social en la  

democratización. La dimensión tempora(, por el contrario, pennanece vacía y debe 

presentarse a traición. Al parecer, si desde el punto de vista real y social se formulan 

ideales, corresponde al tiempo la tarea de representar la realidad." 

• En cursiva en el original. 
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"Si la democracia entonces cuesta demasiado tiempo, aparece bajo aspectos de racionalidad 

como un lujo (¡que no se podrá permitir mucho tiempo!). Si la racionalidad considera 

demasiado tiempo, aparece como enajenación del hombre de sus propias posibilidades de 

relaciones humanas, que deberían estar dedicadas a la razón, en un sentido más profundo. 

El tiempo se venga así, al poner en escena el conflicto de estos dos conflictos, por haber 

sido excluido del reino de los ideales, haciéndose válido como realidad." [ Luhmarm ( 1 997): 

34  y 38] .  

Un gran problema en la puesta en práctica de un PEC, es pues, el  manejo de estas 

tensiones entre dimensiones organizativas. Problema que puede resolverse sólo mediante 

estrategias prácticas de implementación. 

La estrategia uti l izada en este caso, por la Dirección del l iceo, fue la de hacer 

énfasis en la dimensión real de la organización, en un primer momento. Es decir, generar un 

diseño del PEC antes de llevarlo a la discusión docente, los cuales fueron incorporados al 

proyecto paulatinamente: 

Un trabajo, previo a la entrada al Plan 96, de defin ición de roles y "deberes ser .. 

i nstitucionales; de investigación y evaluación educativa sobre la realidad 

organizacional y de los alumnos. 

La conformación de un "equipo de docencia indirecta·· vinculado al trabajo en 

proyecto y con un perfi l  tendiente a vincular la dirección con los docentes. 

Un primer acercamiento al trabajo coordinado de docentes de forma de comenzar a 

generar nuevas pautas culturales de trabajo tendientes a superar el tradicional 

"aislacionismo" docente. 

Propuestas de trabajo colectivas a docentes como fonna de incorporarlos, 

pausadamente, al Proyecto de Centro. 

Esta estrategia de "imposición .. del PEC fue realizada de forma muy consciente por parte 

de l a  Dirección del l iceo: 

E: ¿Cómo se han ido tomando las diferentes decisiones de disefio de los proyectos? 

D: Al principio, yo había escuchado a muchas personas, había leído libros, que decían que deben ser 

proyectos compartidos . . .  Yo pensé durante muchos meses, y yo dije, ¿cómo voy a hacer un proyecto 

compartido con gente que viene y que yo que sé? . . .  Yo no supe hacerlo, pero sabía que en algún 

momento tenía que hacerlo, porque si no . . .  es decir, una vez que yo inicio un proyecto, y el líder soy 

yo, y Jos demás me acompañan porgue no tienen más remedio . . .  porgue soy el Director del l iceo, no 
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se provoca ningún cambio. 

La cosa füe más o menos así, en la evolución, hice un dibujito acá, que más o menos expresa lo que 

quiero decir ( . . .  )( . . .  ) [Ja directora saca otro libro de su cajón y me muestra un disefio más o menos 

así: hay tres etapas, llamadas niveles cada una con un dibujo gráfico, que expresa las fonnas 

adoptadas de fonnulación del proyecto de centro. Primer nivel: un círculo que expresa a la 

directora, desde dónde salen varias flechas en todas direcciones, que expresan decisiones de disefio 

o ideas de diseño, que son presentadas a los demás actores del centro. Segundo nivel: el mismo 

círculo, con la misma significación, pero con las flecha en entido contrario, es decir, hacia el 
circulo, lo que expresa que la directora recaba ideas, sugerencias. Tercer ni el: dos círculos 

concéntricos: el círculo interior representa al director y el exterior a los docentes, con flechas que 

van en ambas direcciones, expresando un intercambio de ideas y decisiones entre la dirección y los 

docentesJ ( . . .  ) Empieza así. la directora está acá lcomentario del dibujo, por parte de la directora]. 

impulsa cosas hacia fuera, pero después comienza a recoger. .. a qué aspiraban . . .  le diré que en este 

momento . . .  te diré . . .  esto se da bastante bien [se11ala el segundo nivel] . . .  y acá está medio recortado 

[señala el tercer nivel] . . .  así fue, no supe hacerlo de ot1'a forma, es decir, tengo estas ideas, yo voy a 

tirar para adelante, ¿con el apoyo de quién?, de una profesora orientadora que me empujó y me 

apoyó, que investigó, que tuvo un perfil distinto al que puede tener algún otro profesor orientador, 

después con una subdirectora que también . . .  trabajó en ese sentido, y bueno, lentamente, vamos 

logrando. con mucho esfuerzo . . .  [Enrrevista 2 A] 

Esta estrategia fue respaldada por un sin fin de documentos sobre el proyecto, los 

cuales confonnan una "memoria sistémica·' a la cual recurrir en el campo de las fonnas de 

toma de decisión del l i ceo. 

Otro punto problemático refiere a las múltiples racionalidades que pueden 

encontrarse en un l iceo en particular y en el sistema educativo, en general: 

"En este sentido, fue fuerte la tensión derivada de la conexión con diferentes contextos de 

referencia: en la  medida que la refonna reunió en sus filas a algw1as personas con perfil 

político, a técnicos con trayectoria académica fuera del sistema, a burócratas con una carera 

en A EP, a docentes de aula que asumieron tareas extra-aula, se pusieron en contacto - y 

en ocasiones chocaron - sus diversos marcos referenciales". [Mancebo (200 1 )  : 1 6].  

En el caso de los l iceos, un problema de mult irracionalidad [ver Sfez ( 1 984)] puede 

ser el de los djversos marcos de referencia sistémica de los docentes y su impacto a la hora 

de la discusión sobre estrategias técnico- pedagógicas, sobre todo, si se tienen en cuenta dos 
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cuestiones. Por un lado el acoplamiento laxo que existen entre los docentes y sus gremios 

de pertenencia, máxime si se tiene en cuenta el gran debate político desatado alrededor de 

la Reforma Educativa. Por otro lado el problema de la "debi l idad técnica" de los sistemas 

educativos [ver Luhmann ( 1 996 b) y Luhmann & Schorr ( 1 993)) que l leva a discusiones 

ideológico políticas alrededor de los ámbitos pedagógicos
·
. 

Este problema fue, en parte, afrontado por la propia estrategia de implementación 

más arriba descripta, es decir, que se tomaron decisiones básicas ( los objetivos del PEC, la  

definición de los roles y competencias de los integrantes del l iceo, así como opciones 

conceptuales básicas sobre las nonnas y sobre asuntos técnicos) y se fueron incorporando a 

los docentes a un marco prel imitado. Por otra parte este problema encontró una ·'solución 

estructural". Según un informante cali ficado, el núcleo central del liceo (alrededor del año 

95 ), es decir, algunos docentes antiguos y los integrantes de Dirección eran docentes que 

�abían sido destituidos durante la dictadura mi litar uruguaya, lo cual puede funcionar como 

una fonna de prerreducción de complejidad en el aspecto político, si se considera que estos 

docentes comparten un marco ideológico común (desgraciadamente no pudo averiguarse el 

número de docentes en este situación). 

La cuestión de las estrategias de implementación, es, en real idad una cuestión de 

cómo se puede reducir complej idad en un sistema l iceal ,  a través de un PEC. Un problema 

anexo a esto, hace referencia a la posibilidad de ubicar un "esquema evolutivo de la 

emergencia de los PEC". Es claro que, debido a que este estudio es descriptivo y para el 

mismo sólo se uti l iza un caso de análisis, el anál isis de tal esquema solo sería hipotético y 

reservado para este caso, aunque tal esquema fuera coherente con el marco teórico aquí 

uti l izado. De todas fonnas esto no deja de tener su interés debido a las dificu ltades que 

implementación de los PEC relevados en otros casos [ver Soca (200 1 ) ] .  

En  cuanto a un posible esquema evolutivo, puede decirse que, temporalmente, se 

atacaron primero los problemas organizativos o cómo posib i litar el PEC. Vale recordar que 

de uno de los objetivos de este proyecto ("quebrar el aislamiento docente,.), podría decirse 

• Con esto sólo se quiere señalar un problema sistémico especifico del sistema educativo y que no se da en 
otros sistemas como el económico (a la hora se su funcionamiento real) y no abrir juicio sobre si esto debería, 
o no ser así. Es evidente que el cómo y el qué se enseña entraña una dimensión política desde el punto de vista 
de la sociali.zación de las futuras generaciones. 



43 

que intenta posibi l itar el propio proyecto: uno de los objetivos del proyecto es posibi l itarse 

a sí mismo. 

Es pues, con las l imitaciones ya apuntadas del presente trabajo. q ue puede del imitarse - de 

forma prel iminar y provisoria - un esquema de emergencia de Proyectos de Centro, en 

relación a las problemáticas teórico I empíricas de su implementación. 

El primer problema que surge es el relativo al "manejo" de las tensiones entre las 

dimensiones social y real de las organizaciones, en una perspectiva temporal - tensionadas 

por el tiempo. Como ya se dijo, parece necesario una primada en la dimensión real como 

prerrequisite de reducción de complejidad sistémica, vinculado a un manejo posterior de las 

formas de participación docente en el PEC - que, a su vez, vuelve a impactar sobre la 

dimensión real :  sobre lo plan ificado. 

El segundo problema refiere a la emergencia de desarrol los técnicos. N uevamente, 

parece necesaria la conformación de nuevas premisas de decisión - nuevamente: lo  

organizacional / institucional - ''antes" de l a  posibilidad de desarrol los de prácticas 

pedagógicas propias. 

Debe quedar claro, por otra parte, que no quiere establecerse un esquema l ineal, y 

que las referencias antes / después, son comodidades del lenguaje, ya que no se postula la 

generación, anterior a los desarrollos técnicos, de un proyecto vacío de sentido o contenidos 

pedagógicos. Lo que se intenta establecer es una cuestión de énfasis en los proyectos, a fin 

de evitar decepciones significativas. 

Acoplamientos operativos y nodos de negociación de autonomía. 

Ya se han postulado las h ipótesis que hablan de una forma de acoplamiento 

operativo entre Secundaria y los liceos muy fuerte, y sobre su posible impacto sobre los 

PEC. /\. su vez se ha postulado la h ipótesis de que la autonomía l iceal al rededor de los PEC 

necesita de ciertos espacios de negociación de la propia autonomía de los l iceos. Estos 

espacios de negociación, se encuentran en las diversas interfaces entre Jos l iceos y 

Secundaria y pueden ser de diversa índole: tanto ubicado en las propias i nterfaces entre 

s istemas de comunicación (mediante operac iones burocráticas, por ejemplo), como en los 

nodos que sirven de conexión entre el sustento (material) y los sistemas de comunicación 

(virtuales): 
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"Actions at the nodes can function as communications wiLhin the system of links. ·n1e 

network of links ctiffers in natme and in operation from the action systems which carry the 

network physically. The social network system remains a virtual system, since its 111em01y 

function is physícally located at the nodes. This distributed system operates in tenns of 

actions, and is  therefore structurally coupled to actors" [Leydesdorff (200 1 )  : 142 1 .  

De todas fonnas, aquí se  les l lamará "nodos", genéricamente a aquellos espacios en 

los cuales se negocien ( u  oculten alternativamente a d i ferentes sectores de Secundaria) los 

l ímites de autonomía de los l iceos. 

En el caso especifico que se está anal izando, se han encontrado tres espacios (o 

formas) de generación de autonomía en el  l iceo: una forma de ocultamiento; una forma 

documental de defensa de las coordinaciones y la autonomía docente; y una forma 

"negativa" de condicionamiento de la pertenencia a la organización. 

La l lamada "forma de ocultamiento" refiere a la autonomía docente en cuanto a sus 
-

funciones técnicas, modtfícadas (tendiendo hacia l a  programación propia a través de la 

coordinación docente). Esta manera de defensa de la autonomía docente fue relevada en la 

observación de la reunión de coordinación general (reunión de antecedentes " l iberada·· 

temporalmente a partir de documentos) de uno de los turnos del l iceo: 

DIR. Ahora los vamos a escuchar. nuestro enfoque a veces no coincide con el del profesor en el 

aula. Queremos saber los problemas que ven en el liceo. 

DOC 3°. Cambios de programas, mas no de fundamentación, no llegaron las guías, al menos las de 

Físico química. 

DOC. Lengua. Cambios en Lengua, yo pediría que manden las guías. 

DlR. A mí me tiene poco preocupada. Ustedes trabajen como trabajan, si las guías llegan en 

septiembre, bueno . . .  la autonomía del docente programador cunicular también la vamos a pelear. y 

si vienen y nos dicen que hagamos algo , nosotros les decimos que sí, y hacemos lo que queremos. 

[Observación de reunión de antecedentes; nota 2/2] 

Aquí, la defensa de l a  autonomía docente, está marcada por el ocultamiento 

alternat ivo de diferentes sectores de Secundaria, aprovechando la gran complej idad y 

superposición de funciones en el propio ANEP. La cuestión aquí, es que se intenta tener un 

mayor control por parte del l i ceo de las operaciones de índole técnicas que le son centrales 

para su funcionamiento. 
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La l lamada forma documental de defensa de l as coordinaciones (pagas) tiene que 

ver con el "miedo" de que tanto así como fueron i mplementadas pueden ser quitadas por 

Secundaria. Las coordinaciones docentes son consideradas en este l i ceo como 

fundamentales a la hora de generar mecanismos organizacionales de comunicación entre 

docentes, tanto alrededor de los problemas cotidianos de la profesión, como a la hora de 

l levar a cabo el Proyecto de Centro y los Proyectos de Aula :  

DlR.  Coordinen con quien quieran. 

DOC EXPRES. Se perdieron algunas de los registros del aíio pasado. 

D ! R .  S í  se perdieron algunos, me di cuenta cuando recopjlé. 

DOC. Porqué no sacamos las hojas cada 1 5  días, ya que si se pierden no se pierden todas? 

D l R. Bien cada 1 5  días me dan las hojas y las guardo. 

DOC. Hay algún profesor que coordina intertumo. 

D I R. La cuestión es saber si van, cómo y con quién no es tan imponante. Es un espacio que genera 

afecto, quiebra el aislamiento profesional. No importa cómo y con quién, ''hay que luch
-
ar para 

mantener este espacio". Pero ¿cómo evaluar si no se registra la coordinación? Y no a "ojo de buen 

cubero", también como "prueba para defender frente al sistema este espacio que hoy lo tengo pero 

me lo quitan cuando quieran"'. 

Este fonna de defensa, consiste, como lo  dice la Directora, en una "prueba" frente a 

Secundaria sobre las fonnas y efectos de l a  coordinación docente en e l  l iceo. Pero es 

también una manera que uti l i za las mismas formas comunicativas que Secundaria: el 

expediente escrito, que en este caso consta de mi les de páginas de Proyectos de Aula, 

registros de coordinaciones y evaluaciones de todas las coordinaciones de todos los 

docentes del l iceo, desde 1 995,  año en que comenzaron (s in  el espacio institucional pago) 

las primeras coordinaciones en el liceo. 

E l  tercer espacio de defensa de autonomía, no es, en realidad un espacio de 

"defensa", n i  es un espacio planificado, sino que es un efecto estructural del propio 

Proyecto de Centro y de las formas de trabajo desatadas por el mismo en el l iceo. 

Ha sido denominado como forma "negativa" de condicionamiento de la pertenencia 

a la organización. Y se refiere a un tipo de operación que, aunque sigue estando en la órbita 

de Secundaria, aquéll a  interface que hemos descrito como "unilateral" [ver página 26], ha 

podido ser influida por el propio l i ceo de una forma "negativa" (en el sentido de que l a  
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decisión "positiva", queda en manos de Secundaria). Ya se ha descrito que las 

designaciones docentes resultan de un bal ance entre los puntajes obtenidos y las elecciones 

de los postulantes. En este caso el l iceo ha podido intluir positivamente en la elección de 

los postulantes, gracias a las formas de trabajo colegiado que los docentes encuentran 

i nteresantes tanto desde el punto de vista profesional como humano (en el sentido del 

compañerismo y qel mutuo apoyo) esto tiende a reduci r  la a l ta rotac ión del personal 

docente que se verifica en otros l iceos: 

E: t u hablas de la estabilidad docente. y es muy-difícil, es muy raro ver un liceo con estabilidad 

docente. 

D: No tanto, no te creas. hay liceos que sí, son liceos de paso, eso es indudable. pero hay liceos muy 

puntuales, que son liceos de la gente que "vive en el lugar", y lo toman como propio. los liceos que 

son, por ejemplo, el xx, el xx, difícilmente la gente se mueve de esos liceos, es gente que hace uso 

de su pcitenencia, o sea, su lugar de trabajo ''es su l ugar de trabajo". Porqué, porque se crean estos 

vínculos, o sea, vos ya no venís sólo a "dar" clase, sino que venís "al" liceo, que la cosa . . .  ahí es 

dónde está el cambio. está el cambio en la cabeza del docente, que el liceo lo toma como de él, 

también, no es sólo su lugar de trabajo. Que si nosotros nos ponemos s pensar que el docente trabaja 

sólo por su trabajo. no trabajaba nadie, porque por su h·abajo, no gana, le dan la miseria; pasa que el 

que es "docente", sólo putea el día que va a cobrar, pero nosotros nos embarcamos en todo Jo que es 

la problemática de nuestros estudiantes, las terapias que hacemos entre nosotras. que como tenemos 

algwia figw-a masculina, se mete, digo, tu que estuviste en la reunión, tu viste lo que es el bloque de 

docentes: un bloque cen-ado. 

E s  un bloque que se conoce, nos conocemos, todas sabemos los problemas que tenemos en casa, 

los problemas que tenemos nosotras como mujeres de tal edad o cual edad, y se discuten entre 

nosotras esos problemas, tratamos de solucionar, a ver qué nos pasa, y también problemas de 

nuestros alunrnos y eso te lleva a que vos puedas hacer las cosas bien. Y la l ibertad que tenemos de 

pruic de la dirección, no te olvides que sin esa l ibe1tad, libe1tad bien entendida, ¿no?, no hay ningún 

relajo acá adentro, simplemente la l ibe1iad de la docente, o sea, l ibertad como asignatura tu podés 

trabajar . . .  te ayudan a que eso se logre, la libe1tad en las coordinaciones, nosotros cuando no 

tenemos ganas de coordinar, no coordinamos, hacemos terapia, y si hay que trabajar, se trabaja, no 

importa la hora que sea, y eso se logra cuando hay toda una cosa. [Entrevista 2 B 1 ]  
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Asimismo, esta manera de in flu ir  en las decisiones docentes de seguir en el l iceo, se 

complementa con formas de "control" entre Jos propios docentes sobre el tipo de trabajo 

que los nuevos docentes t ienen que realizar. decir q ue "la contingencia de roles en el 

sistema presenta todo comportamiento posterior bajo la alternativa dominante de la 

permanencia o la no permanencia" [Luhrnann ( 1 997) :  67] no es del todo exacto en este 

caso, sino que las fom1as de trabajo (contingencia de roles) también se encuentra con una 

forma de control personal / colegiada. Esta consecuencia estructural del funcionamiento 

colegiado docente en el 1 iceo, se ve reforzada por una estrategia ideada en Dirección que 

consiste en poner a los nuevos docentes que l legan a trabajar en las coordinaciones-o, 

simplemente cerca, de los docentes más antiguos, y por ende, con más ascendente, del 

l i ceo: 

M i rá que este rufo nosotros tenemos mucha gente nueva en pnmcro, pero la directora, 

astutamente, astutamente, colocó en horarios estTatégicos a las viejas del l iceo. de fonna tal que 

nosotros l e  enseñamos, o sea, bajamos nuestro trabajo a la gente nueva, y el las se metieron en la 

cosa, porque nosotros las metimos, no porque l a  dirección las mete, la dirección no puede hacer 

ese trabajo: sí habló con las vie:ias del l iceo; ''que hay que hacer esto, que tenemos gente nueva, 

que Ja cosa tiene que funcionar··. Ellas pudieron entrar. no sólo entraron, que se sienten a gusto, y 
eso es trabajo nuestro, es trabajo nuestro, porque nosotros coordinamos con la dirección, la 

dirección sabe quién colocó. en qué l ugares, porqué nos puso a trnbajar los terceros de una fonna, 

allá, todos juntos, o sea. que los docentes todos pasan por los salones, todos vemos, todos 

sabemos a quién tenemos a los costados, y en frente tenemos a la gente nueva. entonces eso nos 

da la capacidad de vemos y de conocemos y de sabemos. 

Estas son tres formas de defensa de la autonomía (en distintos planos de operac iones 

sistémicas) que ayudan a la realización de un PEC que es, justamente, una herramienta para 

el manejo de mayores niveles de autonomía en los l iceos. 
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Relaciones entre el liceo y el aula desde el PJ:,'C. 

Aquí se intenta describir cómo influye l a  real ización de un  PEC en las situaciones 

de aula del l iceo 2. Se he definido al aula corno un sistema de interacción acoplado 

operativamente al l iceo, con marcos de reducción de complej idad que se encuentran 

definidos por la organización de referencia (d irectamente) y con un acoplamiento laxo a 

Secundaria a través de los programas y normativas vigentes. 

En cuanto al control docente de las situaciones de aula ( reducción de la alta 

complejidad que opera en las aulas) puede decirse, siguiendo a Luhmann, que es muy poco 

lo que el docente puede hacer ya que un sistema psíquico es opaco para otro sistema 

psíquico, sobre todo en la comprensión que un sistema pueda tener sobre otro sistema. 

Asimismo, está claro que los acoplamientos la.\OS que mantienen las aulas con 

Secundaria, poco pueden intervenir en cuanto a la reducción de complejidad de la 

situación
·
. A su vez, las formas de acoplamiento entre los 1 iceos y las aulas se encuentran, 

en general, reducidas a la especificación de normas debido tanto a las escasas innovaciones 

que le son permitidas a los l iceos como a la "soledad" del trabajo docente, en general poco 

colegiado, lo que expone a los alumnos a situaciones muy heterogéneas respecto de los 

docentes, tanto en el plano normativo como en el pedagógico didáctico. 

En el caso del l iceo 2, se ha visto que existe una alta colegiación y coordinación 

entre docentes, relacionada temática (en el plano pedagógico) y formalmente (en el plano 

de Ja especificación de nonnas de comportamiento y circulación de la información sobre 

los alumnos) al PEC. 

Ya se ha visto (en relación al esquema evolutivo del PEC), que el plano 

organizativo y de diseño ha tenido primacía temporal y que, en el plano de los contenidos 

han sido los "problemas de convivencia., (normativos) los primeros en ser atacados por los 

docentes. 

El PEC ha tenjdo su impacto en las operaciones de aula en el plano del 

comportamiento de los a lumnos en el l iceo, mediante decisiones organizativas. Por un lado, 

existe una especificación de las normas que uti l izan todos los docentes, lo cual hace que los 

alumnos se enfrenten a una normativa de aplicación "coherente", en el sentido de que es 

• Es claro, que estos acoplamientos tienen efectos: imagínese el dictado de clases sin programa y sin 
nonnativa que seguir. 
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única y ut i l izada en forma repetida. Y por otro lado, al haber canales de comunicación 

estables entre docentes, existe la posib i l idad de que los docentes se ayuden mutuamente en 

el tratamiento de un problema específico: 

Hay criterios en conjunto, el criterio de la  higiene de los salones, el criterio de las actitudes en clase 

y eso como que es con todos; si hubo problemas con historia y entro yo atrás: "fulano porqué tuvo 

problemas con historia, que pasó con Marisa, qué hicieron con eso" . . . entonces, como que no 

impo1ta que lo hallan hecho 1m problema con un profesor. el de atrás lo agarra, lo toma y lo trabaja, 

o sea. que eso les da a ellos un panorama de que no tenés ·'ah, porque esa es la profesora la que 

hace", no ¿esa es Ja profesora?, no: es esa. es esa, es esa. ( . . . ) 

Porque tenés que empezar por enrabar las ideas de los docentes, para que esto baje. y el 

conocimiento que tengan los docentes entre ellos para que se logre esta unanimidad. esta 

coherencia, [ la Directora] me habla de consistencia, y eso es el sentido que tiene que haber. que e to 

es un bloque. es consistente. tiene peso, que no impo1ta quién sea. todos pueden ser. 

[EntTevista 2 B 1 ]  

Por otra parte, y una vez consolidada la  coordinación docente y la coordinación 

entre los Proyectos de Aula y los objetivos del PEC, se ha comenzado a influir en las 

situaciones de aula, en el plano pedagógico, a través de decisiones real izadas en el plano 

organizativo (mediante coordi nación y Proyectos de Aula en común): 

E:  ajá, ¿ha llegado a alguna fonna de transversal id ad entre las materias? 

D: Sí, ahí está la gracia, ahí está el sentido del proyecto de centro. Nosotros lU1a vez. cuando 

empezamos . . .  yo empecé con experiencia piloto en el 97, éramos los primeros que hacíamos 

segundo año de experiencia piloto, ahí empezó una cosa de cómo, de qué manera, porque en 

primero, bueno, eran "islitas", que, si bien había una transversalidad, estaba subyacente, no estaba 

en la cosa, de qué manera nosotros podíamos trabajar. y de repente trabajar lo mismo en varias 

asignaturas a Ja \'ez, y cómo ellos saben, nuestros alumnos saben, que nosotros sabemos todos de 

todo·, sabemos que hacen en historia. sabemos que están haciendo en matemáticas, y que, a la ,·ez 

se está trabajando con temas, por ejemplo, estoy trabajando en biología este tema, en geografta 

toman los conceptos que di yo en clase, no son asignaturas aisladas, no son como cajones de w1a 

cómoda: "sacás uno, l o  cerrás, abris otro, lo cerrás", eso es experiencia piloto: lograr eso. 

[Entrevista 2 B 1 ]  

• Esta frase se ha vuelto una muletilla de "presentación" de los docentes y ha sido relevada en tres ocasiones, 
frente a actores distintos del centro y remite a que un padre contó que su hija estaba sorprendida porque todos 
los docentes sabían de todas las materias. 
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Esta forma de trabajo conj unto, ha sido relevada, a su vez en los documentos sobre 

proyectos coordinados. Estos proyectos conj untos comienzan luego de l a  confonnación y 

estabi l i?.ación de las nuevas formas de rclacionamiento docente. 

Como ejemplo se presenta un proyecto entre docentes de d i ferentes áreas de 3° año, 

realizado en 1 999: 

Nombre y descripción del documento: 

Liceo N 2 1 999. Proyectos profesores 3 año t .  fatutino 

Proyecto de coordinación de tercero 5 al tercero 8 

Docentes de: geografta, i nglés, fisicoquímica, histoiia, l i teratura, matemáticas. 

(Transcripción textual) 

Objet ivos : como consecuencia de la fluida y pennanente coordinación entre profesores de 3 afio. 

surgió la idea de trabajar con los alumnos desde distintos pw11os de vista, un posible problema de 

la realidad (observado en las noticias), pa1tiendo de un problema físico en el cual: 

Matem:Hica y fisicoquímica estudiarían el choque de 2 trenes, que por error. circulaban en 

sentido conh·ru·io por las mismas vías férreas. Conociendo sus velocidades. la hora de pattida y la 

distancia entre estaciones, se calculará en fonna gráfica y analítica el lugar y la hora estimados 

para el impacto . 

Inglés y literatura en focarán el estudio analizando el fe1rncanil cuando era propiedad de los 

ingleses y su relación con la fonnación de centros poblados en las inmediaciones de las 

estaciones por donde el h·en pasaba, la conshucción de casas y sus estilos, el modo de vida del 

inglés de la época y su influencia en la economía, costumbres y lenguajes del país; su legado. El 

pwlto de vista humano. con producción de textos (cuentos en español e infonne escrito en inglés), 

incluyendo temas como la so l idaridad, temores y sent imientos compartidos, las di ferentes 

relaciones sociales ( fam i l iares, de amistad y entTe desconocidos), en un momento límite como l o  

serían los instantes previos a la colisión. 

Además, en H istoria todo eso se vincularía con los cambios del periodo batllista y se analizaría la 

nacionalización del fe1TOc:mi l,  ventajas y desventajas, buscando en los alumnos una instancia <le 

reflexión para que discutan y tomen posición frente al tema. 

Entretanto, en Geografia se aprovecha para estudiar nuestro país, antiguas y nuevas rutas 

ferroviarias, centros poblados aledaños, con elaboración de mapas y análisis de la actividad 

desarrollada por AFE, antes y ahora. 

Implementación: a través de la investigación y búsqueda de material por parte de los alumnos, 

que mediante la elaboración de textos tanto en inglés como en español, presentarán carpetas en 
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fonna individual a modo de informe o monografía. 

Evaluación: valoramos como muy positiva la actitud de los almm1os (95%) frente a la propuesta y 

también en cuanto al material elaborado, salvo contadas excepciones que no reaUzaron el trabajo. 

Sugerimos para el próximo año que se realicen varios trnbajos de esta naturaleza basados en la 

coordinación de todos los profesores, analizando otras temáticas o con respecto a ésta, por 

ejemplo, se podda incluiJ en biología el impacto sobre el medio ambiente que tendría un siniestro 

como el que estudiamos, y a la vez en Fomrnción Ci udadana podría trabajarse desde el punto de 

vista de qué responsabilidades pueden encontrar en el hecho, y qué legislación existente estaría 

vinculada y cuál no, y que se estime conveniente de ser creada. [FomlUlario de documentación 

2/5/A] 

Tanto la cohesión docente en cuanto a las normas de comportam iento del al umnado, 

j unto a un fonna "eficaz" de c i rculación de la in formación (escrita y en las coordinaciones), 

como la real ización de Proyectos de Aula en relación a los objetivos del PEC, son una 

forma de reducción de complej idad de las situaciones de aula, que elevan la eficacia de las 

acciones educativas docentes. Es decir, que desde el punto de vista docente es un gran 

avance en cuanto al control normativo de l a  situación de aula y como ayuda al aprendizaje, 

"machacado" desde diferentes ángulos y por diferentes docentes. Ahora bien, si se cambia 

el sistema de referencia y se pregunta a los alumnos sobre la aplicación de nonnas en el 

l iceo y el aula, quizá este "control eficaz" no les parezca un gran avance. 
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Conclusiones 

Este trabajo se ha movido en diferentes n iveles de anál is is intentando dar cuenta de 

preguntas de investigación formuladas, asimismo. en diferentes niveles. Los "cortes" de 

n ivel de análisis han sido establecidos siguiendo un criterio demarcatorio que gira al rededor 

de d i ferentes formaciones sistémicas que se han supuesto teóricamente relevantes: las 

relaciones entre los l iceos y Secundaria; el sistema l i ceal anal izado; y las relaciones entre 

este l i ceo y sus d irerentes aulas. De todas formas puede decirse que el foco del anál is is  se 

encuentra en el nivel del l iceo por diferentes motivos: primero, pues es en este sistema en 

el cual se d€sarro l la efectivamente la implementación de un PEC y, segundo, pues este nivel 

mantiene relaciones operativas con los otros niveles y permite indagar sobre las múlt iples 

interdependencias sistémicas que in l luyen (y son in f luidas) en la real ización de un PEC y 

en la adquisición y manejo de ciertos márgenes de autonomfa l iceal. 

Desde el punto de vista de una reforma q ue intenta brindar mayor autonomía a los 

l i ceos, las relaciones entre Secundaria y los propios l iceos pueden considerarse como una 

traba para la expansión de la misma autonomía. Es decir, que la Refonna Educativa adolece 

de una contradicción fundamental entre su propuesta y las condiciones estructurales del 

s istema educativo en el cual se intenta aplicar. 

Esto últ imo pudo verse en el análisis de las relaciones entre los l iceos y Secundaria. 

A l l í  se describieron las operaciones de los l iceos que quedan atrapadas en su totalidad por 

Secundaria (por ejemplo: la designación de docentes), o bien bajo un fuerte control 

burocrático, a través de d iferentes sectores de Secundaria ( l a  única muestra de expansión de 

autonomía está dada por la puesta en disposición de los l iceos de 1 4  dólares por alumno, 

por año, para gastos del establecimiento). 

Frente a esto, queda la h ipótesis de que la expansión de los márgenes de autonomía 

l iceal, sólo pueden ser logrados por los propios l iceos, mediante sus propias estrategias 

organizativas, frente a un entorno altamente complejo y burocratizado como lo es ANEP, 

entorno que, por su propia complejidad puede ofrecer espacios si se aprovechan las 

i nconsistencias y l uchas internas de ANEP (hay que recordar la historia de autonomía de 

Secundaria), como asimismo, puede frenar todo impulso a la autonomía mediante sus 

compl icados controles burocráticos. 
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Estrategias orguni:;ativas en dos/rentes. 

La realización de un PEC implica, teóricamente, la definición de formas de decidir 

en un l iceo, por parte del m ismo l iceo. Esto conlleva, si se tienen en cuenta las definiciones. 

tanto de la Reforma como teóricas, a la generación de formas de decisión en las que se 

implican dos dimensiones organizativas: la dimensión real y sociul de las organizaciones. 

Según la aproximación teórica que desde aquí se parte, las posibi l idades de cambios 

en tales dimensiones se encuentran acotadas por la dimensión te111porul de las 

orga11 1zac1ones, debido a un problema de complejidad de los sistemas sociales 

organizados
·
. 

Este problema formal (es un problema casi "matemático", en el sentido de la 

necesidad de los sistemas de generar complej idad estructurada) se ve acentuado, si se torna 

en consideración un problema "semántico " (en e l  sentido de los contenidos técnicos que se 

discuten en este tipo de sistemas) del sistema educativo: la debilidad de las tecnologías 

educativas la cual puede l levar a complcjizar las propias discusiones en la dimensión real 

de las organizaciones: sobre todo si se realizan democráticamente. 

Por otra parte, se encuentran los problemas de autonomía de los l iceos y los 

estrechos marcos conque los mismos cuentan para real izar su PEC. 

Estos dos tipos de problemas, fueron anal izados i ndependientemente, pero en las 

estrategias reales de implementación del PEC, pierden su independencia. 

La estrategia de implementación anal i zada pennit ió formular la hipótesis de un 

"esquema de emergencia del PEc· en el cual la preeminencia  es dada a la dimensión real 

de la organización (definición a priori del PEC por parte de la Dirección del l iceo) j unto a 

una estrategia organizativa de inclusión de los demás actores del l iceo en un marco ya 

predeterminado. 

El problema central aquí es que las variaciones - actividades y planificaciones de 

los PEC - organizacionales sean seleccionadas por la red de decisiones, es decir que sean 

conectables, a partir del esquema procesual de "variación, selección y estabi l ización'' 

sistémica de operaciones. 

• Por un lado, las decisiones pueden descomponerse ad infinitum mediante el esquema medio / fin. o mediante 
la planificación (planificación de las planificaciones). Por otro lado, la toma de decisiones en forma 
democrática implica una gran traba temporal al funcionamiento de una organización. El problema se acentúa 
cuando las dos dimensiones se encuentran bajo presión al cambio. 



54 

Un primer elemento de este esquema refiere a l a  "distribución" de decisiones en el 

s istema, es decir, que sean conocidas. Que las definiciones o plan i ficaciones salgan del 

escritorio del director o de la oficina del equipo multidiscip l inario y sean, al menos, 

conocidas por el resto de los actores del centro. 

La selección puede, simplificadamente, remitir a la aceptación o al uso que se Je den 

a esas decisiones, es decir que se ut i l icen para decidir nuevamente. A partir del 

conocimiento de una decisión tiene que darse su aceptación como marco de decisión. 

La estrategia  de implementación descrita concuerda con lo arriba dicho, es decir, se 

generó una estrategia  de toma de decisiones (planificación) seguida de un trabajo de 

"distribución" de las mismas: una incorporación más explícita hacia el equipo de docencia 

indirecta y una estrategia más implícita, si se qu iere, con respecto a los docentes, 

posibi 1 itando que las primeras decisiones tomadas fueran, lentamente, comenzando a 

uti l izarse entre los docentes, a través de propuestas de trabajo en coordi naciones docentes y 

de trabajos colectivos con la dirección. 

Esta estrategia pudo generar una innovación educativa al permitirse que los 

docentes comenzaran a ut i l izar otras premisus de decisión concordantes con la idea tras el 

propio PEC. Es decir, las premisas centrales, aquí manejadas tienen una estrecha relación 

con las formas de toma de decisión que se le '' impusieron·' a los docentes: decisiones 

coordinadas y/o evaluadas: la cuestión aquí es generar diagnósticos, plan i ficaciones y 

evaluaciones de las decisiones organizacionales o pedagógicas que los docentes tomaran, 

en di ferentes niveles de la institución: ya sea el aula, problemas 

normativos/organizacionales, etc. Pues este Proyecto de Centro, sin perder énfasis en los 

contenidos pedagógicos y normativos a impartir, centró uno de sus objetivos en las formas 

organizacionales, mediante las cuales se generan las propias decisiones docentes: l a  

estrategia/proyecto apunta pues a generar l as condiciones de posibi l i dad organizativas de sí 

mismo. O, en tém1inos de una importante tradi ción teórica en la educación
·
, generar un 

cambio en la Cultura Institucional. 

·
Ver, por ejemplo: Vanderberghe, R & Staessens, K ( 1 99 1 )  Visión as a core component in school culture. O, 

en el caso de una investigación nacional: Aristimuño, A ( 1999) El cambio en la educación. Análisis de 
implementación de cursos de compensación a nivel público. 
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A su vez, las estrategias de defensa de autonomía del liceo anali zado se encuentran 

marcadas por la propia presencia del PEC: 

La "forma de ocultamiento", refiere a la defensa de la autonomía docente 

en el plano curricular, y está marcada por la existencia de Proyectos de 

Aula, en relación al PEC. 

La forma de defensa documental de las coordinaciones, está basada en la 

existencia de coordinaciones y evaluaciones de las mismas. 

La fonna "negativa" de condicionamiento de la pertenencia a la 

organización, también está relacionada a la existencia de un PEC en 

marcha; básicamente a la existencia de una alto grado de colegiación 

docente ya que corno se dice en la entrevista 28 l :  ''la Dirección no puede 

hacer ese trabajo'·. Trabajo de "contror' entre docentes, en referencia a la 

rápida i ncorporación de los nuevos docentes a la forma colegiada de 

trabajo del l iceo. 

Vale decir, que la defensa de la autonomía l iceal y los nodos de negociación que se 

construyan para esto, se encuentran íntimamente relacionados a la propia implementación 

del PEC: es decir, que las "ganancias'· organizativas del PEC permiten defender la propia 

autonomía generada por el PEC. 

El cambio en el aula u través del f'EC . 

Como se ha dicho en la introducción, una de las problemáticas que anima a la 

Reforma Educativa es l a  del descenso en l a  calidad educativa del país. Las reflexiones que 

se encuentran en la base de la propuesta de la util ización de una herramienta de gestión 

como los PEC parten de la idea central de que los cambios necesarios para reverti r  esta 

situación no pasan sólo por el rediseño centralizado de los programas de estudio o por la 

propuesta de nuevas metodologías didácticas. Se hace necesario que los l iceos cuenten con 

cierto margen de autonomía y una herramienta para su administración que les pennita 

adecuarse a las necesidades de sus propias poblaciones. 

Al parecer se ha l l egado al convencimiento, por parte de las autoridades educativas, 

que unos métodos iguales para todos no significa rendimientos similares. Por otra parte, se 

tiene plena conciencia de que los métodos e incluso las reglas de comportamiento que 
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intentan establecer los docentes son, por lo  general, disími les - y hasta contradictorios -

entre sí. 

La idea educativa que anima a la propuesta de realización de PF.C entraña, al menos, 

dos puntos centrales: que los propios l iceos caractericen los problemas educativos que 

encuentran en sus poblaciones para definir prioridades de actuación; y generar un 

mecanismo de colegiación docente que permita superar las posibles contradicciones entre 

técnicas didácticas y "discursos" sobre reglas de comportamiento en el l i ceo (y sociales, por 

extensión). Esto últ imo se ve favorecido por la implementación de horas, pagas, de 

coordinación docente y por la contratación docente por un mínimo de 30 horas por l iceo, lo 

cual intenta el iminar los efectos negativos en cuanto al "sent imiento de pertenencia 

docente'' de los docentes "taxi',
.
. 

En el caso analizado, se ha ,·isto que desde el PEC, se ha generado una nueva forma 

de trabajo coordinada que impacta directamente sobre el trabajo docente en las aulas, 

l l egando más allá de la propuesta de la Reforma, mediante la creación de Proyectos de Aula 

que, asentados sobre cambios organizacionales (coordinación, c i rculación de la 

i n formación, conocimiento del PEC) posibilitan el tratamiento de las temáticas de los 

programas en forma coordinada. 

Otro espacio de impacto del PEC sobre el trabajo en las aulas es el área normativa, 

en la cual se han definido criterios en conjunto de aplicación de las normas j unto a un 

trabajo didáctico en el cual se hace énfasis en valores como la tolerancia, el respeto a lo  

d i ferente, etc. 

Una de las áreas problemáticas es el de las discusiones técnicas propiamente dichas, 

el  avance aqul es más lento (más al lá de los proyectos conjuntos). Mientras se realizó el 

trabajo de campo que le sirve de base a este trabajo, l uego de 4 años de funcionamiento del 

PEC en el l iceo, se comenzaba la discusión y las i nvestigaciones sobre problemas técnico -

pedagógicos: una i nvestigación sobre criterios de evaluación de alumnos y discusiones 

alrededor de fonnas de enseñanza de la Lengua Materna, relevadas en la observación de la  

reunión "de antecedentes". 

• Así es como los ha denominado el principal impulsor de la Reforma, Germán Rama. 
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Vale decir, de todas fonnas, que el impacto en este l i ceo del PEC sobre e l  au la  es 

m uy importante, básicamente en los planos nonnativos y de c i rculación de información 

sobre al umnos entre docentes sin dejar de impactar en el plano pedagógico. 

las relaciones inlersistémicas y la l?efonna. 

Uno de los problemas de la Reforma, anal izado por este trabajo, es el de la 

contradicción entre su postulado de otorgar autonomía a los l iceos y su real ización fáctica. 

Aquí no se intenta decir que es un problema de vol untad de las autoridades el solucionarlos, 

sino que es un problema estructural en la conformación de ANEP como un todo. 

En el plano teórico, se ha realizado una maniobra que "levanta" el supuesto de la 

autonom ía operativa de los s istemas, tal  y como lo plantea la teoría de Luhmann. Es decir, 

se ha postulado que los sistemas que comparten estructuras comunicativas ya se encuentran 

acoplados estructurall)lente y se interpenetran de modo operativo. Lo cual no quiere decir 

que un sistema controle las operac iones del otro, sino tan sólo que comparten interfaces 

operativas
·
. 

Esto puede aclararse de otra forma: el concepto de acoplamiento estructural 

tampoco impl ica que las estructuras que comparten dos sistemas se encuentren duplicadas o 

que sean controladas de un sistema a otro. Esta maniobra teórica es de una ut i l idad central a 

la  hora de anal izar organizaciones subsistémicas como los l iceos que comparten 

operaciones con ANEP. 

El hecho central es que un sistema no puede controlar totalmente a otro ya sólo por 

u n  problema de complej idad: Secundaria no puede controlar y menos aún realizar todas las 

operaciones de todos los l i ceos (tan siquiera de uno sólo). Los sistemas no son máquinas 

perfectas que todo lo pueden organizar. En el caso de los l i ceos, la clave de Ja defensa de su  

autonomía puede estar en  sus l ímites con Secundaria. También aprovechando los 

"pliegues" de ANEP: sus retenciones internas de in fonnación, sus l uchas in ternas. También 

j ugando su "j uego burocrático": generando tanta información documental redundante que 

n inguna dependencia de ANEP pueda "digerir", quizá sólo pueda aceptar. 

• El levantar el supuesto de la autonomía operativa de los sistemas (autopoiesis), evidentemente replantea los 
problemas de la Teoría General de Sistemas, respecto de la cerradura I clausura de los sistemas, 
específicamente, para la Teoría de los Sistemas Sociales. Sin embargo, el análisis de los problemas 
subsecuentes de esta maniobra teórica, lejos se encuentra de los alcances de este trabajo. 
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A nexo - Sobre la propuesta metodológica. 

Construcción de los índices Pl�C y PIV:.:PE(' en investigación anterior [Soca (200 1 ) 1 :  

"Luego del rediseño de la encuesta realizado durante e l  trabajo de campo, se 

recodificaron las entrevistas y docw11entos, como forma de el iminar errores resultantes de 

la sistematización realizada, superficialmente durante el trabajo de campo. Para el lo se 

ut i l izaron los códigos de la propia base de datos. Se ut i l izaron 1 32 códigos [Estos se 

encuentran en el Anexo 1 1 ,  junto a las variables uti l izadas], que representan actividades de 

diferentes tipos relacionados con la elaboración de un PEC: problemas diagnosticados, 

objetivos, actividades, formas de evaluación, fom1as de trabajo y comunicación del PEC, 

etc. Asimismo, se realizó la construcción de los índices de conocimiento y general ización 

del PEC. La lógica de la construcción de estos índices es bastante senc i l la: se agruparon en 

matrices las actividades rea l izadas según centro en relación al PEC [Estas se encuentran en 

el Anexo IV, junto a matrices decodificadas] - infonnación resultante de las entrevistas y 

documentos - y 1 uego se recodi ñcaron las variables en la base de datos en SPSS según una 

asignación de valor sobre "aciertos y errores·· en las respuestas a la encuesta. Como 

ejemplo: pongamos la variable "oepfea" (Objetivo Específico PEC: generar nuevas formas 

de evaluación de a lumnos'"); sólo en un l iceo esta respuesta es correcta - según surge del 

anál is is anterior -, para este l iceo en la base se recodifica la variable de la siguiente forma: 

respuesta no marcada = O, respuesta marcada = 1 ,  siendo la inversa para los demás l iceos. 

Esta recodificación de variables es la base de la construcción de uno de los dos índices de 

conocimiento y genera l ización del PEC. 

Descripción de la co11strucci<ín de índices. Se construyeron dos tipos de índices uti l izando 

las mismas variables. 

La primera decisión respecto a los índices, es la elección de las variables incluidas 

en el anál isis estadístico, de entre las 1 32 variables con que cuenta la base de datos. Se 

establecieron dos criterios básicos para decidir la i nclusión de variables: 

- La uti l i zación de variables centrales a las recomendaciones de la llamada "Metodología de 

Planificación Estratégica". 

- Que no presentaran problemas de diseño en la encuesta debido a posibles errores en el 

análisis realizado en el campo. 
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Una aclaración es pertinente, en el diseño de la encuesta, y para seguir el  lenguaje 

ut i l izado por los docentes de secundaria, las variables a propuestas a opción fueron 

agrupadas, primero según el área de actividad - por ejemplo: problemas diagnosticados, 

objetivos, actividades, etc - y segundo en áreas del "quehacer docente - institucional": área 

pedagógico didáctica, área comunitaria, área organi7.acional . Es de esta fomia en que 

fueron agrupadas las variables en la presentación de la encuesta y se siguió de esta manera 

para la construcción de los sub-índices de conocimiento según áreas - diagnóstico de 

problemas, objetivos, actividades, etc - base desde la cual se construyeron los índices 

finales. 

Presentados los criterios de elección de variables, cabe presentar las variables 

ut i l izadas en el anál is is, mediante la presentación de las áreas o ·'fami l ias de código" en las 

que se encuentran tales variables: 

- Problem�s Diagnosticados en el PEC 

- Objetivos Generales del PEC 

- Objetivos Específicos del PEC 

- Actividades real izadas o planificadas del PEC 

Además de los índices de conocimiento del PEC, se construyeron índices de 

conocimiento PREPEC, a fin de testear la h ipótesis central del proyecto, mediante su 

comparación con los "índices PEC': "En aquellos centros que cuenten previamente con 

estructuras equivalentes en su función a los PEC, se desarrollarán procesos de 

implementación más ordenados y resultados más acordes a los objetivos de la propia 

Refonna Educativa". 

Los criterios uti l izados para la incl usión de variables PREPEC, fueron los mismos 

que para las "variables PEC". Quedando las mismas fami l ias de variables para su incl usión 

en los índices: 

Luego de la reducción de variables operada por la selección de las mismas bajo los 

criterios antedichos, quedaron un total de 72 variables a utilizar en la construcción de 

índices. 

Primeros índices. El primer grupo de índices fue construido de la siguiente forma: se 

recodificaron todas las variables incluidas en la construcción, de acuerdo al ejemplo 

presentado más arriba, según centro: se le otorga un punto por respuesta "correcta" según 
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centro para cada variable: O =  respuesta incon-ecta, 1 = respuesta correcta, cabe decir, pues 

esta es la diferencia principal con el segundo tipo de índice, que marcar una respuesta 

incorrecta se consideró incorrecto; es dec ir, en el caso de haber marcado en la encuesta una 

opción "vá l ida" para otro centro, se recodificó la variable como O. Así como no marcar una 

respuesta correcta, se consideró incorrecto. Cabe decir que cada variable ut i l izada se 

mul tipl icó por tres (e l  número de centros en la base de datos ya que cada recodi ficación o 

asignación de valor/puntaje corresponde sólo a un centro, nuevas variables identi ficadas 

con un número que corresponde al centro que se trate). 

El segundo paso fue agrupar las variables en sub-índices que representaban el 

porcentaje de respuestas con-ectas segün las fam i l ias de código presentadas más arriba. 

Por ejemplo, para los Problemas Diagnosticados se creó una nueva variable subíndice con 

la siguiente fórmula: 

suma de todas las variables recodi ficadas de la fami l i a  de código, por caso; dividido el 

número de variables de la fami l ia  de código. 

El tercer paso fue agrupar los sub-índices en índices finales PEC y PREPEC, 

mediante un cálculo s imi lar al anterior. Para el caso índice final PEC, por ejemplo: suma de 

todos los subíndices, por caso; dividido el número de sub-índices. 

El resultado son tres í ndices finales PEC - uno por caso - y tres índices finales PREPEC. 

Segundos índices. Estos índices sólo computan aquéllas variables en que, para cada centro, 

la respuesta debería ser positiva; es decir, no computan las respuestas positivas dadas a 

variables que deberían haber sido respondidas como negativas - no respondidas en la 

encuesta. Su función es controlar los primeros índices, midiendo el conocimiento de lo 

efectivamente emprendido en cada centro en relación al PEC. Cabe decir, en relación a 

estos segundos índices, que es más probable encontrar variaciones negativas respecto al 

primer índice en aquellos centros dónde las actividades sean más numerosas por el hecho 

de que sólo computa los "errores positivos". El hecho de encontrar grandes variaciones 

negativas puede también sign i ficar que los encuestados no conocen bien qué actividades se 

han emprendido, mas sí que no se ha hecho (cuestión que, en última instancia es más fác i l  

de  saber en  una organización). La  construcción de  los m ismos es  s imilar a los anteriores, 

sólo que ahora se computan, para cada caso, aquéllas actividades/variables que se hallan 

real izado/planificado, según las entrevistas y documentos. 
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Cada subíndice releva In suma de los puntajes para cada caso, dividido l a  cantidad 

de variables computadas, para cada caso, en la fami l i a  de código, que es diferente según 

caso, a d iferencia del primer índice. 

Como la cantidad de subíndices es igual para todos los casos, la construcción de los 

índices finales es igual a los primeros índices". 

Presentac:11)11 de s11h-índ1ces. 

Primeros índ ices 

Cuadro 1 .  Sub-índices por área. PEC 

Des · t" St · · cnp 1ve at1st1cs 
N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 

indice actividades 12  .49 .70 . 5687 6.505E-02 
liceo 1 
indice actividades 12  .58 1 .00 .7569 . 1 423 
l iceo 2 -
indice actividades 7 .39 .69 .6058 . 1 021  
liceo 4 
indice objetivos 1 2  .22 .90 .7403 . 1 848 
especificas liceo 1 
indice objetivos 1 2  .37 .90 .588S . 1 8 1 9  
especificas liceo 2 
indice objetivos 7 .33 .85 .6095 . 1 88C 
especificas l iceo 4 
indice objetivos 1 1  .42 .75 .5985 . 1 226 
generales l iceo 1 
indice objetivos 1 2  . 1 7  .83 .4653 . 2 1 75 
generales l iceo 2 
indice objetivos 8 .00 .58 .4271 .2062 
i:ienerales l iceo 4 
indice problemas 1 1  .20 .90 .6205 .2 199 
diagnosticados 
liceo 1 
indice problemas 1 2  .55 1 .00 .8000 . 1 662 
!diagnosticados 
liceo 2 
indice problemas 7 .00 .68 3 1 88 .21 03 
�iagnosticados 
l iceo 4 
IValid N ( l istwise) o 



Cuadro 2. Indices Finales PEC. 

Des · r st r r cnp 1ve a IS ICS 

Indice PEC 
Liceo 1 
Indice PEC 
Liceo 2 
Indice PEC 
Liceo 4 
IValid N 
'l istwise) 

N Mínimum 
1 2  .4C 

1 2  .S4 

7 .3 1  

o 

Maximum 
73 

.93 

.61 

Cuadro 3. Subíndices por área PREPEC 

Des · · S · · cnpt1ve tat1st1cs 
N Mínimum 

indice problemas 6 .67 
diagnosticados 
PREPEC liceo 1 
indice problemas 6 .33 
!diagnosticados 
PREPEC l iceo 2 
indice objetivos 6 .33 
�enerales 
PREPEC liceo 1 
indice objetivos 6 .oc 
�enerales 
PREPEC liceo 2 
indice objetivos 6 . se 
!específicos 
PREPEC liceo 1 

indice objetivos 6 .se 
!específicos 
PREPEC liceo 2 
indice actividades 6 .43 
PREPEC liceo 1 
indice actividades 6 .2S 
PREPEC liceo 2 
Valid N ( l istwise) o 

Cuadro 4. Indice final PREPEC. 
Des · · S cnpt1ve 

Indice 
PREPEC 
Liceo 1 
Indice 
PREPEC 
Liceo 2 
Valid N 
( l istwise) 

tat1st1cs 
N Mínimum 

6 . 57 

6 .47 

o 

Maximum 
1 .00 

1 .00 

1 .00 

1 .00 

.SO 

1 .00 

.71  

.71  

Maximurr 

.72 

.BE 

V 

Mean Std. Deviation 
.6403 9.S77E-02 

.6S68 . 1 1 S7 

.4991 . 1 090 

Mean Std. Deviation 
.7917 . 1 72S 

.7778 .2722 

.8333 .2S20 

.6667 .42 1 6  

.SOOO .0000 

.7SOO .2739 

.4643 . 1 0 1 0  

.4762 . 1 475 

Mean Std. 
Deviation 

.6473 4. 1 4SE-02 

.6677 . 1 63E 
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Segundos Indices. 
Cuadro 5. Segw1dos Subíndices Pee Según Áreas 

Des · · S · · cnpt1ve tat1st1cs 
N Minimum Max1mum Mean Std. Deviat1on 

2 Indices 1 1  20 1 .00 . 8 182 .275C 
Actividades PEC 
Liceo 1 
2 indices Actividades 1 2  .33 1 .00 .6574 .2571 
PEC Liceo 2 
2 Indices 7 .00 .88 .5000 .3407 
Actividades PEC 
Liceo 4 
2 Indices Objetivos 1 2  1 .00 1 .00 1 .0000 .0000 
Especificas PEC -

Liceo 1 
2 Indices Objetivos 1 2  .20 1 .00 .6833 .2623 
Especificas PEC 
Liceo 2 
2 indices Objetivos 7 .50 1 .00 .7000 . 1 826 
Especificas PEC 
Liceo 4 
2 Indices. Objetivos 1 2  .33 1 .00 .86 1 1  .2229 
Generales PEC. 
Liceo 1 
2 Indices Objetivos 1 2  .00 1 .00 8333 .3892 
Generales PEC 
Liceo 2 
2 Indices Objetivos 7 .00 1 .00 .8571 .3780 
Generales PEC 
Liceo 4 
2 Indice. Problemas 1 2  .00 1 .00 .5667 . 3 1 72 
Pee. Liceo 1 
2 Indice. Problemas 1 2  .00 1 .00 .6667 .3761 
PEC. Liceo 2 
2 Indice. Problemas 7 .00 .60 .3714 . 2 1 38 
PEC. Liceo 4 
Valid N (listwise) o 

Cuadro 6. Segundo Lndice Final PEC. 

Des · t' S · · cnp· 1ve tat1st1cs 
N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 

12 indices PEC 1 1  .48 1 .0C .8121  . 1 667 
l iceo 1 
12 Indices PEC 1 2  . 1 3  1 .0C . 7 1 02 .2561 
l iceo 2 
12 Indices PEC 7 .46 .82 .625C . 1 1 98 
liceo 4 
Valid N (listwise' o 



Cuadro 7. Segundos Subindices por área PREPEC. 

Des . f St !' r cnp 1ve a IS ICS 

2 indices Actividades PREPEC 
Liceo1 
2 Indices Actividades PREPEC 
Liceo2 
2 Indices Objetivos Especificos 
PREPEC Liceo 1 
2 Indices Objetivos Especificas 
PREPEC Liceo2 
2 Indices Objetivos Generales 
PREPEC Liceo 1 
2 Indices Objetivos Generales 
PREPEC Liceo 2 
2 Indices Problemas 
Diagnosticados PREPEC 
Liceo 1 
2 Indices Problemas 
Diagnosticados PREPEC 
Liceo 2 
Valid N (listwise) 

N Minimum 
6 .50 

6 . 1 7  

6 .00 

6 .50 

6 .50 

6 .00 -

6 .00 

6 .00 

o 

Cuadro 8. Segundos índices Finales PREPEC. 

Des · r St r r cnp 1ve a IS ICS 

i2 Indices 
PREPEC 
liceo 1 
� Indice 
PREPEC 
liceo 2 
�alid N 
( l istwise) 

N Minimum Maximum 
6 .38 .se 

6 .33 83 

o 

vn 

Maximum Mean Std. Deviation 
.50 .5000 .0000 

.67 .3889 . 1 721 

· ºº . oooc .0000 

1 .00 .750C .2739 

1 .00 .7857 .2673 

1 .00 .6667 . 5 1 64 

1 .00 .428E .5345 

1 00 .6667 .4082 

Mean Std. Deviation 
.4375 6.847E-02 

.61 81  .2082 
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Hacia la elección del caso a es!ucliar: defin iciones y variables en  que se basa e l  análisis 

uti l izado. [Soca (200 1 )] :  

"Desde la  teoría que se viene manejando, se ha definido a los PEC, como estructuras 

sistémicas, es decir, como estructuras que posibi l itan la reducción de complejidad 

sistémica. En el caso de organizaciones, las mismas pueden definirse como un marco 

decisionul o marco deli111i1a111e de decisiones (conformador de formas del correcto dec idir o 

premisas de decisión): 

' ' In this respect. Knowledge rcfcrs lo ' structure', which stands as one o f  its prereq uisites. 

Structw·es, too, have their own temporal dimension. They, too, are structures only to the -

extenl that they are used as structures. 1l1ey function i s  to help the autopoiesis get from one 

event to the next one. Sh·uctures reduce the arbih·ai·iness of the ensuing event. ·n1ey rende1 

redundancy possible and thus allow for an accelerated speed in the production of the events 

that follow. Only that functions has a structure what is used in the cum.:nt operations to help 

join another operation. In this way, a system gains an importan! adva.ntage: the advanlage o f  

forgetting. o f  using a structure n o  longer''[Ahlemeyer (2000)] 

La cuestión aquí es encontrar una forma operativa y, necesariamente, aproximativa 

de definir a los PEC como marco decisional. 

Así se han construido d iversas dimensiones que captan la idea de un PEC como 

marco delim itante (de lo posible o lo recurrente). 

Se han definido dos dimensiones básicas: Ja continuidad del proyecto y el proyecto 

como marco del imitante o como coordinación. 

Respecto de la continuidad del proyecto, esta dimensión se subdivide en dos 

subdimensiones: la continuidad en general y las reforn1ulaciones del proyecto. La primera 

a lude a la man i festación de los actores de los centros sobre la continuidad del mismo en el 

tiempo. La segunda alude a diversos niveles de refonnulación de los proyectos: del 

proyecto mismo, de los objetivos y de las actividades. Aquí se considera como indicador <le 

no continuidad a una reformulación general en el proyecto o a una reformulación en los 

objetivos del mismo, lo  contrario ocurre con las actividades, pues las m ismas pueden ser 

reformu ladas a la luz de evaluaciones real izadas en los propios l iceos, etc. 

La segunda gran dimensión es la coordinación de los actores en sus decisiones 

pedagógico didácticas, comunitarias y organizacionales (las cuales confonnan 
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subdimensiones de análisis). E l  siguiente cuadro muestra la  operacional ización de este 

concepto de PEC como Marco Del imitante". 

Definición de PEC como Marco DecisionaJ. 

Dimensiones Subdimensiones 

Continuidad en General 

Continuidad 

Refonmilaciones 

Coordinación Pedagógica 

Coordinación 

Coordinación 

Comunitaria 

Coordinación 

OrganizacionaJ 

Variables 

Continuación Genenil 

Sin Continuación General 

Refonnulación del PEC 

Refonrnilación de Objetivos 

Refonnulación de actividades 

Proyectos Didácticos Conjuntos 

Proyectos de Aula en relación al PEC 

Definición de Reglas de comportamiento 

Ayuda mutua en control del 

compo11amiento 

Acceso a información 

M ru1ejo de sobre alumnos 

in fonnación Acceso a información 

por pai1e de entre docentes 

docentes Acceso a infonnación 

sobre el PEC 

Acceso a infonnación 

sobre coordinación 

M anejo de docente 

información Acceso a i11fom1ación 

por pai1e de sobre alunu1os 

directivos Acceso a infonnación 

sobre problemas de 

docentes y alumnos 

Códigos 

CONTG 

NCONTG 

RACT (n)* 

ROBJ(n) 

RACT(n) 
-

·-
PROCO 

PAPEC 

DREG 

A R EO 

I N A L  

I N DOC 

I N PEC 

l NCOO R D J R  

l N A L D I R  

I N PROB D I R  

* E l  sufijo indica el contrario de la  variable, e n  caso d e  relevarse explícitainente en las entrevistas. 




