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Prélogo

Gobernar en la complejidad



Durante mucho tiempo, la escuela fue pensada prin-
cipalmente desde su funcién pedagdgica: un espacio
destinado a ensefar, acompanar y formar personas.

Esa definicién contintia siendo valida. Pero ya no
alcanza, por si sola, para comprender la complejidad
de la vida institucional contemporanea.

Porque la escuela no es inicamente un proyecto
educativo.

Es también una organizacion.

Y como toda organizacion, su funcionamiento no
depende solamente de las ideas que la orientan, sino
de las condiciones concretas que logra construir para
sostenerlas en el tiempo.

En este punto aparece una dificultad que atraviesa
gran parte de la vida escolar actual.

Muchas de las tensiones que emergen cotidianamente
dentro de las instituciones no pueden explicarse inica-
mente por las personas que las integran. No responden
solamente a la falta de compromiso, a errores individuales
0 ala ausencia de buenas propuestas pedagogicas.

Muchas veces expresan dificultades mas profundas:
problemas de organizacion, de coordinacion, de conduc-
cién y de articulacion institucional.



GOBERNAR LA ESCUELA

Cuando esos marcos pierden consistencia, lo pe-
dagogico no desaparece. Pero comienza lentamente a
debilitarse.

Las decisiones se vuelven variables. Los criterios
cambian segin el contexto. Las practicas se fragmentan.
Y la distancia entre aquello que la institucion propone
y aquello que efectivamente logra sostener empieza a
crecer de manera silenciosa.

Gobernar una escuela, en este escenario, excede am-
pliamente la idea de administrar situaciones o resolver
conflictos aislados.

Implica algo mas complejo.

Implica construir condiciones de funcionamiento
capaces de sostener cierta coherencia institucional aun
en contextos atravesados por tensiones, incertidumbre
y multiples demandas simultaneas.

Porque conducir no consiste tinicamente en decidir
qué hacer frente a cada situacion.

Consiste también en poder sostener direccion cuando
las condiciones son inestables, cuando las presiones
aumentan y cuando las respuestas simples dejan de
resultar suficientes.

Eso exige una forma particular de lectura institucional.

Exige tomar cierta distancia de la urgencia para no
quedar completamente absorbido por ella. Comprender
a los actores no solamente desde lo que expresan, sino
también desde las posiciones que ocupan, los temores
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que atraviesan y las dinamicas que producen dentro
del conjunto institucional.

Y, a partir de esa lectura, construir decisiones que
no siempre pueden formularse en términos ideales,
pero que necesitan resultar viables dentro de la practica
cotidiana.

Las tensiones institucionales no desaparecen.

Las escuelas conviven permanentemente con des-
acuerdos, demandas, conflictos, presiones externasy
limites estructurales que no pueden eliminarse comple-
tamente. La tarea de conduccién no consiste entonces
en erradicar esas tensiones, sino en evitar que terminen
desorganizando el funcionamiento institucional.

Alo largo de este libro se abordan distintas dimen-
siones de ese problema: la organizacion, la cultura, el
poder, el conflicto, las normas, los incentivos, la gober-
nanzaylarelacion entre las estructuras formales y 1as
dinamicas reales de funcionamiento.

Ninguna de esas dimensiones, por si sola, alcanza
para explicar la complejidad de la vida escolar.

Pero su articulacion permite comprender algo cen-
tral: las instituciones educativas no funcionan tinica-
mente desde aquello que declaran, sino también desde
aquello que efectivamente logran sostener.

Este no es un libro sobre la escuela ideal.

Tampoco pretende ofrecer formulas simples de ges-
tién o modelos perfectos de conduccién institucional.
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Es, sobre todo, una reflexiéon sobre como funcionan
realmente las organizaciones educativas y sobre lo que
implica intentar gobernarlas en un tiempo atravesado
por la incertidumbre, 1a aceleracién y la fragilidad de
muchos marcos tradicionales.

Porque hoy la escuela no necesita solamente mejorar
sus practicas pedagogicas.

Necesita algo mas complejo y mas exigente: construir
formas de organizacion capaces de sostener comunidad,
direccién y sentido en contextos que, muchas veces,
tienden permanentemente a fragmentarlos.

10



Capitulo1

Laficcion delaescuelaideal

LA PREGUNTA INCOMODA

¢Cuantos de los problemas que atribuimos a las personas son, en realidad,
problemas que la institucién nunca terminé de ordenar?



Durante décadas, la escuela fue pensada como un sis-
tema relativamente autonomo, capaz de explicarse
principalmente desde su interior. Se asumia que sus
problemas, sus logros y sus crisis podian comprenderse
observando inicamente las practicas docentes, el clima
escolar o los vinculos que se desarrollaban dentro de
sus aulas.

Esa mirada todavia permanece presente en muchas
formas de interpretar la vida institucional.

Aparece cuando un conflicto se reduce exclusiva-
mente a una cuestion de actitud, cuando una decision
se explica inicamente desde la voluntad de quien la
toma o cuando el desgaste de un equipo se atribuye
solamente a las personas que lo integran.

Sin embargo, la experiencia cotidiana de conduccion
muestra una realidad bastante mas compleja.

Muchas de las situaciones que atraviesan a una ins-
titucién no nacen en el aula, ni en la sala de profesores,
ni siquiera en las reuniones con familias. Se producen
antes. Se construyen en estructuras, decisiones y dina-
micas que exceden lo estrictamente pedagogico.

La instituciéon escolar no existe en el vacio. Esta
atravesada por normativas ministeriales, estructuras

12
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de conduccién, condiciones econdmicas, expectativas
socialesy decisiones externas que, aunque no siempre
resulten visibles en la vida cotidiana de la escuela,
terminan definiendo gran parte del escenario de lo
posible.

En ese cruce aparece una distincion central: muchos
de los problemas que suelen leerse como dificultades
personales —falta de compromiso, debilidad en la con-
duccién o equipos desgastados— expresan, en realidad,
problemas de organizacién institucional.

Esto se vuelve especialmente evidente en situaciones
que se repiten con frecuencia.

Un docente que evita sostener un criterio porque
nadie termino de definirlo con claridad. Un equipo di-
rectivo que revisa decisiones permanentemente porque
no encuentra un marco suficientemente sélido que las
respalde. Una familia que discute aquello que la insti-
tucién no logr6 ordenar a tiempo.

Nada de esto constituye una excepcion. Forma parte
del funcionamiento institucional.

Cuando los marcos son difusos y los circuitos de
decisién no terminan de consolidarse, la escuela con-
tinda funcionando, pero lo hace de manera inestable.
Y en esa inestabilidad, el proyecto pedagdgico empieza
lentamente a deteriorarse.

Porque ensenar y acompanar requieren también ins-
tituciones capaces de construir criterios relativamente

13
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claros sobre como decidir, como intervenir y como sos-
tener determinados acuerdos en el tiempo.

Esta realidad se vuelve especialmente compleja
en las instituciones de gestion privada. Alli, la escue-
la no funciona como una estructura completamente
auténoma, sino como parte de organizaciones mas
amplias —asociaciones, congregaciones, fundaciones
o0 redes educativas— que le otorgan identidad, pero
que también introducen niveles adicionales de deci-
sion, tensiones jerarquicas y multiples expectativas
institucionales.

La conduccién se mueve permanentemente en ese
cruce: entre las necesidades concretas de la institucion
y los margenes que la estructura superior habilita.

Pensar la escuela solamente desde su dindmica in-
terna implica desconocer buena parte de las condicio-
nes que organizan su funcionamiento. Pero reducirla
exclusivamente a la estructura superior también supone
ignorar la complejidad de su vida cotidiana, sus vinculos
y sus propias dindmicas institucionales.

El gobierno real ocurre precisamente en la intersec-
cion de ambos planos.

La escuela no funciona en el mundo de las ideas abs-
tractas. Funciona en el terreno concreto de 1as personas,
los recursos, las tensiones y las reglas; tanto aquellas
que estan formalmente escritas como aquellas que se
consolidan en la practica cotidiana.

14
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Y ese terreno no es neutro.

Es un espacio atravesado por intereses, expectativas,
presiones y multiples formas de interpretar qué debe
sostener una institucion educativa.

En ese contexto, lo pedagdgico continta siendo cen-
tral, pero no alcanza por si solo.

Sin organizacion, la escuela no se vuelve mas libre. Se
vuelve mas incierta. Y cuando la incertidumbre empieza
a ordenar el funcionamiento institucional, lo que se
resiente no es solamente la gestion. También se debilita
la experiencia comunitaria que permite sostener la vida
escolar en el tiempo.

Las condiciones necesarias para ensefar, acompanar
y construir comunidad no aparecen espontaneamente.
Necesitan ser organizadas, articuladas y sostenidas
incluso frente a tensiones que, muchas veces, tienden
a desordenarlas.

Porque cuando una institucién no logra sostener sus
propios marcos de funcionamiento, otras dinamicas
terminan ocupando ese lugar.

15



Capitulo 2

La escuela como organizacion
(vno como ideal)

REFERENCIAS DEL CAPITULO

Bourdieu, P. (1997). Razones prdcticas. Barcelona: Anagrama.
Ferndndez, L. (1994). Instituciones educativas. Buenos Aires: Paidés.



Durante mucho tiempo, la escuela fue pensada princi-
palmente como un espacio pedagogico. Un lugar orienta-
do a ensenar, acompafar y formar. Esa mirada continta
profundamente presente y, en muchos casos, organiza
gran parte de las decisiones institucionales.

Sin embargo, cuando la escuela se interpreta exclu-
sivamente desde esa dimension, se vuelve dificil com-
prender por qué determinadas situaciones persisten
aun cuando existen buenas intenciones, COmpromiso
profesional o claridad pedagogica.

Conflictos que reaparecen, acuerdos que se diluyen,
criterios que cambian segin 1as personas involucradas
0 equipos que lentamente comienzan a desgastarse
suelen explicarse, en primera instancia, desde las ca-
racteristicas individuales de quienes forman parte de
la institucién. Se atribuyen a falta de compromiso, pro-
blemas vinculares o dificultades personales.

Pero muchas veces el problema no se encuentra tni-
camente alli.

Se encuentra en la organizacion.

La escuela no es solo un espacio donde se desarrollan
practicas educativas. Es también una trama compleja
de relaciones, decisiones, habitos, circuitos formales e

17
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informales y modos histéricos de funcionamiento que
condicionan aquello que efectivamente puede ocurrir
dentro de la institucion.

Como plantea Fernandez (1994),1as instituciones no se
explican Ginicamente por sus estructuras formales, sino
también por las dindmicas y relaciones que organizan
el comportamiento cotidiano de quienes las integran.

En este punto aparece una diferencia importante. La
organizacion institucional no se construye solamente a
partir de aquello que la escuela declara sobre si misma.
Se construye, sobre todo, a partir de las practicas que
logra repetir, validar y sostener en el tiempo.

Por eso, muchas veces, 1a cultura real de una insti-
tucion no se percibe en sus documentos formales, sino
en escenas cotidianas aparentemente menores.

Una situacion disciplinaria que cambia de criterio se-
gan quién intervenga. Una indicacién institucional que
cada nivel interpreta de manera diferente. Una reunion
donde determinados acuerdos parecen claros, pero cuya
aplicacion posterior queda librada a interpretaciones
parciales. Un conflicto que nunca termina de resolverse
y reaparece periodicamente bajo distintas formas.

Nada de esto suele discutirse abiertamente. Y, sin
embargo, organiza gran parte de la vida institucional.

En muchas escuelas, el funcionamiento cotidiano
termina construyéndose menos desde criterios explicitos
que desde habitos acumulados con el paso del tiempo.

18
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Pierre Bourdieu (1997) explicd que las practicas socia-
les tienden a reproducirse aun cuando las condiciones
originales que les dieron sentido hayan cambiado. Las
instituciones educativas expresan con claridad esa 16-
gica. Muchas dindmicas persisten no necesariamente
porque sean las mas adecuadas, sino porque se volvieron
conocidas, previsibles y relativamente estables para
quienes trabajan dentro de ellas.

Esto explica por qué algunas instituciones conti-
nuan resolviendo determinadas situaciones de la misma
manera incluso cuando esos mecanismos ya muestran
limitaciones evidentes.

La organizacion no desaparece.

Pero empieza a operar de manera fragmentada.

Cada actor interviene desde criterios parcialmente
distintos. Cada situacion se resuelve segiin lecturas
particulares. Las decisiones responden a necesidades
inmediatas, aunque muchas veces sin integrarse a una
l6gica institucional mas amplia.

En ese contexto, lo organizacional no deja de existir.
Se vuelve implicito.

Y cuando las reglas implicitas predominan sobre los
marcos comunes, la instituciéon empieza lentamente a
perder claridad sobre como funciona realmente.

Un docente puede actuar frente a un conflicto in-
tentando resolverlo del mejor modo posible, aunque sin
plena certeza sobre cudl es el criterio institucional que

19
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respalda su intervencion. Un directivo puede conocer
ese criterio, pero encontrar dificultades para transmitirlo
de manera consistente o sostenerlo frente a tensiones
concretas. Los equipos intentan responder cotidiana-
mente a multiples demandas, muchas veces priorizando
la resolucion inmediata antes que la construcciéon de
IMarcos comunes.

Nada de esto suele surgir por mala voluntad.

Forma parte de una dindmica organizacional donde
la urgencia comienza lentamente a ocupar el lugar de
la planificacién.

En este punto, la institucién no deja de funcionar.
Desde afuera, incluso, puede parecer ordenada. Las cla-
ses continuan, las actividades se desarrollan y los con-
flictos encuentran algiin tipo de resolucion cotidiana.

Sin embargo, quienes habitan la organizaciéon per-
ciben otra cosa.

Criterios que se modifican segiin el contexto. Acuer-
dos que no terminan de consolidarse. Decisiones que
dependen excesivamente de las personas concretas que
intervienen en cada situacion.

La dificultad no radica inicamente en la ausencia
de normas o procedimientos. Muchas veces aparece en
la imposibilidad de transformar determinados criterios
en formas compartidas de funcionamiento.

Porque una organizacion institucional no se cons-
truye solamente a través de reglamentos o decisiones

20
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formales. Se construye cuando las practicas empiezan
a adquirir coherencia entre si.

Y esa coherencia no surge espontaneamente.

Requiere lectura institucional, capacidad de arti-
culacioén y una conduccién capaz de no quedar com-
pletamente absorbida por la presion permanente de lo
urgente.

Intervenir sobre una organizacién implica entonces
algo mas complejo que resolver problemas aislados.
Implica comprender como determinadas practicas,
habitos y modos de funcionamiento terminan con-
solidandose hasta volverse parte natural de la vida
institucional.

Muchas veces, incluso, 1as instituciones logran sostener
durante afios dindmicas que generan tensiones constantes
simplemente porque forman parte del modo habitual de
trabajar.

Modificar esos funcionamientos requiere algo mas
dificil que detectar errores. Requiere construir nuevas
formas de organizacion capaces de integrarse verdade-
ramente a la practica cotidiana.

Por eso, pensar la escuela como organizacion implica
abandonar cierta idealizacion frecuente en el discurso
educativo. La idea de que el compromiso individual o la
claridad pedagbgica alcanzan, por si solos, para ordenar
institucionalmente una escuela.

La experiencia cotidiana muestra algo mas complejo.

21



GOBERNAR LA ESCUELA

Sin organizacion, incluso las mejores ideas comien-
zan lentamente a desgastarse.

No necesariamente porque sean incorrectas.

Muchas veces, simplemente, porque no encuentran
una estructura institucional capaz de convertirlas en
parte viva del funcionamiento cotidiano.

22



Capitulo 3

Cultura institucional:
lo que realmente gobierna

REFERENCIAS DEL CAPITULO

Bourdieu, P. (1997). Razones prdcticas. Barcelona: Anagrama.
Fernandez, L. (1994). Instituciones educativas. Buenos Aires: Paidos.
Hargreaves, A. (1996). Profesorado, culturay postmodernidad. Madrid: Morata.



En toda instituciéon educativa existe una dimension que
no suele aparecer de manera explicita en los reglamen-
tos, en los proyectos institucionales ni en los discursos
formales. Sin embargo, termina definiendo gran parte
de lo que efectivamente ocurre en la vida cotidiana de
la escuela.

Se percibe en pequenos gestos, en formas de inter-
venir, en decisiones que se revisan sin necesidad de ser
discutidas abiertamente y en situaciones donde cada
actor parece saber, aun sin decirlo, cuales son los limites
reales dentro de los cuales puede actuar.

A eso llamamos cultura institucional.

La cultura no se construye inicamente a partir de
aquello que la institucién declara sobre si misma. Se
construye, sobre todo, a partir de las practicas que logra
naturalizar con el tiempo. En las respuestas que se vuel-
ven habituales, en los conflictos que se enfrentan o se
evitan, en las excepciones que comienzan lentamente
a convertirse en regla y en aquello que la organizacion
termina considerando posible, tolerable o esperable.

Como sostiene Hargreaves (1996), la cultura profe-
sional docente no se define solamente por lineamientos
formales, sino también por las practicas compartidas

24
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y los modos concretos en que las personas aprenden a
trabajar dentro de una institucion.

Por eso, muchas veces, 1a cultura real de una escuela
no coincide completamente con el proyecto institucio-
nal que aparece formulado en sus documentos. Respon-
de también a su historia, a los acuerdos implicitos que
se consolidaron con los afos y a dindmicas que, aun
habiendo surgido en contextos distintos, contintian
organizando el funcionamiento cotidiano.

Pierre Bourdieu (1997) explicd que las practicas socia-
les tienden a reproducirse hasta volverse parte natural de
la experiencia cotidiana. En las instituciones educativas
esto se observa con claridad. Muchas formas de actuar
dejan de percibirse como elecciones y pasan a funcionar
como modos “normales” de intervenir, aun cuando nadie
las haya definido formalmente de esa manera.

En algunas escuelas, por ejemplo, determinados
conflictos se derivan sistematicamente a ciertas figu-
ras institucionales, aun cuando existan criterios que
indiquen otra forma de intervencién. En otras, ciertos
acuerdos pedagogicos se aplican de manera desigual
seglin el grupo, el nivel o las personas involucradas.
También existen situaciones donde decisiones institu-
cionales que inicialmente parecian claras comienzan
lentamente a reinterpretarse hasta perder buena parte
de su sentido original.

Nada de esto suele producirse de manera deliberada.

25
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Forma parte de un proceso mucho mas silencioso:
la adaptacion progresiva de las practicas a la cultura
existente.

Por eso, intervenir sobre la cultura institucional re-
sulta mucho mas complejo que modificar una norma o
redefinir un procedimiento. Implica alterar expectativas,
habitos y formas de relacion que llevan afios integradas
al funcionamiento de la organizacion.

Esta dificultad suele hacerse visible cuando una ins-
titucion intenta introducir cambios.

Puede tratarse de una nueva forma de evaluar, de
una reorganizacion del trabajo docente o de un cri-
terio distinto frente a determinadas situaciones de
convivencia. La propuesta puede ser razonable, estar
bien formulada e incluso contar inicialmente con
consenso. Sin embargo, cuando comienza a trasladar-
se a la practica cotidiana, aparecen interpretaciones
diversas, ajustes parciales y formas de adaptaciéon
que modifican progresivamente el sentido original
de la decision.

Rara vez alguien expresa abiertamente su desacuerdo.
Lo que aparece es algo mas complejo.

En una reunion de equipo, frente a un conflicto reite-
rado entre estudiantes que venia generando tension en
distintos espacios escolares, 1as posiciones comenzaron
rapidamente a ordenarse. No solamente en torno a qué
debia hacerse, sino alrededor de aquello que cada actor

26
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consideraba realmente posible dentro de la dinamica
cotidiana de trabajo.

Algunos docentes plantearon la necesidad de in-
tervenir con un criterio comun frente a determinadas
conductas. Otros propusieron contemplar las particula-
ridades de cada grupoy evitar respuestas que pudieran
generar mayores tensiones.

La conduccion organiz6 los argumentos y definié un
criterio institucional compartido. La decision era clara
y, en términos generales, razonable. Sin embargo, en
los dias siguientes comenzaron a aparecer diferencias
en su aplicacion.

Un docente ajustaba la intervencion segtn las carac-
teristicas del curso. Otro preferia postergar determinadas
medidas para evitar un conflicto mayor. Algunos actores
interpretaban el criterio de manera mas flexible y otros
intentaban aplicarlo de forma mas estricta.

Nadie parecia cuestionar formalmente lo acordado.
Y, sin embargo, la practica cotidiana comenzaba lenta-
mente a reorganizar la decision original.

Este tipo de situaciones muestra algo importante:
las personas no actian solamente desde aquello que la
institucion define, sino también desde aquello que per-
ciben como posible dentro de la cultura real de trabajo.

Un docente interviene no solo desde sus conviccio-
nes personales, sino también desde la lectura que hace
del respaldo institucional, de las respuestas previas del

27
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equipoy de las consecuencias que histéricamente tuvie-
ron determinadas decisiones dentro de la organizacion.

Por eso, muchas veces, la cultura institucional opera
con mas fuerza que las definiciones formales.

Lidia Fernandez (1994) sostiene que las institucio-
nes tienden a estabilizar modos de funcionamiento
que aseguran cierto equilibrio, incluso cuando generan
tensiones o dificultades. Esto explica por qué algunas
dinamicas persisten aun cuando los actores reconocen
sus limitaciones. Lo conocido ofrece previsibilidad. Y
toda transformacién institucional implica, en alguna
medida, alterar esa sensacion de estabilidad.

En este punto aparece una dificultad frecuente en los
procesos de cambio. Las instituciones suelen imaginar
las transformaciones como decisiones relativamente
lineales: se define un nuevo criterio y, a partir de alli,
la practica comienza progresivamente a modificarse.

La experiencia muestra algo distinto.

Las organizaciones reinterpretan permanentemente
aquello que incorporan. Adaptan, negocian, filtran y
traducen las nuevas definiciones segin la cultura previa
sobre la que esas decisiones intentan intervenir.

Por eso, la cultura institucional no cambia Ginicamen-
te porque se introduzcan nuevas ideas. Cambia cuando
las practicas cotidianas comienzan lentamente a reor-
ganizarse alrededor de otros modos de funcionamiento.

Y ese proceso rara vez ocurre de manera inmediata.
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Implica revisar habitos, intervenir sobre dinami-
cas naturalizadas y asumir tensiones que muchas ve-
ces permanecian parcialmente invisibles dentro de la
organizacion.

También implica comprender que gran parte de la
cultura institucional no se encuentra en aquello que la
escuela dice sobre si misma, sino en aquello que efec-
tivamente repite, valida y termina consolidando con el
paso del tiempo.

En ese sentido, la cultura no funciona solamente
como contexto de las decisiones institucionales.

Funciona, muchas veces, como el verdadero marco
que define qué comportamientos, intervencionesy for-
mas de relacion terminan volviéndose posibles dentro
de la vida cotidiana de la escuela.
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En toda institucion educativa existe una estructura for-
mal de autoridad. Cargos, responsabilidades, circuitos de
decision y funciones definidas que, en teoria, permiten
comprender como deberia organizarse el funcionamien-
to institucional.

Sin embargo, quien transita cotidianamente la vida
escolar sabe que esa estructura no explica completa-
mente lo que ocurre.

Las decisiones no siempre se resuelven donde for-
malmente deberian. Algunas definiciones pierden fuerza
aun después de haber sido comunicadas con claridad.
Determinadas personas logran influir sobre situaciones
importantes sin ocupar necesariamente posiciones je-
rarquicas, mientras que otras, aun teniendo autoridad
formal, encuentran dificultades para producir efectos
reales sobre el funcionamiento.

Esto no significa que la estructura institucional ca-
rezca de importancia. Significa algo méas complejo: el
poder no opera Gnicamente desde los lugares que for-
malmente lo representan.

Michel Foucault (1975) sostuvo que el poder no se con-
centra exclusivamente en estructuras visibles, sino que
circula a través de multiples relaciones que atraviesan la
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vida cotidiana de las instituciones. Las escuelas expresan
con claridad esa dinamica. El poder aparece en los modos
de intervenir, en quién logra influir sobre determinadas
decisiones, en las personas cuya opinién organiza al equi-
PO aun sin ocupar cargos directivos y también en aquello
que la institucién habilita, limita o evita discutir.

Por eso, muchas veces, la autoridad formal y 1a capa-
cidad real de incidencia no coinciden completamente.

En algunas instituciones, determinados docentes
terminan funcionando como referentes informales cu-
yas posiciones adquieren un peso decisivo dentro del
equipo. En otras, ciertas familias logran incidir progresi-
vamente sobre decisiones institucionales a partir de su
capacidad de presion, persistencia o legitimidad frente
a situaciones particulares. También existen contextos
donde algunos actores, aun sin proponérselo explicita-
mente, condicionan el funcionamiento simplemente
porque el resto de la organizacién comienza a actuar
en funcién de sus posibles reacciones.

Nada de esto suele aparecer escrito en ningiin
organigrama.

Y, sin embargo, organiza gran parte de la vida
institucional.

Max Weber (1922) explicd que la autoridad no depen-
de Ginicamente del lugar formal que se ocupa, sino tam-
bién de la legitimidad que logra construirse alrededor de
ese rol. En las instituciones educativas, esa legitimidad
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se configura permanentemente en la practica cotidiana.
Se fortalece o se debilita a partir de las decisiones, de la
capacidad de lectura institucional y de 1a forma en que
cada actor interpreta las relaciones de poder existentes
dentro de la organizacion.

Por eso, muchas veces, el problema institucional no
radica en la ausencia de autoridad, sino en la dificultad
para reconocer como esta operando realmente el poder
dentro de la escuela.

Esto suele hacerse visible con claridad en situaciones
de conflicto.

Frente a una medida institucional que buscaba or-
denar una dindmica que venia generando tensiones
recurrentes, la conduccion definié un criterio comin de
intervencion. La decision fue trabajada, comunicaday,
formalmente, parecia suficientemente clara.

Sin embargo, en los dias posteriores comenzaron a
aparecer pequeiias variaciones en su aplicacion cotidiana.

Algunos docentes ajustaban el criterio segin las ca-
racteristicas del grupo. Otros proponian revisar ciertos
aspectos para evitar mayores tensiones. Paralelamente,
determinadas familias comenzaron a intervenir a través
de consultas insistentes o pedidos de reconsideracion
que, aunque no modificaban formalmente la decision,
empezaban lentamente a alterar las condiciones en las
que esa medida podia aplicarse.

Nada parecia haber cambiado de manera explicita.
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Y, sin embargo, el funcionamiento institucional co-
menzaba progresivamente a reorganizarse alrededor de
nuevas relaciones de influencia.

Este tipo de situaciones muestra que el poder ins-
titucional rara vez permanece inmévil. Se desplaza, se
redistribuyey se reconfigura constantemente segiin las
dinamicas concretas que atraviesan la organizacion.

Michel Crozier y Erhard Friedberg (1990) sostienen
que toda organizacion se estructura también a partir
de los margenes de maniobra que los distintos actores
logran construir dentro del sistema. Las instituciones
educativas no funcionan de manera diferente. Cada
actor desarrolla formas particulares de intervencion,
negociacion o influencia que terminan condicionando
el funcionamiento general de la escuela.

Por eso, conducir no implica inicamente tomar deci-
siones. Implica también comprender cOmo se organizan
las relaciones de poder alrededor de esas decisiones.

Un docente que cuestiona una medida no necesaria-
mente busca desautorizar. Puede estar expresando una
dificultad operativa real o sefialando tensiones que la
conduccién todavia no logro leer completamente. Del
mismo modo, un referente informal que condiciona
ciertas dindmicas no siempre acttia desde la oposicion
deliberada. Muchas veces ocupa ese lugar porque la
propia institucion fue construyendo alrededor suyo
determinadas formas de legitimidad e influencia.
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Reducir estas situaciones a conflictos personales
suele impedir comprender el problema real.

Porque el poder institucional no opera solamente
desde voluntades individuales. Opera también desde
vinculos, trayectorias, legitimidades acumuladas y for-
mas de funcionamiento que se consolidan con el tiempo.

En este punto, la conduccién necesita algo mas com-
plejo que autoridad formal.

Necesita capacidad de lectura institucional.

Lectura para reconocer quiénes organizan efecti-
vamente determinadas dindmicas. Lectura para com-
prender qué actores concentran legitimidad dentro de
ciertos espacios y qué tensiones empiezan lentamente
a modificar el equilibrio institucional aun antes de que
aparezcan conflictos abiertos.

Cuando esta lectura no existe, la conduccion comien-
za progresivamente a reaccionar sobre situaciones ya
configuradas por otros movimientos de poder que la
institucion no logrd anticipar.

Y cuando la organizacién funciona tinicamente desde
la reaccidn, el poder deja de ordenarse institucional-
mente y comienza a dispersarse en multiples centros
de influencia que operan en paralelo.

En esos contextos, la escuela puede continuar fun-
cionando formalmente. Las actividades siguen desarro-
11andose, las decisiones contintian tomandose y los con-
flictos encuentran algiin tipo de resolucion cotidiana.
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Sin embargo, el funcionamiento pierde progresiva-
mente direcciéon comn.

Cada actor interpreta. Cada espacio ajusta. Cada
situacion empieza a resolverse desde criterios parcial-
mente distintos.

La dificultad no radica en que existan dinamicas
informales dentro de la institucién. Toda organizacion
humana las produce. El problema aparece cuando esas
dindmicas dejan de ser leidas y comienzan a sustituir si-
lenciosamente los marcos comunes de funcionamiento.

Por eso, gobernar una institucién educativa no
implica eliminar las relaciones de poder que atravie-
san la escuela. Implica comprenderlas, ordenarlas y
construir condiciones donde las distintas formas de
influencia no terminen fragmentando el funcionamien-
to institucional.

Porque las instituciones no se organizan inicamente
desde aquello que formalmente declaran.

También se organizan desde las relaciones reales
de poder que logran reconocer, interpretar y encauzar
dentro de su vida cotidiana.
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Toda conduccién institucional implica exposicion. No
tinicamente por las decisiones que deben tomarse, sino
porque quien ocupa un rol directivo deja, en parte, de ser
percibido solamente como persona. Comienza a repre-
sentar algo mas amplio: 1a institucién, sus limites, sus
decisiones, sus contradicciones y también sus conflictos.

Este proceso rara vez se percibe con claridad al
comienzo.

Quien asume una funcién de conduccion suele ima-
ginar el rol desde la capacidad de transformar, organizar
0 mejorar determinados aspectos del funcionamiento
institucional. Sin embargo, con el tiempo descubre algo
mas complejo: conducir no implica solamente intervenir
sobre problemas. Implica también convertirse en punto
de referencia de tensiones, expectativasy frustraciones
que exceden muchas veces las decisiones concretas
que se toman.

En las instituciones educativas, esta situacion ad-
quiere una intensidad particular. La conduccioén ocupa
un lugar visible dentro de una trama cotidiana profun-
damente atravesada por vinculos humanos, historias
compartidas, emociones y conflictos que no siempre
encuentran espacios claros de elaboracion.
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Por eso, muchas veces, las reacciones que recibe
quien conduce no se dirigen exclusivamente a sus ac-
ciones personales. Se dirigen también al lugar simbdlico
que ocupa.

Max Weber (1922) sostuvo que toda autoridad institu-
cional requiere legitimidad para sostenerse. Sin embar-
go, en la practica organizacional, esa legitimidad nunca
permanece completamente estable. Debe reconstruirse
continuamente en escenarios donde conviven acuerdos,
cuestionamientos, expectativas y tensiones diversas.

Esto produce una experiencia dificil de explicar desde
afuera. Muchas personas que llegan a roles directivos
descubren progresivamente que el vinculo con los otros
cambia.

Las conversaciones dejan de ser completamente es-
pontaneas. Algunas personas comienzan a mostrarse
mas cautelosas, otras esperan respuestas permanentes
y otras trasladan hacia la conduccién frustraciones
que, en realidad, se originan en problemas mucho mas
amplios que la figura directiva en si misma.

En algunos casos, incluso, aparece un fenémeno par-
ticularmente complejo: la expectativa de que quien con-
duce pueda resolver conflictos estructurales que exceden
ampliamente sus posibilidades reales de intervencion.

La institucion empieza entonces a depositar sobre
determinados roles una carga simbolica dificil de sos-
tener. El directivo aparece como responsable de ordenar
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tensiones histéricas, resolver demandas contradictorias
y producir respuestas frente a situaciones que muchas
veces llevan afios acumulandose.

Esto genera una consecuencia importante. La con-
duccion comienza lentamente a perder neutralidad.
Cada decision produce lecturas. Cada intervencion ge-
nera interpretaciones. Incluso el silencio o la demora
empiezan a adquirir significado institucional.

En ese punto, la persona descubre algo profunda-
mente incoémodo: ya no siempre puede controlar c6mo
serd leida.

Michel Foucault (1975) explico que el poder no ope-
ra inicamente a través de estructuras visibles, sino
también mediante formas de observacion y regulacion
permanentes. En las instituciones educativas, esa di-
namica aparece constantemente. Quien conduce sabe
que sus decisiones son observadas, comentadas y rein-
terpretadas de manera continua por actores que ocupan
posiciones muy diferentes dentro de la organizacion.

Esto no implica necesariamente hostilidad. Muchas
veces forma parte natural de la vida institucional. El
problema aparece cuando la exposicion se vuelve tan
permanente que el conductor empieza a vivir bajo una
sensacion constante de evaluacion.

En algunos casos, esa percepcion genera hiperadap-
tacion. La persona intenta responder a todas las deman-
das, evitar conflictos y sostener niveles de disponibilidad
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imposibles de mantener en el tiempo. En otros, ocurre
lo contrario: 1a conduccién se endurece, se distancia
emocionalmente y comienza a reducir progresivamente
los espacios de dialogo.

Ninguna de esas respuestas suele resolver el problema
de fondo. Porque la dificultad no radica Ginicamente en las
personas. Forma parte de la propia logica del rol directivo.

Conducir implica ocupar un lugar donde inevitable-
mente se concentran expectativas contradictorias. Se
espera firmeza, pero también escucha. Cercania, pero
también autoridad. Capacidad de contencion, pero al
mismo tiempo capacidad de limite.

Muchas veces, esas expectativas resultan imposibles
de satisfacer simultidneamente.

En este punto aparece una tension particularmente
delicada. Quien conduce necesita construir vinculos de
conflanza sin perder capacidad de decision. Necesita es-
cuchar sin quedar paralizado por las demandasy sostener
criterios sin transformar toda diferencia en enfrentamiento.

Esto exige algo mas complejo que habilidades téc-
nicas. Exige equilibrio emocional y capacidad para no
quedar absorbido completamente por las tensiones del
entorno institucional.

Porque cuando la conduccién empieza a vivir inica-
mente desde la necesidad de aprobacion, pierde claridad.
Y cuando se organiza exclusivamente desde la defensa
o el control, pierde capacidad de interpretacion.
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La dificultad consiste, entonces, en construir una
posicion directiva que pueda sostener autoridad sin
aislarse y cercania sin diluirse.

En muchas instituciones, este equilibrio nunca se
alcanza de manera definitiva. Debe reconstruirse cons-
tantemente frente a cambios de contexto, conflictos
nuevos y dindmicas organizacionales que modifican
permanentemente el escenario institucional.

Por eso, conducir no significa inicamente admi-
nistrar recursos o tomar decisiones. Significa también
aprender a habitar un lugar de exposicién permanente
sin perder completamente la capacidad de escucha,
criterioy humanidad.

Tal vez alli aparezca una de las dimensiones mas
complejas de la conduccion institucional: comprender
que muchas veces el verdadero desafio no consiste en
evitar tensiones, sino en aprender a sostenerse dentro de
ellas sin dejar que definan completamente quién se es.
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En toda institucion educativa, los equipos directivos
ocupan un lugar central. No solamente porque tienen
funciones asignadas o responsabilidades formales, sino
porque representan el espacio donde las decisiones
institucionales dejan de ser definiciones abstractasy
comienzan a traducirse en practicas concretas.

Es alli donde la institucion adquiere forma cotidiana.
Sin embargo, no todos los equipos directivos funcionan
de la misma manera.

Algunos logran construir criterios compartidos, orde-
nar el funcionamiento institucional y generar formas re-
lativamente estables de trabajo. Otros, en cambio, quedan
atrapados en una dinamica de resolucion permanente,
donde cada situacion se atiende de manera inmediata,
pero pocas veces logra integrarse a un marco comun.

Desde afuera, la diferencia no siempre se percibe.

Desde adentro, suele ser evidente.

Porque un equipo directivo no se define solamente
por las decisiones que toma, sino también por el modo
en que esas decisiones circulan, se interpretan y termi-
nan incorporandose a la vida institucional.

Edith Litwin (2008) sefiala que las practicas educa-
tivas no dependen exclusivamente del conocimiento
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técnico o pedagogico, sino también de la capacidad de
intervenir en contextos reales atravesados por tensiones,
incertidumbres y multiples demandas simultaneas.

Los equipos directivos trabajan precisamente en
ese nivel.

No operan sobre situaciones ideales. Operan sobre
conflictos, urgencias, desacuerdos, demandas cruzadas
y expectativas muchas veces dificiles de conciliar.

Una intervencion pedagodgica que parecia clara co-
mienza a generar cuestionamientos. Una familia solicita
revisar una medida institucional. Un docente expresa
dificultades para aplicar determinados criterios en el
aula. El equipo intenta ordenar la situacién mientras,
al mismo tiempo, debe sostener el funcionamiento co-
tidiano de la escuela.

En este contexto, la conduccion deja de moverse en el
plano de las definiciones tedricas y comienza a trabajar
sobre relaciones humanas concretas.

Y alli aparece una dificultad que atraviesa a mu-
chos equipos directivos: la tensién permanente entre
resolver el problema inmediato y preservar coherencia
institucional.

Porque muchas veces la resolucién mas rapida no
necesariamente es la que mejor ordena el funciona-
miento a largo plazo.

Un criterio que se flexibiliza para evitar un conflicto
inmediato puede producir alivio circunstancial, pero
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también abrir nuevas incertidumbres dentro del equipo.
Del mismo modo, una intervencién que resulta razo-
nable desde lo institucional puede generar tensiones
que la organizacion luego debera acompanar y procesar.

Nada de esto suele resolverse de manera lineal.

Por eso, un equipo directivo que funciona no es el
que evita conflictos o logra respuestas perfectas frente
a cada situacion. Es aquel que puede construir formas
relativamente consistentes de intervencién aun en con-
textos atravesados por tensiones.

Andy Hargreaves (1996) advierte que las culturas
profesionales docentes se organizan también a partir
de las relaciones, percepcionesy formas de trabajo que
se consolidan dentro de los equipos. Las instituciones
educativas no funcionan inicamente desde reglamen-
tos o estructuras formales. Funcionan también desde
vinculos, lecturas compartidas y niveles de confilanza
que permiten —o dificultan— la construccién de cri-
terios comunes.

En algunos equipos, las diferencias pueden discutirse
sin que eso fracture el funcionamiento institucional. En
otros, pequenios desacuerdos comienzan lentamente a
producir circuitos paralelos de decision, interpretaciones
distintas frente a situaciones similares o intervenciones
cada vez mas individuales.

Muchas veces estos procesos no aparecen de manera
abrupta.
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Comienzan en pequeilas dinamicas cotidianas.

Un criterio que se comunica parcialmente. Una si-
tuacién que se revisa de manera informal. Una decision
que distintos actores interpretan de forma diferente.
Un integrante del equipo que evita intervenir para no
aumentar una tension existente.

Nada parece grave de manera aislada.

Sin embargo, cuando estas dindmicas comienzan a
repetirse, el funcionamiento institucional pierde pro-
gresivamente previsibilidad.

Los docentes empiezan a dudar sobre qué criterios
prevalecen realmente. Las familias perciben respues-
tas distintas frente a situaciones similares. El equipo
directivo comienza a desgastarse intentando resolver
permanentemente conflictos que vuelven a reaparecer
bajo nuevas formas.

En este punto, la dificultad deja de ser inicamente
operativa.

Empieza a ser organizacional.

Porque los equipos directivos no solo administran
situaciones. También construyen el modo en que la
institucion aprende a responder frente a ellas.

Esto exige algo mas complejo que capacidad técnica
0 conocimiento normativo.

Exige lectura institucional.

Lectura para comprender qué tensiones son circuns-
tanciales y cuales empiezan lentamente a modificar
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el funcionamiento del equipo. Lectura para distinguir
cuando una flexibilizacidn resulta razonable y cuando
comienza a producir incertidumbre organizacional.
Lectura, también, para reconocer que muchas veces
las dificultades no aparecen tinicamente por falta de
acuerdos, sino por la imposibilidad de construir formas
compartidas de trabajo cotidiano.

En los Gltimos afos, esta tarea se volvid todavia mas
exigente.

La relacion con las familias cambid. La comunicacion
se volvi0 inmediata. Las decisiones institucionales cir-
culan mas rapido y los conflictos adquieren visibilidad
con mucha mayor facilidad que en otros momentos.

Frente a este escenario, muchos equipos directivos
comenzaron a trabajar bajo una presiéon constante de
respuesta inmediata.

Sin embargo, cuando toda la energia institucional se
concentra inicamente en resolver urgencias, la conduc-
cion pierde progresivamente capacidad de perspectiva.

Y sin perspectiva, resulta muy dificil ordenar.

Por eso, conducir un equipo directivo implica tam-
bién construir espacios de analisis, intercambio y lectura
compartida que permitan que la instituciéon no quede
completamente absorbida por la 16gica permanente de
la coyuntura.

No para eliminar los conflictos —algo imposible en
cualquier organizacién humana— sino para evitar que
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cada situacion aislada termine redefiniendo permanen-
temente el funcionamiento institucional.

Porque las instituciones educativas no se organizan
solamente a través de decisiones formales.

Se organizan, sobre todo, a partir de los modos coti-
dianos en que sus equipos directivos logran interpretar,
coordinar y dar sentido comun a la complejidad que
atraviesa la vida escolar.
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En toda institucion educativa existen decisiones. Se
toman todos los dias.

Algunas son visibles y otras pasan casi desapercibi-
das. Algunas responden a situaciones previstas; otras
aparecen frente a lo inesperado. Sin embargo, no todas
producen el mismo efecto institucional.

La diferencia no radica solamente en su importan-
cia individual, sino en la forma en que esas decisiones
circulan, se interpretan y terminan integrandose al fun-
cionamiento cotidiano de la escuela.

Una institucién no se organiza tinicamente por
las decisiones que toma. Se organiza también por los
recorridos que esas decisiones realizan dentro de la
organizacion.

Herbert Simon (1988) advierte que las decisiones no
pueden comprenderse de manera aislada, sino como
parte de procesos que estructuran el funcionamiento
institucional. En las escuelas, esos procesos muchas
veces resultan mas importantes que las decisiones in-
dividuales en si mismas.

A eso podemos llamarlo circuitos de decision.

Cuando estos circuitos son relativamente claros, la
institucién gana previsibilidad. Las decisiones siguen
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determinados recorridos, se sabe quién interviene, como
se valida una medida y qué espacios participan de su
implementacién. No porque todo funcione de manera
rigida, sino porque existe una logica organizacional
compartida que permite ordenar lo cotidiano.

Cuando esto no ocurre, la dindmica cambia.

La escuela contintia decidiendo, pero comienza a ha-
cerlo de manera fragmentada. Las situaciones se resuel-
ven sobre la urgencia, las definiciones se revisan cons-
tantemente y muchas decisiones pierden rapidamente
capacidad de orientar el funcionamiento institucional.

Una situacién cotidiana permite observarlo con
claridad.

La reorganizaciéon de un espacio, un cambio de ho-
rario o una modificacién operativa simple comienza a
circular dentro de la institucién. La informacion llega
parcialmente a algunos actores, se interpreta de manera
distinta en otros sectoresy ciertas personas asumen que
la decisién ya fue comunicada cuando todavia existen
dudas importantes sobre su implementacion.

En pocos dias, comienzan a convivir distintas ver-
siones de una misma medida.

No necesariamente porque alguien haya querido
modificarla, sino porque el recorrido institucional de
esa decision nunca termino de consolidarse.

En este punto, el problema deja de estar en la deci-
sion inicial.
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Empieza a estar en el circuito.

Porque cuando los recorridos institucionales no son
claros, lo que se multiplica no suele ser el conflicto abier-
to. Lo que aumenta es la interpretacion.

Cada actor acttia segin aquello que entendi6, aque-
1lo que pudo reconstruir o aquello que considera méas
razonable frente a la situacion concreta.

Desde afuera, el funcionamiento puede parecer dina-
mico. Desde adentro, suele percibirse de otra manera.

La institucién comienza lentamente a sentirse
inestable.

Esto se vuelve especialmente visible en situaciones
que inicialmente parecen menores.

Una ausencia imprevista obliga a reorganizar tareas
rapidamente. Se cubre el espacio, se resuelve el diayla
escuela continda funcionando. Sin embargo, cuando
estas situaciones empiezan a repetirse, aparece algo
mas profundo.

No siempre queda claro quién valida determinadas
decisiones. Algunos criterios se aplican de manera di-
ferente seglin el contexto y ciertas intervenciones de-
penden excesivamente de las personas concretas que
Se encuentran presentes en ese momento.

Cada situacién encuentra una solucion.

Pero esas soluciones no logran integrarse entre si.

Con el tiempo, el equipo directivo comienza a in-
tervenir mas de lo previsto, la administracién actta
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sobre multiples urgencias simultaneas y los docentes
perciben que las respuestas institucionales varian segin
las circunstancias.

La dificultad deja entonces de ser el hecho puntual.

Empieza a ser 1a forma en que la organizacion procesa
ese tipo de situaciones.

Cuando los circuitos de decisién no estan suficien-
temente definidos, 1a institucién no deja de responder.
Pero comienza a hacerlo de manera reactiva.

Y cuando una organizacion trabaja inicamente des-
de la reaccion, pierde progresivamente capacidad de
anticipacion.

Las decisiones pueden resultar razonables de ma-
nera aislada. Sin embargo, 1a coherencia institucional
empieza lentamente a debilitarse.

Con el tiempo, 1as personas dejan de saber con clari-
dad qué esperar, los criterios se vuelven variables y mu-
chas decisiones comienzan a discutirse mas desde sus
efectos inmediatos que desde su sentido organizacional.

Aparece entonces una sensacion dificil de describir,
pero frecuente en muchas instituciones: la percepciéon
de que todo funcionay, al mismo tiempo, nada termina
de ordenarse completamente.

En estos contextos, el problema rara vez se atribuye
alos circuitos institucionales. Generalmente se explica
desde las personas, el exceso de trabajo o la complejidad
cotidiana de la escuela.
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Sin embargo, muchas veces la dificultad no radica
solamente en quién decide, sino en coémo circulan esas
decisiones dentro de la organizacion.

Un circuito claro no elimina tensiones ni evita la
necesidad permanente de intervenir. Pero permite que
las decisiones no dependan exclusivamente de 1a im-
provisacion o de la urgencia inmediata.

También permite que determinados criterios no de-
ban reconstruirse desde cero frente a cada situacion.

Esto no implica burocratizar la escuela.

Implica darle estructura.

Porque sin circuitos relativamente estables, la ins-
titucion no se vuelve mas flexible. Se vuelve mas vul-
nerable a la fragmentacion cotidiana.

En los Gltimos afnos, este fendmeno se volvio todavia
mas visible. La velocidad institucional aumento, las
demandas se volvieron mas inmediatas y muchas si-
tuaciones adquieren rapidamente niveles de exposicion
que antes no tenian.

Frente a este escenario, las escuelas comenzaron
a convivir con una presion creciente de respuesta
inmediata.

La incorporacion de nuevas tecnologias y formas de
comunicacién intensific6 todavia mas esa dinamica. La
informacion circula en tiempo real, las consultas esperan
respuestas rapidas y gran parte de la vida institucional
se desarrolla bajo una légica de inmediatez permanente.
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Sin embargo, responder rapidamente y decidir ins-
titucionalmente no son exactamente la misma cosa.

Algunas situaciones requieren intervencion inmedia-
ta. Otras necesitan analisis, intercambio y tiempo ins-
titucional para poder organizarse de manera adecuada.

Cuando la escuela pierde la capacidad de distinguir
entre ambos planos, 1os circuitos de decision comienzan
lentamente a acortarse.

Las respuestas se vuelven mas veloces, pero también
mas superficiales. Las decisiones se toman sobre la co-
yuntura y la organizacién empieza progresivamente a
trabajar sin espacios suficientes de lectura institucional.

Por eso, construir circuitos de decision claros no
implica volver mas rigida a la escuela.

Implica generar condiciones para que la institucion
pueda responder a la complejidad cotidiana sin quedar
completamente absorbida por ella.
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En la vida institucional, el conflicto suele percibirse
COIMO Una interrupcion.

Algo que irrumpe en el funcionamiento, que obliga
a intervenir y que, en lo posible, deberia resolverse ra-
pidamente para recuperar cierta normalidad.

Sin embargo, en la practica, el conflicto no constituye
una excepcion dentro de las instituciones educativas.
Forma parte de su dinamica cotidiana.

Aparece en desacuerdos entre actores, en tensiones
acumuladas, en decisiones que generan distintas in-
terpretacionesy en situaciones donde intereses, expec-
tativas o criterios institucionales no logran articularse
completamente.

Por eso, muchas veces, el problema no es la existencia
del conflicto.

El problema aparece cuando la institucion intenta
funcionar como si ese conflicto no existiera.

En esos casos, 1a tension no desaparece. Se desplaza.

Puede quedar contenida en conversaciones que nun-
ca terminan de cerrarse, en decisiones que se postergan
para evitar incomodidades o en acuerdos que formal-
mente existen, pero que pierden progresivamente capa-
cidad de orientar el funcionamiento cotidiano.
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Nada necesariamente estalla.

Pero muchas cosas comienzan lentamente a
acumularse.

Con el tiempo, esa acumulacién empieza a producir
efectos institucionales visibles. Los criterios se vuelven
variables, determinadas situaciones se revisan cons-
tantemente y los actores ajustan sus intervenciones
segtin aquello que perciben posible dentro del contexto
institucional.

La escuela continta funcionando. Las actividades
se desarrollan, las decisiones se toman y los conflictos
encuentran algn tipo de resolucion cotidiana.

Sin embargo, el funcionamiento empieza a sostenerse
sobre un nivel permanente de tension.

Muchas veces esta dindmica se atribuye tinicamente
a la complejidad propia de la vida escolar. Y, efectiva-
mente, las instituciones educativas trabajan sobre rela-
ciones humanas atravesadas por multiples demandas
simultaneas.

Pero en otros casos, la dificultad se vincula con algo
mas especifico: la imposibilidad de procesar institucio-
nalmente determinados conflictos.

Procesar no implica eliminar el desacuerdo.

Implica abordarlo sin reducirlo inicamente a su
manifestacion inmediata.

Una situacién frecuente permite observarlo con
claridad.
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Un desacuerdo entre un docente y una familia co-
mienza lentamente a escalar. La intervencion inicial
tiene fundamento, el criterio institucional resulta ra-
zonable yla situacion parecia inicialmente manejable.
Sin embargo, a medida que el vinculo se tensiona, el
equipo directivo intenta encontrar una salida que re-
duzca el conflicto y permita recuperar cierta estabilidad
cotidiana.

En ese proceso, algunos aspectos de la decision ori-
ginal comienzan progresivamente a modificarse.

El conflicto inmediato disminuye.

Pero algo mas también empieza a cambiar.

El docente percibe que su intervencion perdi6 respal-
doinstitucional. La familia interpreta que la insistencia
puede producir revisiones. El equipo empieza lentamen-
te a asociar determinadas situaciones conflictivas con
costos institucionales que conviene evitar.

Nada de esto suele explicitarse de manera abierta.

Y, sin embargo, todo eso permanece operando en las
situaciones siguientes.

El conflicto no desaparecio.

Se reorganiz6 dentro del funcionamiento
institucional.

Por eso, muchas veces, las instituciones no enfrentan
(inicamente problemas vinculados al desacuerdo en si
mismo. Enfrentan dificultades para construir formas
consistentes de abordarlo.
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Cuando el conflicto se evita sistematicamente, la or-
ganizacion pierde progresivamente capacidad de ordenar.

Porque resolver rapidamente no siempre implica
resolver institucionalmente.

Algunas respuestas reducen la tensién inmedia-
ta, pero debilitan lentamente los marcos que deberian
orientar situaciones futuras.

Esto introduce una exigencia particularmente com-
pleja para los equipos de conduccion.

No intervenir para eliminar todo conflicto —algo
imposible en cualquier organizacién humana— sino
intervenir para evitar que esas tensiones terminen des-
organizando el funcionamiento institucional.

Y eso requiere algo que muchas veces resulta inco-
modo: capacidad de atravesar determinados niveles de
incomodidad sin apresurarse inmediatamente a desac-
tivar el problema.

Porque existen conflictos que necesitan ser trabaja-
dos antes que neutralizados.

Estono implica rigidizar posiciones ni escalar inne-
cesariamente las tensiones. Implica comprender que
algunos desacuerdos contienen informacién importante
sobre el funcionamiento institucional.

Quien conduce necesita entonces desarrollar una
lectura mas profunda del conflicto.

Leer qué parte expresa diferencias de criterio, qué
parte responde a dindmicas acumuladas que nunca
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terminaron de procesarse y qué parte anticipa pro-
blemas organizacionales que podrian intensificarse si
contintian desplazandose sin abordaje institucional.

Sin esa lectura, las intervenciones tienden a simpli-
ficar situaciones complejas.

Y cuando la complejidad se simplifica demasiado
rapido, muchas veces el problema inmediato disminu-
ye, pero las condiciones que lo producen permanecen
intactas.

En cambio, cuando la institucién logra trabajar el
conflicto sin reducirlo inicamente a la urgencia del
momento, el desacuerdo deja de funcionar exclusiva-
mente COMo amenaza.

Empieza también a convertirse en una fuente de
informacion sobre el modo en que la organizacion esta
funcionando.

Esto no elimina tensiones.

Pero permite que la escuela deje progresivamente de
quedar definida por ellas.

Porque las instituciones educativas no se fortalecen
evitando todo conflicto. Se fortalecen cuando desarrollan
capacidad para procesarlo sin perder claridad organiza-
cional en el camino.
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En toda institucion educativa, las personas ocupan un lugar
central. Sin embargo, explicar el funcionamiento institucio-
nal inicamente desde las caracteristicas individuales de
quienes integran la organizacion suele resultar insuficiente.

Con frecuencia, las dificultades institucionales se
interpretan exclusivamente desde las personas: falta
de compromiso, debilidad en la conduccién, equipos
desgastados o dificultades vinculares.

Estas lecturas pueden contener aspectos reales.

Pero muchas veces no alcanzan para comprender
completamente lo que esta ocurriendo.

Porque las personas no actdan en el vacio. Actian
dentro de un sistema.

Un docente no interviene solamente en funcion de
aquello que considera correcto desde 1o pedagbgico o
lo institucional. También interviene desde la lectura
que hace del contexto en el que trabaja. Del nivel de
respaldo que percibe. De las experiencias previas que
atraveso en situaciones similares y de las consecuencias
que histéricamente tuvieron determinadas decisiones
dentro de la organizacion.

Si en otras oportunidades sus intervenciones
quedaron expuestas o perdieron radpidamente apoyo
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institucional, es probable que frente a nuevas situa-
ciones ajuste progresivamente su manera de actuar.

No necesariamente porque haya cambiado su criterio.

Muchas veces, porque cambia la percepcion sobre
aquello que realmente resulta posible sostener dentro
del contexto institucional.

Esto no constituye una excepcion. Forma parte del
funcionamiento organizacional.

Algo similar ocurre en otros niveles de la institucion.

Un equipo directivo no decide tinicamente desde
aquello que considera adecuado. También toma deci-
siones evaluando margenes reales de acciéon, impacto
institucional, niveles de tension acumulada y condicio-
nes concretas de funcionamiento.

Cuando esos margenes se vuelven inestables, las
decisiones comienzan también a volverse mas variables.

No siempre por falta de claridad. Muchas veces, por
adaptacion al contexto en el que deben implementarse.

Aqui aparece un punto importante que las institu-
ciones no siempre logran reconocer.

Las personas no actiian tinicamente como la orga-
nizacion espera.

Actian también segin las condiciones que el sistema
construye para que determinadas conductas resulten po-
sibles, viables o sostenibles dentro de la practica cotidiana.

Un docente que evita intervenir frente a ciertos
conflictos no necesariamente carece de compromiso.
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Puede estar leyendo que la institucién no lograra
acompanar plenamente esa intervenciéon. Un di-
rectivo que revisa constantemente determinadas
decisiones no necesariamente acttia desde la incon-
sistencia. Puede estar intentando preservar equili-
brios organizacionales que todavia no terminan de
consolidarse.

En estos casos, el problema no se encuentra exclu-
sivamente en las personas.

Se encuentra también en las condiciones institucio-
nales desde las cuales esas personas trabajan.

Cuando estas dinamicas comienzan a repetirse, de-
jan de ser situaciones aisladas. Empiezan lentamente a
transformarse en patrones de funcionamiento.

La institucién ya no opera solamente desde aquello
que declara esperar de las personas.

Empieza a organizarse alrededor de aquello que las
personas perciben realmente posible hacer dentro del
sistema.

Chris Argyris (1993) sostuvo que muchas organiza-
ciones desarrollan diferencias significativas entre los
principios que formalmente declaran y las practicas rea-
les que terminan consolidandose en el funcionamiento
cotidiano. Las instituciones educativas expresan con
claridad esa tension.

Las personas comprenden muchas veces qué se espe-
ra de ellas. El problema aparece cuando no encuentran
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condiciones organizacionales suficientes para actuar
de acuerdo con esas expectativas.

Entonces comienzan los ajustes. No necesariamente
por falta de voluntad o comprension, sino porque determi-
nadas demandas institucionales dejan progresivamente
de percibirse como viables dentro de la practica cotidiana.

En este punto, la conduccion enfrenta una respon-
sabilidad particularmente compleja.

No solamente definir qué debe hacerse, sino cons-
truir condiciones organizacionales donde determinadas
practicas puedan realmente desarrollarse.

Esto requiere una forma de intervencién mas
profunda.

No alcanza con sefialar aquello que falta. Resulta
necesario comprender por qué determinadas conductas
no logran consolidarse institucionalmente.

Un docente evita intervenir frente a ciertas situa-
ciones. ¢Se trata inicamente de falta de compromiso
0 existe una percepcion acumulada de fragilidad insti-
tucional? Un equipo revisa permanentemente decisio-
nes ya tomadas. ¢Existe solamente falta de claridad o
también condiciones organizacionales inestables que
dificultan sostener ciertos criterios?

Sin esa lectura, las intervenciones institucionales
tienden a volverse superficiales.

Se corrige la conducta inmediata, pero no se modi-
fican las condiciones que la producen.
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Por eso, conducir implica también desarrollar capa-
cidad de lectura organizacional.

Lectura para reconocer qué esta pidiendo realmente
la institucion, qué recursos ofrece para sostener esas de-
mandas y qué tensiones empiezan lentamente a insta-
larse entre las expectativas formales y 1as posibilidades
reales de funcionamiento.

A partir de alli aparece una tarea central de toda
conduccion institucional: reducir progresivamente la
distancia entre aquello que la organizacion esperay
aquello que efectivamente logra construir como prac-
tica cotidiana.

Esto no implica disminuir expectativas. Implica vol-
verlas institucionalmente posibles.

Porque cuando las expectativas dejan de encontrar
condiciones reales de funcionamiento, pierden capaci-
dad de orientar. Se transforman lentamente en discurso.

Y cuando el discurso institucional se separa dema-
siado de la experiencia concreta de las personas, 1os
actores dejan progresivamente de guiarse por lo que la
organizacion declara y comienzan a hacerlo por aquello
que efectivamente observan que ocurre en la practica
cotidiana.

En ese punto, el comportamiento institucional deja
de organizarse principalmente alrededor de principios
compartidos y comienza a responder, sobre todo, a con-
diciones de supervivencia organizacional.
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El desafio no es menor.

Implica construir instituciones donde las personas
no deban elegir constantemente entre actuar de acuerdo
con los criterios institucionales o protegerse frente a la
fragilidad del sistema.

Cuando la organizacién logra reducir esa distancia,
las practicas comienzan lentamente a adquirir mayor
coherencia.

Y en esa coherencia, la institucion deja progresiva-
mente de depender exclusivamente de esfuerzos indi-
viduales para empezar a funcionar con mayor solidez
como sistema.
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En toda institucién, decidir forma parte del funciona-
miento cotidiano. Se decide frente a conflictos, frente a
urgencias, frente a situaciones que requieren una defini-
cién o frente a procesos que necesitan ser reordenados.
Sin embargo, la decision institucional rara vez se reduce
a un acto técnico. Detras de cada definicion existen
tensiones, lecturas, expectativas y consecuencias que
no siempre son visibles al momento de decidir.

En muchos modelos de gestion, la decision aparece
presentada como un proceso racional: se analiza una
situacion, se evaltian alternativas y se define un curso
de accion. Herbert Simon (1988) advirtié hace tiempo
que, en las organizaciones reales, 1as decisiones nunca
se toman en condiciones ideales. Quien conduce no
decide con informacién perfecta ni con control absoluto
sobre las variables. Decide dentro de limites concretos,
atravesado por urgencias, restricciones y contextos hu-
manos complejos.

En las instituciones educativas, esa complejidad
se intensifica. Las decisiones no operan sobre estruc-
turas abstractas, sino sobre personas atravesadas por
emociones, historias, frustraciones, temores y expec-
tativas distintas. Por eso, muchas veces, una decision
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técnicamente razonable no alcanza por si sola para
ordenar el funcionamiento.

Una institucién puede definir un criterio frente a un
conflicto reiterado. La decision se comunica, el equipo
parece comprenderlay, en un primer momento, la situa-
cién aparenta encauzarse. Sin embargo, cuando el caso
vuelve a presentarse, comienzan a aparecer matices. Un
docente duda sobre como intervenir en determinado
grupo, otro considera que la medida deberia flexibilizar-
se y una familia cuestiona el alcance de la decision. El
equipo directivo vuelve a reunirse, revisa el escenarioy
empieza a preguntarse si corresponde mantener exac-
tamente el mismo criterio.

En ese punto, el problema deja de ser exclusivamente
organizacional.

Empieza a aparecer el costo humano de decidir.

Porque quien conduce rara vez decide en condicio-
nes de tranquilidad. Decide mientras intenta anticipar
consecuencias, contener tensiones y evitar que el fun-
cionamiento se fracture. En algunos casos, sabe que
cualquier alternativa generara malestar. Que sostener
una definicién puede producir resistencias, desgaste o
cuestionamientos. Y que, aun cuando la decision resulte
razonable, no existen garantias de acompafnamiento
pleno.

La conduccioén tiene, muchas veces, una dimension
de soledad que pocas veces se explicita. No solamente
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porque la responsabilidad final no puede delegarse
completamente, sino porque muchas decisiones de-
ben tomarse aun cuando no existe certeza sobre sus
efectos ni seguridad absoluta respecto del respaldo
posterior.

Esto produce algo que no siempre se reconoce en los
analisis sobre liderazgo institucional.

Quien conduce también atraviesa emociones. Tam-
bién siente temor a equivocarse, temor a perder legiti-
midad o temor a quedar expuesto frente al conflicto.
La diferencia es que, aun con esas dudas, debe seguir
decidiendo.

En algunas situaciones aparece ademas otra tension
particularmente dificil: 1a distancia entre las expectati-
vas iniciales y la realidad concreta del funcionamiento
institucional.

Quien asume por primera vez una funcioén de con-
duccion suele hacerlo lleno de proyectos, ideas y ex-
pectativas de transformacion. Imagina procesos mas
ordenados, equipos mas articulados y dindmicas mas
racionales. Sin embargo, con el tiempo descubre que
muchas instituciones no funcionan tinicamente a par-
tir de criterios técnicos, sino también desde habitos,
vinculos histéricos, temores acumulados y formas de
trabajo profundamente arraigadas.

Ese descubrimiento produce un impacto dificil de
explicar desde la teoria organizacional.
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Porque la dificultad no aparece solamente en los
problemas objetivos, sino también en la distancia entre
aquello que se imaginaba posible y aquello que efectiva-
mente puede transformarse dentro de una organizacion
concreta.

En algunos casos, esa frustracion genera aprendizaje
y capacidad de adaptacion. La conduccion revisa estra-
tegias, modifica formas de intervencién y comprende
que gobernar no implica controlar todo, sino construir
condiciones para orientar procesos complejos.

En otros casos ocurre lo contrario. El desgaste em-
pieza lentamente a erosionar la flexibilidad. La persona
se endurece, escucha menos, explica menos y comienza
a interpretar cualquier desacuerdo como un cuestiona-
miento personal. El problema deja entonces de ser Gini-
camente institucional. También empieza a expresarse
en el efecto que la propia experiencia de conduccién
produce sobre quien conduce.

Chris Argyris (1993) sostuvo que muchas organizacio-
nes desarrollan mecanismos defensivos que dificultan
revisar sus propios errores. En las instituciones educati-
vas esto adquiere una intensidad particular, porque las
tensiones no se expresan solamente en términos téc-
nicos, sino también emocionales y vinculares. Muchas
veces, los conflictos no aparecen donde inicialmente
se los espera. Se desplazan, se insintian o se expresan
indirectamente.
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Por eso, conducir no consiste inicamente en tomar
decisiones razonables. Consiste también en poder leer
el contexto humano en el que esas decisiones deberan
operar.

Esto exige algo mas complejo que autoridad formal
0 conocimiento normativo. Exige criterio, capacidad
de adaptacion y cierta tolerancia a la incertidumbre.
Porque no toda decisién ordena inmediatamente y no
todo conflicto puede resolverse de manera lineal.

En este punto, la conduccion deja de parecerse a la
idea idealizada del liderazgo. Se acerca mas a la tarea
de sostener equilibrio dentro de un sistema atravesado
por intereses, emociones, presiones y limites reales.

Gobernar una institucién no implica eliminar esas
tensiones. Implica aprender a trabajar dentro de ellas
sin perder claridad, sin quedar paralizado por el mie-
doy sin transformar la frustraciéon en endurecimiento
permanente.

Cuando esto ocurre, la decision deja de ser solamente
una respuesta frente a un problema puntual. Se convier-
te en parte de un proceso mas amplio: el de construir
una conduccion capaz de sostenerse a si misma mien-
tras intenta sostener a la institucion.
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En toda institucién educativa, la norma ocupa un lu-
gar central. Define marcos, establece limites, organiza
responsabilidades y ofrece criterios frente a situaciones
que requieren encuadre. Sin embargo, en la practica
institucional, las normas rara vez operan de manera
lineal. Entre lo escrito y lo que efectivamente ocurre
existe una distancia que no siempre se reconoce, pero
que condiciona profundamente el funcionamiento
cotidiano.

Muchas instituciones no carecen de normas. Por el
contrario, conviven con una enorme cantidad de regla-
mentos, disposiciones, protocolos, acuerdos, circulares
y procedimientos que se acumulan con el tiempo. Parte
de esas definiciones provienen de organismos externos
—ministerios, supervisiones, municipios o marcos
regulatorios generales— vy otra parte surge desde el in-
terior de la propia institucion, a través de acuerdos de
convivencia, criterios organizacionales o disposiciones
internas que buscan ordenar la vida cotidiana.

El problema no suele estar en la ausencia de
regulacion.

Muchas veces aparece exactamente en el lugar con-
trario: en la sobrepoblacién normativa.

77



GOBERNAR LA ESCUELA

Con el tiempo, las instituciones incorporan nuevas
reglas frente a cada conflicto, cada dificultad o cada
necesidad de reorganizacion. Se redactan nuevas circu-
lares, se crean procedimientos y se formalizan criterios
que buscan mejorar el funcionamiento. Sin embargo,
la acumulacién normativa no garantiza, por si sola,
transformacioén institucional.

En algunos casos ocurre algo mas complejo.

Las normas circulan, se comunican e incluso ge-
neran inicialmente conversaciones sobre su sentido
o finalidad. Pero después de ese primer momento, la
dindmica cotidiana vuelve lentamente a imponer-
se. Las urgencias reaparecen, las practicas anterio-
res recuperan lugar y la institucién retoma formas
de funcionamiento ya conocidas, aun cuando esas
mismas dindmicas hayan demostrado previamente
sus limitaciones.

Esto produce una situacién particularmente fre-
cuente en las organizaciones educativas: las normas
existen, pero dejan progresivamente de integrarse al
funcionamiento real.

En muchas instituciones, los actores conocen que
determinadas disposiciones fueron dictadas. Recuerdan
incluso el contexto en el que aparecieron o el conflicto
que intentaban resolver. Sin embargo, con el tiempo,
esas definiciones dejan de operar como referencias ac-
tivas y pasan a formar parte de una especie de archivo
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institucional implicito: normas que continiian existien-
do, pero que ya no logran organizar la practica cotidiana.

Este fendmeno no puede explicarse inicamente
como desinterés o falta de compromiso.

En muchos casos expresa algo mas profundo: la
fuerza que tienen los usos y costumbres dentro de las
organizaciones.

Pierre Bourdieu (1997) explico que las practicas so-
ciales tienden a reproducirse aun cuando las condicio-
nes originales que las generaron hayan cambiado. Las
instituciones educativas no quedan fuera de esa logica.
Muchas dindmicas contintian sosteniéndose simple-
mente porque forman parte de un modo conocido de
funcionar. Y modificar esas dinamicas exige algo mas
complejo que redactar nuevas normas.

Por eso, las transformaciones institucionales suelen
generar tensiones dificiles de atravesar.

Al comienzo, los cambios producen expectativa, con-
versaciones y cierto movimiento organizacional. Sin
embargo, cuando esas modificaciones empiezan a exigir
transformaciones concretas en las practicas habituales,
aparecen resistencias que no siempre se expresan de
manera abierta.

No se trata necesariamente de oposicion explicita.

Muchas veces aparece algo mas silencioso: 1a ten-
dencia a reinterpretar la nueva regulacién desde las
practicas anteriores.
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La circular se lee, pero se traduce segn la logica
conocida. El procedimiento existe, pero se adapta al
funcionamiento previo. El nuevo criterio convive con
habitos antiguos que siguen organizando gran parte
de las decisiones cotidianas.

En ese punto, la instituciéon empieza a funcionar en
dos planos simultaneos: el formal y el real.

En el plano formal, las normas existen, los procedi-
mientos estan definidos y los criterios parecen claros.
En el funcionamiento cotidiano, en cambio, muchas
decisiones contintian organizandose desde acuerdos
implicitos, habitos historicos o formas de resoluciéon
construidas mucho antes de la nueva regulacion.

Michel Crozier y Erhard Friedberg (1990) observa-
ron que las organizaciones desarrollan mecanismos
de funcionamiento que muchas veces terminan siendo
mas fuertes que las propias estructuras formales que
intentan ordenarlas. En las instituciones educativas
esto adquiere una intensidad particular, porque gran
parte de las practicas se sostienen a partir de vinculos,
trayectorias compartidas y modos historicos de inter-
pretar la vida institucional.

Por eso, el problema no es tnicamente juridico ni
administrativo.

Es organizacional y cultural.

Una norma puede estar correctamente redactaday,
aun asi, no modificar el funcionamiento. Puede incluso
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ser compartida conceptualmente y, sin embargo, no
lograr integrarse a las practicas reales de la institucion.

Esto introduce una exigencia que muchas veces
se subestima: normar no equivale necesariamente a
transformar.

Transformar implica intervenir sobre habitos, cir-
cuitos, vinculos y formas de trabajo que llevan anos
consolidandose. Y ese proceso rara vez ocurre de ma-
nera inmediata. Requiere tiempo, coherencia, lectura
institucional y capacidad para atravesar tensiones sin
que el funcionamiento se fracture.

En este punto aparece otra dificultad propia de la
conduccién.

Muchas veces, quienes impulsan cambios institucio-
nales imaginan que las nuevas regulaciones produciran
rapidamente modificaciones visibles. Sin embargo, con
el tiempo descubren que las organizaciones no cambian
solamente porque se les indique un nuevo camino.

Cambian cuando logran integrar ese cambio a su
funcionamiento cotidiano.

Ese descubrimiento suele generar frustracion. Porque
obliga a comprender que conducir no consiste tinica-
mente en definir nuevos criterios, sino también en atra-
vesar la incomodidad que produce modificar practicas
profundamente instaladas.

En algunos casos, esa tension genera aprendizaje ins-
titucional y capacidad de adaptacion. En otros, produce
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desgaste, cansancio y tendencia a volver permanente-
mente a lo conocido.

La dificultad no esta solamente en redactar normas
IMAas precisas.

Esta en construir condiciones para que esas normas
puedan convertirse en parte viva del funcionamiento
institucional.

Cuando esto no ocurre, la institucién no queda sin
regulacion.

Queda atrapada entre normas que se acumulan y
practicas que contindan funcionando por otros caminos.

Y en ese punto, la distancia entre la norma yla prac-
tica deja de ser un problema técnico.

Se convierte en uno de los niicleos mas complejos
del gobierno institucional.
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En toda institucidn existen incentivos.

Algunos son explicitos. Se formulan en normas,
en politicas, en decisiones que buscan orientar el
comportamiento.

Otros no estan escritos. Pero operan. Se expresan
en lo que se reconoce. En 1o que se sostiene. En lo que,
aun sin decirse, se termina validando.

En ese sentido, una organizacién no se define inica-
mente por lo que exige. Se define por lo que incentiva.

Esto introduce una diferencia que no siempre se
advierte. Entre lo que la institucién declara como im-
portante. Y lo que efectivamente termina promoviendo.

Una escuela puede afirmar que prioriza el trabajo en
equipo. Pero si las decisiones se sostienen de manera
individual, o si no existen condiciones para coordinar,
el incentivo real no es la colaboracién. Es la resolucion
individual.

Puede sostener la importancia del cumplimiento.
Pero si frente a situaciones que lo ponen en juego las
decisiones se flexibilizan sin criterio, el incentivo deja de
ser el cumplimiento. Pasa a ser la adaptacion al contexto.

Esto no se produce por incoherencia discursiva. Se
produce por funcionamiento.
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Los incentivos no operan por lo que se enuncia. Ope-
ran por lo que se experimenta.

En este punto, el comportamiento organizacional
encuentra una explicacion clara.

Como plantean Deciy Ryan (2000), 1a motivacion
no depende Ginicamente de estimulos externos, sino de
la forma en que las condiciones del entorno permiten o
limitan la autonomia, la competencia y la pertenencia
de quienes forman parte de la organizacion.

Alavez, desde una perspectiva organizacional, Chia-
venato (2000) sefiala que el comportamiento de las
personas en una organizacion no puede entenderse
(inicamente a partir de normas formales, sino a partir
del conjunto de condiciones reales en las que desarro-
llan su tarea.

Esto permite comprender por qué, aun en institucio-
nes con objetivos claros, los comportamientos pueden
desviarse de lo esperado.

No porque las personas no comprendan lo que se les
pide. Sino porque el sistema no termina de reforzarlo.

Un docente puede saber que se espera una interven-
cion firme frente a un conflicto.

Pero si en la practica esa intervencién no es sosteni-
da, el incentivo deja de ser intervenir. Pasa a ser evitar
el riesgo.

Un equipo puede comprender la importancia de
sostener criterios comunes. Pero si cada situacion se
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redefine, el incentivo deja de ser la consistencia. Pasa
a ser la adaptacion.

En este punto, el problema no es de comunicacion.
Es de coherencia.

La organizacion no falla en lo que dice. Falla en lo
que sostiene. Y en esa diferencia, los incentivos reales
se redefinen.

Cuando esta dindmica se repite, empieza a consoli-
darse un patrén. Las personas dejan de guiarse por lo
que la institucioén plantea. Se guian por lo que efecti-
vamente ocurre.

Esto tiene un efecto profundo. El comportamiento
deja de responder a normas explicitas. Empieza a res-
ponder a condiciones implicitas.

En ese punto, la organizacion pierde capacidad de
orientar. No porque carezca de reglas. Sino porque esas
reglas no logran traducirse en practicas sostenidas.

La conduccion enfrenta aqui una tarea central. No
solo definir incentivos. Sino revisar cuales son los que
realmente estan operando.

Esto implica una lectura exigente. No alcanza con
observar el discurso.

Hace falta mirar el funcionamiento: ¢qué decisio-
nes se sostienen? ;Qué conductas se reconocen? ;Qué
practicas se terminan validando?

A partir de esa lectura, aparece una tarea clave: ali-
near lo que se declara con lo que se promueve.
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Esto no se resuelve agregando incentivos. Se resuelve
ajustando el sistema.

Cuando la organizacion logra coherencia entre lo
que plantea y lo que sostiene, los incentivos dejan de
ser un problema. Se convierten en una herramienta de
conduccion.

En ese punto, las personas no necesitan interpretar
qué se espera. Lo reconocen en el funcionamiento.

Y es alli donde la organizacion empieza a ordenar el
comportamiento. No por imposicion. Por consistencia.
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En las instituciones educativas, la gobernanza suele
pensarse inicialmente desde su dimension formal: 01-
ganos, funciones, atribuciones, jerarquias y estructuras
definidas para ordenar el funcionamiento institucional.

Sin embargo, la experiencia cotidiana muestra que
las organizaciones no funcionan Gnicamente desde
aquello que formalmente establecen sus organigramas.

Muchas veces, instituciones con estructuras apa-
rentemente claras presentan dificultades persistentes
de coordinacion, criterios variables o decisiones que
pierden rdpidamente capacidad de ordenar el funcio-
namiento cotidiano.

Henry Mintzberg (1991) sostiene que las organizacio-
nes no operan exclusivamente a través de estructuras
formales, sino mediante mecanismos de coordinacion
que se construyen y consolidan en la practica. Las insti-
tuciones educativas expresan con claridad esa dindmica.

Por eso, la gobernanza institucional no se agota en
la definicién de roles.

Se construye, sobre todo, en la forma en que esos
roles logran articularse.

Un equipo directivo puede tener funciones clara-
mente delimitadas. Una comision puede contar con

89



GOBERNAR LA ESCUELA

atribuciones precisas. Diferentes niveles institucionales
pueden disponer de responsabilidades especificas y
circuitos formalmente establecidos.

Sin embargo, cuando no existe una logica de inte-
gracion entre esos espacios, la estructura comienza
progresivamente a perder capacidad organizadora.

En esos contextos, el problema no suele ser la au-
sencia de gobierno.

Lo que aparece es una forma fragmentada de
gobernanza.

Cada actor interviene desde su funcioén, pero muchas
veces sin una lectura suficientemente compartida so-
bre hacia donde se dirige 1a institucidén o como deben
integrarse las distintas decisiones que atraviesan el
funcionamiento cotidiano.

La escuela continta funcionando.

Las decisiones se toman, las reuniones se realizan y
las responsabilidades formales siguen existiendo.

Sin embargo, empiezan a aparecer pequeias frac-
turas organizacionales que, con el tiempo, afectan la
coherencia institucional.

Un nivel interpreta ciertos criterios de manera dife-
rente a otro. Determinadas situaciones se resuelven con
logicas parcialmente distintas seglin quién intervenga.
Algunos espacios comienzan lentamente a desarrollar
dinamicas propias que ya no siempre dialogan comple-
tamente con el resto de la organizacion.
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Nada de esto necesariamente responde a conflictos
abiertos.

Muchas veces surge, simplemente, por falta de arti-
culacién institucional sostenida.

En este punto aparece una diferencia importante
entre gobierno formal y gobierno efectivo.

El primero se expresa en reglamentos, funciones y
estructuras definidas.

El segundo se percibe en la capacidad real de coordinar
decisiones, construir criterios compartidos y sostener
direccion institucional aun en contextos atravesados por
tensiones, demandas simultaneas y multiples actores.

Michel Crozier y Erhard Friedberg (1990) explican que
las organizaciones funcionan también a partir de 1as
relaciones concretas que los actores construyen entre
siy de los margenes de accién que logran desarrollar
dentro del sistema. Esto permite comprender por qué
incluso instituciones con estructuras aparentemente
sOlidas pueden experimentar dinamicas de funciona-
miento inestables.

La dificultad no siempre se encuentra en el diseflo
organizacional.

Muchas veces aparece en la operacion cotidiana de
esa estructura.

Por eso, gobernar una institucion educativa implica
algo mas complejo que distribuir funciones o definir
responsabilidades formales.
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Implica construir articulaciones.

Articulaciones entre niveles, entre equipos, entre
criterios y entre formas distintas de interpretar las de-
mandas institucionales.

En la practica, esta tarea suele resultar mucho mas
dificil de lo que inicialmente parece.

Porque toda institucién educativa convive con
multiples temporalidades, intereses y expectativas si-
multaneas. Las urgencias operativas, las demandas
pedagbgicas, las tensiones vinculares y las necesidades
administrativas no siempre avanzan al mismo ritmo ni
responden a las mismas prioridades.

En ausencia de articulacion, cada espacio comienza
progresivamente a organizarse alrededor de sus propias
urgencias.

Y cuando eso ocurre, la institucion deja lentamente
de funcionar como un sistema integrado para empezar
a operar como una suma de sectores que intentan resol-
ver sus problemas de manera relativamente autonoma.

La gobernanza institucional necesita entonces algo
mas que estructura.

Necesita direccién comun. No una direccion rigida o
cerrada, sino una capacidad permanente de integracion
que permita que las distintas decisiones institucionales
no terminen funcionando de manera aislada entre si.

Esto exige espacios de intercambio, circuitos claros
de comunicacién y una conduccién capaz de intervenir
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no solamente sobre los problemas visibles, sino también
sobre las desconexiones que comienzan lentamente a
producir fragmentacién organizacional.

Porque muchas veces las instituciones no se debili-
tan por grandes conflictos.

Se debilitan cuando pierden progresivamente capa-
cidad de articular aquello que hacen.

En este sentido, la gobernanza no se resuelve inica-
mente en la definicién de quién decide.

Se resuelve, sobre todo, en como las decisiones logran
integrarse dentro de un proyecto institucional relativa-
mente compartido.

Cuando esto ocurre, la organizacion deja de depender
exclusivamente de acuerdos circunstanciales o esfuer-
zos individuales.

Y comienza progresivamente a construir un funcio-
namiento mas consistente, mas previsible y con ma-
yor capacidad de sostener direccién institucional en
el tiempo.
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Conducir una institucién implica mucho mas que ocu-
par un cargo o administrar tareas. Implica habitar de
manera sostenida un espacio de exposicion, tension
y responsabilidad que, con el tiempo, produce efectos
sobre quien conduce.

Esos efectos no siempre son visibles al comienzo.

Quien asume una funcién directiva suele hacerlo acom-
pafado de expectativas, proyectos e ideales. Imagina trans-
formaciones posibles, vinculos de trabajo mas saludables,
equipos articulados y dinamicas institucionales capaces
de mejorar a partir de nuevas formas de conduccién. En
muchos casos, también existe una dimension personal pro-
funda: la sensacion de haber alcanzado un lugar esperado,
de crecimiento profesional, reconocimiento o estabilidad.

Sin embargo, con el paso del tiempo, la realidad ins-
titucional empieza a mostrar otra complejidad.

Las dificultades no aparecen solamente en los proble-
mas concretos que deben resolverse. Aparecen también
en las tensiones humanas que atraviesan el funciona-
miento cotidiano. Demandas permanentes, conflictos
acumulados, presiones cruzadas, expectativas contra-
dictorias y decisiones que nunca producen efectos com-
pletamente previsibles.
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En ese contexto, muchas personas descubren algo
que rara vez aparece en los discursos sobre liderazgo:
conducir desgasta.

Y ese desgaste no siempre se produce por los gran-
des conflictos. Muchas veces surge de la acumulacion
cotidiana. De la necesidad constante de intervenir, con-
tener, explicar, decidir y volver a empezar aun cuando
los resultados no son inmediatos.

Con el tiempo, aparece una sensacion dificil de nom-
brar. La percepcion de que nunca se termina de llegar.
De que siempre existe algo pendiente, algo que corregir
0 algo que todavia no alcanza. La conduccién empieza
entonces a convivir con una forma silenciosa de exi-
gencia permanente.

En algunas instituciones, ademas, se agrega otro
elemento particularmente complejo: 1a sensacion de
evaluacion constante.

Quien conduce sabe que sus decisiones son observa-
das, interpretadas y comentadas de manera continua.
Cada intervencion genera lecturas distintas. Lo que
para algunos representa una mejora, para otros puede
aparecer como exceso, rigidez, debilidad o insuficiencia.

Esto produce un fendémeno organizacional delicado.
Muchas veces, el conductor comienza a sentir que debe
demostrar permanentemente capacidad, solvencia o legi-
timidad. Y cuando esa necesidad de validacion se vuelve
constante, la tarea directiva empieza a perder claridad.
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Peter Senge (1992) sostuvo que las organizaciones
complejas generan tensiones permanentes entre apren-
dizaje, adaptacion y supervivencia. En las instituciones
educativas, esas tensiones adquieren una intensidad
particular porque el trabajo cotidiano se desarrolla en
entornos profundamente atravesados por vinculos hu-
manos y emocionales.

Por eso, el desgaste institucional rara vez es tinica-
mente técnico. También es emocional.

En algunos casos, l1a persona logra atravesar ese pro-
ceso desarrollando nuevas capacidades de lectura'y
adaptacion. Comprende que no todas las tensiones pue-
den resolverse, que no todo desacuerdo implica traicion
y que conducir no significa satisfacer simultaneamente
todas las demandas.

En otros casos, ocurre algo distinto.

El desgaste comienza lentamente a modificar el vin-
culo con el trabajo y con las personas. La conduccion
pierde flexibilidad, disminuye la escucha y empieza a
interpretar el desacuerdo como amenaza. El directivo
se vuelve mas rigido, explica menos y se encierra pro-
gresivamente en una logica defensiva.

Muchas veces, este proceso no responde a falta de
capacidad ni de compromiso. Por el contrario. Suele
aparecer en personas que inicialmente llegaron al rol
con enorme vocacion, disposicion al trabajo y deseo
genuino de transformacion.
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El problema es que la acumulacién prolongada de
tensiones también modifica subjetivamente a quien
conduce.

En ese punto, la institucion empieza a percibir
cambios dificiles de interpretar. El conductor parece
mas distante, mas irritable o menos permeable. El
equipo comienza a actuar con mayor cautela, aumen-
ta el temor a equivocarse y la comunicacion pierde
espontaneidad.

Nada de esto suele ocurrir de manera abrupta. Se
construye lentamente.

Y cuando no logra reconocerse a tiempo, el desgaste
empieza a afectar no solo a la persona, sino también al
funcionamiento institucional.

Esto introduce una dificultad particularmente com-
pleja. Muchas instituciones exigen a quienes conducen
niveles de disponibilidad emocional dificiles de soste-
ner en el tiempo. Se espera capacidad permanente de
escucha, resolucion, equilibrio y contencioén, incluso
en contextos donde el propio conductor también se
encuentra atravesado por incertidumbres, cansancio
o frustracion.

En este punto, aparece una tension poco trabajada en
los modelos tradicionales de liderazgo. Quien conduce
no deja de ser persona por ocupar un cargo.

También tiene miedo. También duda. También se
frustra.
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La diferencia es que muchas veces debe seguir sos-
teniendo el funcionamiento aun atravesado por esas
emociones.

Zygmunt Bauman (2000) sefiald que las sociedades
contemporaneas producen vinculos cada vez mas fragi-
les e inestables. Las instituciones educativas no quedan
fuera de esa logica. La fragilidad de los acuerdos, 1a ve-
locidad de las demandas y la dificultad para construir
referencias duraderas impactan también sobre quienes
deben conducir.

Por eso, muchas veces, el verdadero desafio no con-
siste inicamente en tomar buenas decisiones. Consiste
en no endurecerse en el proceso.

Porque cuando el desgaste transforma completamen-
te el modo de vincularse con los otros, la conduccion
empieza a perder una de sus capacidades mas impor-
tantes: la posibilidad de interpretar.

Interpretar el contexto. Interpretar las tensiones.
Interpretar a las personas.

Y sin esa capacidad, 1a gestion corre el riesgo de re-
ducirse inicamente a control, reaccién o supervivencia.

Conducir exige firmeza. Pero también exige conser-
var cierta sensibilidad institucional aun en escenarios
complejos.

No para evitar el conflicto ni para sostener una con-
duccion idealizada. Sino para no perder humanidad
dentro del ejercicio mismo del poder.
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En este punto, gobernar deja de parecerse a la idea
romantica del liderazgo. Se convierte en una tarea mu-
cho mas silenciosa y dificil: sostener claridad, criterio
y capacidad de lectura aun en medio del cansancio, la
presion y la incertidumbre.

Y quizas alli aparezca una de las dimensiones menos
visibles de la conduccion institucional: 1a necesidad de
aprender, permanentemente, a no endurecerse frente a
aquello mismo que se intenta conducir.
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En toda organizacion existe una dimension del poder
que no aparece formalmente en los organigramas, en los
reglamentos ni en las estructuras jerarquicas definidas
institucionalmente.

No siempre se declara.

Y, sin embargo, opera de manera constante dentro
de la vida cotidiana de la institucion.

Se expresa en vinculos, en legitimidades construidas
con el tiempo, en formas de reconocimiento mutuoy
en determinadas figuras cuya influencia muchas veces
excede ampliamente el lugar formal que ocupan dentro
de la estructura escolar.

Pierre Bourdieu (2000) denomina a esta dimen-
sion poder simbolico: una forma de influencia que no
se ejerce unicamente a través de la autoridad formal,
sino mediante mecanismos de reconocimiento que
terminan definiendo qué voces adquieren legitimidad,
qué practicas se consideran validas y qué posiciones
logran mayor capacidad de incidencia dentro de un
espacio social.

Las instituciones educativas muestran con claridad
esta dinamica.
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Un docente puede no ocupar formalmente un
cargo de conduccion y, sin embargo, transformarse
en una referencia significativa para sus pares. Un
directivo puede disponer de autoridad formal, pero
encontrar dificultades para construir legitimidad
real dentro del funcionamiento cotidiano. Algunos
equipos desarrollan vinculos horizontales sé6lidos
que facilitan la articulacion institucional, mientras
que en otros contextos aparecen fragmentaciones si-
lenciosas que debilitan progresivamente la confianza
organizacional.

Nada de esto suele resultar completamente visible
desde afuera.

Pero todo esto influye profundamente sobre la vida
institucional.

Por eso, comprender el funcionamiento de una es-
cuela exige algo mas que observar su estructura formal.

Exige leer la trama.

La trama invisible de legitimidades, referencias, vin-
culos y formas de reconocimiento que organizan gran
parte de aquello que efectivamente ocurre dentro de la
institucion.

Esta dimension no constituye necesariamente un
problema. Forma parte natural de toda organizacion
humana.

La dificultad aparece cuando la conduccién desco-
noce completamente cOmo opera.
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Porque cuando las legitimidades reales no son leidas
institucionalmente, las decisiones formales comienzan
lentamente a perder capacidad de incidencia.

No necesariamente porque resulten incorrectas.

Muchas veces, simplemente, porque no logran apo-
yarse en las dindmicas reales de reconocimiento que
existen dentro de la organizacion.

Andy Hargreaves (2003) sostiene que las institucio-
nes educativas funcionan también a través de culturas
profesionales que legitiman determinadas practicas
y formas de relacion entre los actores escolares. Esto
permite comprender por qué algunas decisiones en-
cuentran rapidamente aceptacion mientras que otras
generan resistencias silenciosas aun cuando formal-
mente parezcan razonables.

El poder institucional no se ejerce inicamente desde
la posicioén jerarquica.

Se construye también en la interaccién cotidiana.

En la capacidad de escucha. En la coherencia de las
intervenciones. En los niveles de confianza que las per-
sonas logran construir entre si y en la percepcién de
legitimidad que progresivamente se desarrolla alrededor
de determinados actores institucionales.

Por eso, conducir una institucién educativa requiere
una capacidad particularmente compleja.

No solamente intervenir sobre aquello que resul-
ta visible, sino también interpretar las dinamicas
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menos explicitas que atraviesan el funcionamiento
organizacional.

Implica reconocer quiénes funcionan realmente
como referentes institucionales, qué discursos adquie-
ren peso dentro del equipo, qué practicas comienzan
lentamente a consolidarse mas alla de lo formal y qué
vinculos horizontales fortalecen —o debilitan— 1a po-
sibilidad de construir direccién coman.

Esta lectura no busca reemplazar la estructura ins-
titucional ni relativizar la autoridad formal.

Busca comprenderla en contexto.

Porque cuando la conduccién se apoya exclusiva-
mente en normas o jerarquias formales, sin reconocer
las dindmicas reales que atraviesan a las personasy a
los equipos, la organizacion comienza progresivamente
a rigidizarse.

Las decisiones existen.

Pero encuentran cada vez menos capacidad de inte-
gracion dentro del funcionamiento cotidiano.

En cambio, cuando la conduccién logra leer esta di-
mension simbolica del poder, las decisiones empiezan
a encontrar otro nivel de anclaje institucional.

No necesariamente porque se impongan con mayor
fuerza.

Muchas veces, porque logran integrarse mejor a las
legitimidades reales sobre las cuales la organizacion
efectivamente funciona.
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En este punto aparece ademas una tension particu-
larmente importante en muchas instituciones contem-
poraneas: la crisis de pertenencia.

Los equipos educativos atraviesan hoy contex-
tos laborales, sociales y culturales marcados por
mayores niveles de incertidumbre, fragmentacion y
desgaste. Las trayectorias institucionales se vuelven
menos estables, 1os vinculos mas fragiles y las iden-
tificaciones colectivas mas dificiles de consolidar
en el tiempo.

Esto modifica profundamente las formas en que cir-
cula el poder dentro de las escuelas.

Porque cuando los niveles de pertenencia institu-
cional se debilitan, también empiezan lentamente a
debilitarse las legitimidades compartidas que sostienen
la vida organizacional.

Las personas contintian trabajando juntas, pero mu-
chas veces con menor capacidad de construir referencias
comunes duraderas.

En estos contextos, 1a conduccién enfrenta una exi-
gencia todavia mas compleja.

No solamente ordenar estructuras o coordinar
decisiones.

También reconstruir vinculos institucionales ca-
paces de generar conflanza, reconocimiento y cierta
experiencia compartida de pertenencia.

La tarea no es menor.
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Implica sostener autoridad formal sin desconocer las
dindmicas reales que organizan los vinculos humanos
dentro de la escuela.

Y en ese equilibrio, la conduccién deja progresiva-
mente de operar iinicamente sobre estructuras.

Empieza a intervenir sobre aquello mas dificil de
consolidar en toda organizacién: la construccion de
legitimidad institucional.
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Quienes asumen funciones de conduccion dentro de
una institucién educativa rara vez lo hacen desde la
indiferencia. En la mayoria de los casos llegan al rol
atravesados por expectativas, proyectosy convicciones
profundas sobre lo que la escuela podria ser.

Existe, al comienzo, una forma de entusiasmo difi-
cil de ocultar. La sensacion de que el trabajo permitira
construir algo distinto, ordenar procesos, mejorar vin-
culos, transformar dinamicas o reparar situaciones que
durante mucho tiempo permanecieron naturalizadas.

En algunos casos, ademas, el acceso a un cargo direc-
tivo también representa una forma de reconocimiento
profesional, crecimiento econdmico o estabilidad per-
sonal. La conduccién aparece entonces asociada a una
idea de realizacion: la posibilidad de desarrollar plena-
mente capacidades que, hasta ese momento, parecian
limitadas por otros contextos o estructuras.

Sin embargo, con el paso del tiempo, la realidad ins-
titucional empieza a mostrar una complejidad mucho
mas profunda de la que inicialmente podia percibirse.

Quien llega a conducir descubre rapidamente que
las organizaciones no funcionan solamente desde cri-
terios racionales o técnicos. Funcionan también desde
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historias acumuladas, vinculos previos, temores, habi-
tos, intereses y formas de poder que muchas veces no
aparecen explicitamente al comienzo.

Ese descubrimiento produce uno de los impactos mas
dificiles de atravesar en la experiencia de conduccion.

Porque obliga a comprender que, si determinados
problemas persisten desde hace afos, probablemente
no sea porque nadie los haya visto antes. Muchas veces
contintan existiendo porque resolverlos implica costos,
tensiones o transformaciones que otros no pudieron
—0 NO quisieron— sostener.

En ese punto, la conduccién empieza a perder
idealizacion.

La institucion deja de parecer un espacio comple-
tamente disponible para el cambio y comienza a mos-
trarse como una estructura compleja, atravesada por
resistencias, contradicciones y limites que no siempre
pueden modificarse con rapidez.

Esto no implica que las transformaciones sean impo-
sibles. Pero si obliga a revisar una expectativa frecuente en
quienes llegan por primera vez a roles de conduccion: la idea
de quela claridad delas propuestas ola voluntad de trabajo
alcanzaran, por si solas, para producir cambios profundos.

Con el tiempo, aparece otra comprension mas inco-
moda. Muchas instituciones desean transformarsey,
al mismo tiempo, temen profundamente aquello que
el cambio puede producir.

110



GOBERNAR LA ESCUELA

Modificar dinamicas histoéricas implica redistri-
buir responsabilidades, alterar zonas de comodidad,
revisar privilegios, redefinir vinculos y enfrentar ten-
siones que durante afios permanecieron parcialmente
contenidas.

Por eso, muchas veces, 1os procesos de cambio ge-
neran reacciones ambiguas. Inicialmente producen
entusiasmo, acompanamiento y expectativas positivas.
Pero cuando comienzan a afectar practicas concretas,
aparecen resistencias que no siempre se expresan de
manera frontal.

En algunos casos, esas resistencias se manifiestan a
través de cuestionamientos permanentes, dificultades
para sostener acuerdos o intentos de volver constan-
temente a formas conocidas de funcionamiento. En
otr0s, aparecen mecanismos mas silenciosos: dilaciones,
reinterpretaciones, apoyos parciales o desplazamientos
de responsabilidad.

Nada de esto suele percibirse claramente al comien-
zo. Por el contrario. Muchas personas llegan a la con-
duccioén creyendo que el problema institucional era
Ginicamente consecuencia de la gestién anterior o de
determinadas figuras particulares.

La experiencia termina mostrando algo mas
complejo.

Las instituciones no cambian solamente porque
cambien las personas que las conducen.
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Cambian cuando logran modificar dinamicas profun-
damente instaladas en su funcionamiento cotidiano.

Este proceso genera muchas veces frustracion.

Porque quien conduce comienza a descubrir que el
esfuerzo personal no siempre alcanza para transformar
estructuras que llevan afios organizandose de deter-
minada manera. Y esa constatacion puede producir
una sensacion particularmente dura: la percepcién de
fracaso.

En algunos casos, la persona empieza a interpretar
cada dificultad como sefial de incapacidad propia. Se
pregunta si esta a la altura del rol, si tomo decisiones
equivocadas o si realmente posee las condiciones ne-
cesarias para conducir.

Sin embargo, muchas veces el problema no radica
Ginicamente en las capacidades individuales. También
forma parte de la complejidad propia de intervenir sobre
sistemas humanos profundamente consolidados.

Edgar Morin (1994) sostuvo que los sistemas com-
plejos no responden de manera lineal a las interven-
ciones que buscan modificarlos. Las instituciones edu-
cativas expresan claramente esa logica. Cada decision
produce efectos multiples, reacciones inesperadasy
tensiones que muchas veces exceden las previsiones
iniciales.

En este punto aparece una diferencia importante
entre idealismo y resiliencia.
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El idealismo supone muchas veces la expectativa
de que las transformaciones ocurriran de manera rela-
tivamente coherente con los proyectos imaginados. La
resiliencia, en cambio, implica aceptar que conducir
también exige revisar estrategias, retroceder en algunos
aspectos, reconstruir acuerdos y volver a intentar aun
cuando los resultados no aparezcan rapidamente.

Esto no significa renunciar a los ideales.

Significa comprender que sostener procesos institu-
cionales requiere algo mas complejo que entusiasmo
inicial. Requiere capacidad de adaptacion sin perder
sentido.

En algunos casos, ademas, la experiencia de con-
duccién introduce otra tension especialmente dificil:
la sensacion de haber sido colocado en determinados
espacios para realizar transformaciones que otros ac-
tores no estaban dispuestos a asumir directamente.

Quien conduce descubre entonces que ciertas deci-
siones necesarias generan desgaste, costos vinculares o
conflictos que terminan concentrandose sobre la figura
directiva. Y muchas veces debe atravesar ese proceso
sabiendo que tampoco puede abandonar facilmente el
rol, porque alrededor de esa funcién también existen
necesidades personales, econémicas y profesionales
concretas.

Esto vuelve todavia mas compleja la experiencia
institucional.
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Porque la conduccién deja de ser inicamente un
lugar de autoridad. Se convierte también en un espacio
de exposicidn, negociacion y supervivencia emocional.

Richard Sennett (2000) sefald que las transforma-
ciones contemporaneas del trabajo generan trayectorias
cada vez mas inestables y fragiles. En muchos contextos
institucionales, esa fragilidad también atraviesa las
experiencias de conduccion. La incertidumbre, el temor
al reemplazo y la necesidad de demostrar permanente-
mente capacidad empiezan a formar parte silenciosa
del ejercicio cotidiano del rol.

Sin embargo, aun dentro de esa complejidad, algu-
nas personas logran desarrollar una forma de madurez
institucional distinta.

Comprenden que conducir no implica controlar com-
pletamente los procesos ni garantizar transformaciones
perfectas. Comprenden también que muchas veces sera
necesario recalcular, corregir y reconstruir vinculos sin
interpretar cada tensién como una derrota personal.

En ese punto, la conduccién deja de apoyarse exclusi-
vamente en el entusiasmo inicial y empieza a construir-
se desde una comprension mas profunda de la realidad
institucional.

Una comprension menos idealizada, pero también
mas solida.

Porque acepta que las instituciones estan atra-
vesadas por contradicciones, limites y conflictos
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permanentes. Y que, aun asi, sigue siendo posible
intervenir sobre ellas sin perder completamente la
conviccién de que pueden mejorar.

Tal vez alli aparezca una de las formas mas dificiles
y maduras de la conduccion: sostener ideales sin negar
la realidad.
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En muchas organizaciones, los conflictos no aparecen
por falta de decisiones. Aparecen porque esas decisiones
no logran sostenerse.

Y, en muchos casos, no se sostienen porque no logran
ser comprendidas por quienes deben llevarlas adelante.

En este punto aparece una nocién que suele ser in-
terpretada de manera superficial: 1a empatia.

En el ambito de la conduccioén, la empatia no es un
gesto. No es acompainamiento. No es concesion. Es una
herramienta.

Empatizar no implica coincidir. Implica leer. Leer
qué esta en juego en cada posicion. Leer desde donde
se construye una mirada. Leer qué impacto tiene una
decision en quienes deben sostenerla.

Un docente no se opone solamente a una idea. Se
posiciona desde su practica. Desde su experiencia. Desde
lo que sabe que va a tener que sostener en el aula.

Un equipo directivo no duda por debilidad. Duda
porque intenta sostener un equilibrio. Entre lo que
considera correcto y lo que el sistema le permite
sostener.

Una familia no insiste inicamente por confronta-
cion. Insiste porque percibe una posibilidad.
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Porque lee, en la dindmica institucional, un margen
de negociacion.

Cuando estas posiciones no son comprendidas, la
conduccioén tiende a simplificar.

Atribuye las tensiones a falta de compromiso, resis-
tencia o mala disposicion.

Pero esa lectura suele ser incompleta.

Como sefiala Goleman (1998), la capacidad de
liderazgo no se limita a la toma de decisiones, sino
que incluye la comprension de los estados emocio-
nales y las motivaciones de quienes forman parte
de una organizacién, en tanto estos influyen direc-
tamente en la posibilidad de sostener una accién
en el tiempo.

Esto no implica que la conduccion deba adaptarse a
cada posicion. Implica que debe comprenderla.

Porque sin comprension, la decision se formula. Pero
no se integra. Y cuando no se integra, no se sostiene.

Aqui aparece el punto central.

La conduccién no se construye imponiendo decisio-
nes. Se construye traduciendo tensiones.

Traduciendo posiciones en condiciones de funciona-
miento. Traduciendo conflictos en criterios sostenibles.
Traduciendo lo ideal en algo posible.

Esto requiere una capacidad especifica.

Tomar distancia. No para alejarse del problema. Para
poder verlo completo. Ver qué propone cada actor. Ver
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qué implica esa propuesta para el conjunto. Ver qué
puede sostenerse sin desordenar el funcionamiento.

A partir de esa lectura, la intervencion cambia.

No se trata de elegir la mejor idea. Se trata de cons-
truir una decision que pueda sostenerse.

Esto introduce una exigencia que no siempre es
comprendida.

La conduccion no busca el ideal. Busca equilibrio.
Un equilibrio entre lo que se quiere y 1o que se puede.
Entre lo que cada actor propone y lo que la institucion
necesita sostener.

Este equilibrio no es neutral. No es concesion. Es
construccion.

Implica, muchas veces, negociar. Mostrar limites.
Ceder en algunos aspectos para poder sostener otros.

Para algunos, esto puede ser leido como debilidad.
Como falta de firmeza.

En la practica, es lo contrario. Es 1a forma mas exi-
gente de conduccion.

Porque no se apoya Ginicamente en la autoridad for-
mal. Se apoya en la capacidad de comprender, traducir
y sostener.

Cuando esto se logra, las decisiones empiezan a tener
otro efecto. No porque se impongan. Porque encuentran
condiciones para sostenerse.

En ese punto, la empatia deja de ser una cualidad
personal. Se convierte en una herramienta de gobierno.
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Conducir una institucién educativa implica convivir
permanentemente con la complejidad. No existe con-
duccién completamente estable, completamente orde-
nada ni completamente resuelta. Las instituciones estan
atravesadas por tensiones, vinculos, historias, conflictos,
expectativas y limites que modifican constantemente el
escenario sobre el cual debe intervenir quien conduce.

Durante mucho tiempo, gran parte de los discursos
sobre gestion educativa intentaron transmitir la idea
de que los problemas institucionales podian resolverse
principalmente a través de mejores estructuras, mejores
normas o mejores estrategias de liderazgo. Sin embargo,
la experiencia cotidiana muestra algo bastante mas
complejo.

Las instituciones no funcionan tnicamente des-
de aquello que esta formalmente definido. Funcionan
también desde sus culturas, sus miedos, sus habitos,
sus contradicciones y las personas concretas que las
sostienen todos los dias.

Por eso, conducir nunca es solamente administrar.

Es interpretar.

Interpretar contextos, tensiones, silencios, conflictos
y limites que muchas veces no aparecen explicitamente.
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Interpretar también a las personas, entendiendo que
detras de cada posicién institucional existen trayecto-
rias, emociones, frustracionesy expectativas distintas.

En este recorrido, probablemente una de las primeras
cosas que descubre quien conduce es que las institu-
ciones rara vez cambian de manera lineal. Los procesos
son mas lentos, mas contradictorios y mas inestables
de lo que inicialmente se imaginaba.

Muchas veces, incluso, las transformaciones produ-
cen resistencias justamente porque afectan formas de
funcionamiento profundamente conocidas. Lo habitual
no siempre se sostiene porque funcione bien. En muchos
casos, se sostiene porque ofrece una sensacion de previsi-
bilidad frente a contextos atravesados por incertidumbre.

Comprender esto modifica profundamente la mirada
sobre la conduccién institucional.

Porque obliga a abandonar ciertas idealizaciones.
La idea de que toda dificultad puede resolverse rapida-
mente, de que toda tension desaparecera con mejores
decisiones o de que la conduccioén consiste inicamente
en aplicar correctamente herramientas de gestion.

Con el tiempo, aparece otra comprension mas ma-
dura y méas exigente.

Conducir no implica controlar completamente la
institucion. Implica aprender a intervenir sobre siste-
mas humanos complejos sin perder claridad, criterio
ni humanidad en el proceso.

122



GOBERNAR LA ESCUELA

Esto supone aceptar algo incOmodo: no todas las
decisiones produciran los efectos esperados, no todos
los conflictos podran resolverse plenamente y no todos
los actores acompanaran del mismo modo los procesos
institucionales.

Sin embargo, esa complejidad no vuelve indtil la tarea
de conducir. Por el contrario. La vuelve profundamente
humana.

Porque en medio de tensiones, desacuerdos y li-
mites reales, siguen existiendo personas intentando
construir instituciones méas habitables, mas cohe-
rentes y mas capaces de sostener procesos educativos
significativos.

En algunos momentos, conducir implicard tomar
decisiones dificiles. En otros, reconstruir vinculos dete-
riorados, revisar estrategias o volver a empezar procesos
que parecian consolidados. También habra situaciones
donde la frustracion, el cansancio o la sensacion de
insuficiencia apareceran con fuerza.

Nada de eso convierte automaticamente a una con-
duccioén en fracaso.

Muchas veces, forma parte inevitable del propio ejer-
cicio de sostener instituciones vivas.

Tal vez por eso, una de las formas méas maduras de la
conduccién institucional no consista en eliminar com-
pletamente el conflicto, sino en aprender a atravesarlo
sin perder capacidad de lectura, sensibilidad y sentido.
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Porque las instituciones educativas no necesitan
Uinicamente estructuras eficientes o normas precisas.
Necesitan también personas capaces de seguir pensan-
do, interpretando y construyendo aun en escenarios
atravesados por incertidumbre.

Quizas alli resida uno de los desafios mas profundos
de toda conduccion: sostener convicciones sin negar la
complejidad, aceptar limites sin renunciar al sentidoy
comprender que gobernar una institucioén nunca sera un
acto de control absoluto, sino un ejercicio permanente
de interpretacion humana.

Y tal vez sea justamente en esa tension —imperfecta,
inestable y profundamente humana— donde las insti-
tuciones encuentran, finalmente, la posibilidad real de
seguir transformandose.
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