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Prologo

No cabe la menor duda de que la realidad més compleja es la dimension
humana. Dicha afirmacion es el preludio de lo que ofrece esta obra;
mas alla de ser un lugar comun para diferentes explicaciones sobre el
ser humano, es una explicacion realista cuando se entrelazan aspectos
tan sutiles y reales como los que se presentan en esta obra.

La referencia no podia ser mas directa sobre las pasiones humanas
que gastan energia y crean fuertes lazos de filiacion o rechazo. Asi, la
presente obra trata diversos aspectos relacionados entre si; entre ellos
se destacan: antecedentes de instituciones educativas formadoras de
docentes en México, el conflicto interpersonal y grupal, el poder, las
actitudes humanas en el terreno de la formacion y el quehacer docente,
el importante aporte de la narrativa como método de indagacion, la
gobernabilidad, la institucionalizacion, la institucion escolar y el tema
del conflicto, entre otros.

El lector encontrard un tratamiento minucioso y detallado respecto
a la formacion de docentes con referencia a las instituciones y los con-
flictos que se generan al poner en evidencia manejos de poder, imagen
social, o incluso los ideales que se persiguen o que justifican acciones
que, consideradas desde otras perspectivas, no tendrian razon de ser.

Uno de los aspectos que hacen atractiva la presente obra es la amal-
gama que se produce al mezclar la dimension educativa con el paradig-
ma psicologico de las pulsiones humanas, de esas pulsiones que deter-
minan las acciones y las actitudes con las que los sujetos juegan, se rela-
cionan o hasta se agraden para tratar de imponer su voluntar o destacar
sobre los otros. Y es precisamente en esta mezcla de analisis que la obra
destaca su aportacion, pues no pueden ser comprendidas las realidades
humanas si no es por la via de la interdisciplinariedad, complejidad mis-
ma de lo que ya se describia al inicio de esta presentacion.



La invitacion al lector es para que agudice sus sentidos en el analisis
y basqueda de analogias entre los diversos grupos humanos en conflicto
y lucha de poder, en particular el referente al gremio magisterial.

Javier Orozco Alvarado

10



1
El conflicto en las instituciones educativas

La descomposicion de todo gobierno comienza
por la decadencia de los principios
sobre los cuales fue fundado.

Montesquieu

Los directivos de la educacion y el conflicto

Se admite que 80% de los problemas serios que aquejan a las orga-
nizaciones modernas se refieren al factor humano en contraposicion
con problemas acerca de los objetos o la tecnologia de la organizacion
(Aguilar, 1987), es decir, la mayor parte de los problemas que tienen
las organizaciones apuntan a la interrelacion constante de las perso-
nas, la que se deteriora hacia el conflicto; por lo anterior es necesario
el estudio cientifico del conflicto para abordarlo, desarrollarlo, y sobre
todo prevenirlo, en el bien de las tareas hacia la calidad de nuestras
instituciones.

Los directivos educativos deben saber administrar el conflicto, aun
cuando su verdadero papel esta en administrar la gestion de calidad en
sus escuelas; sin embargo, para hacerlo tienen que abordar los factores
obstaculizantes y darles la adecuada solucidn; asi, el conflicto escolar es
una realidad ineludible, ya que desde el momento en que existen intere-
ses relativos a la distribucion de los recursos y diferentes visiones acerca
de la realidad escolar y las diversas formas de abordarla en el seno de
nuestras instituciones, posiciones que son sostenidas por miembros y
grupos de nuestras comunidades educativas, el directivo escolar debe,
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por tanto, estar preparado y armado con las herramientas tedricas y de
indole practica que le posibiliten el manejo adecuado del conflicto en
su institucion.

El conflicto tiene una definicion etimoldgica; viene de affligere,
aflictum, o inffligere, inflictum; esto es, afligir e infligir. De acuerdo con
lo anterior, conflicto es un choque entre dos posiciones antagonicas.

Tipologia de los conflictos
Existen los siguientes tipos:

Contflictos de intereses. Dos 0 mas posiciones opuestas divergen en opinio-
nes, distribucion de recursos y asignaciones de poder. En los conflictos
de intereses los valores fundamentan los posicionamientos ideologicos
y de opinidn, asi como los deseos fundamentan tanto el logro del poder
como la posesion de los recursos en pugna.

Conflictos conscientes e inconscientes. Se refieren a la caracteristica
de los protagonistas del conflicto respecto de su conocimiento o desco-
nocimiento del papel exacto que desempefian en el conflicto, es decir en
el desempefio que tienen como antagonicos en su postura opositora.

Conflictos institucionalizados y no institucionalizados. Establecen
una diferenciacion entre los conflictos que acompanan el desempeno
institucional y se presentan al interior de una institucion. Ejemplo: el
conflicto salarial entre la parte sindical y la oficial es un conflicto ins-
titucional porque estd instituido para que se desarrolle y resuelva en
espacios y tiempos ex profeso, ano tras afio. Los conflictos no institu-
cionalizados pueden presentarse una vez y no volver a repetirse exacta-
mente en la misma forma que una vez anterior.

Conflictos psicoldgicos. Tratan sobre las posiciones que se expresan
y afectan el cuerpo de creencias y actitudes de una de las partes; afectan
el cuerpo de percepciones y de las posturas que se asumen a partir de
las mismas.

Conflictos de ruptura bdsica. Son posiciones antagonicas de princi-
pio y de fondo; ejemplo: mientras que X estd en favor de una politica
estatizante y de liberacion de recursos para la atencion del medio social
y asume que la politica debe ser de reduccion del gasto publico y de
privatizacion de las empresas publicas.
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Contflictos de medios. Se refieren a la forma de abordar las cosas o
a los métodos empleados. Es comin que dos posiciones conflictivas en
torno a medios deriven en un conflicto de ruptura basica, debido al no
desarrollo del conflicto.

Conflictos primarios y secundarios. Los primeros corresponden al
tipo de conflictos que se pueden resolver cara a cara mediante el didlo-
go directo. Los segundos son aquellos que requieren mediacion debido
al fuerte contraposicionamiento psicoldgico que existe.

Conflictos positivos y negativos. Un conflicto positivo es aquel que al
abordarse y desarrollarse deja a la organizacion un avance considerable
y un mejor ambiente, ya que producird reglas claras y una plataforma
para una mayor productividad. Un conflicto de tipo negativo es aquel
que aun cuando tenga el mejor de los abordajes y tratamientos, siempre
dejara un mal saldo para la organizacion y para las personas involucra-
das; ejemplo: los de tipo psicologico que han empeorado hasta llegar
a los ataques personales que refieren a la intimidad de cada individuo;
cualquier desarrollo de estos conflictos, una vez conocidos por los in-
tegrantes de la organizacion, tendran siempre un saldo negativo, por
lo cual es necesario el abordaje oportuno de los conflictos psicologicos
para que no se conviertan en negativos.

Conflictos horizontales y oblicuos. Los primeros tratan sobre los con-
flictos que se presentan entre personas del mismo nivel jerarquico, en
tanto que los segundos afectan a personas ubicadas en distintos niveles
de jerarquia.

Contflictos de tipo politico-institucional. Refieren a las posiciones an-
tagOnicas expresadas al interior de la organizacion y que demandan un
espacio de poder, para lo cual se intenta ganar la posicion de mas miem-
bros de la organizacion. Es frecuente que los conflictos de tipo politico
sean, en su esencia, conflictos de intereses, por lo cual existe un transito
natural de un conflicto de intereses al cual se le agrega un ropaje ideo-
l6gico y se transforma con ello en un conflicto de tipo politico.

Contflictos naturales e inducidos. Aquellos que se presentan como
parte de un desarrollo previsible; son conflictos de tipo natural en donde
las partes entraron en pugna sin mediar la premeditacion de cualquiera
de ellas; en cambio, cuando se dan pasos premeditados que obligan a
una respuesta de una de las partes, se trata de un tipo de conflicto indu-
cido debido a que se han hecho planes de ganar-perder en la relacion
afectada por el desacuerdo.
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El origen del conflicto

Los conflictos, atendiendo a la naturaleza informal de la organizacion,
se originan en la mayor parte de las veces por una deficiente comuni-
cacion y, por ello, por las conductas no asertivas que hacen fallar en el
manejo de la relacion humana. Los conflictos empiezan siendo peque-
nos puntos de alerta, focos rojos que se encienden en el manejo de una
comunicacion interpersonal u organizacional que, al no ser atendidos
por negligencia o por desatino, crecen, se agravan y derrotan muchas
veces al directivo de la institucion.

Entre las causas mas frecuentes de los conflictos se encuentran:

El enfoque paradigmdtico. Buena parte de los conflictos se originan
por una opuesta percepcion de la realidad, motivada por el diferente
enfoque adoptado por los protagonistas del conflicto; esto es, se man-
tiene una vision estrecha respecto a solo considerar los aspectos de la
realidad en cuestiones acordes con nuestros patrones, con nuestro pro-
pio paradigma y, de acuerdo con ello, no aceptamos los puntos de vista
de difieren de nuestra propia percepcion; en este punto se recomienda
una actitud de apertura, mantener la mente abierta al cambio y consi-
derar una situacion desde diversos angulos.

La vision prejuiciadora. Allport (1958) define el prejuicio como
“una actitud de rechazo hacia una persona, que pertenece a un grupo,
simplemente por el hecho de pertenecer a ese grupo, y por lo tanto se
le atribuyen caracteristicas objetables que son adscritas a ese grupo”.
Es decir, las generalizaciones que hacemos de las personas y de las cir-
cunstancias nos impiden ver al todo en movimiento, y por ello las co-
sasy las personas simplemente estan cambiando y no corresponden sus
atributos reales a las generalizaciones mecanicas que les asumimos. Las
causas de los prejuicios son, entre otras:

* Factores estdticos. El retrato que obtenemos de la realidad, cosas o
personas percibidas es una fijacion que no cambia en nuestra mente.

* Coreografia estdtica. El ambiente que rodea a la fotografia que he-
mos tomado, de igual forma es fijo, no cambia en absoluto.

Con estos elementos de fijacion una mente prejuiciadora elabora una
generalizacion que, las mas de las veces, es una calificacion a priori de
los atributos de aquello que no conocemos, transformandose en un pre-
juicio. Algunos ejemplos de prejuicios:

* Las mujeres que usan minifalda son féciles.
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* Todos los taxistas son abusivos.

e Trabaja de agente de transito, entonces es una persona corrupta.

* Es profesor, entonces ha de ser muy flojo y mantenido del gobier-
no.

* Yaes supervisora de zona escolar, {qué no haria para llegar al pues-
to?

* Esun profesor del grupo X, entonces €l es de esta manera.

Resulta obvio que quien expresa sus prejuicios dafa la relacion y la
adecuada comunicacion que deberia establecerse hacia las personas
descalificadas; es frecuente que en los ambientes laborales las desca-
lificaciones producto de la expresion de los prejuicios sean motivo de
un rapido flujo y de un enturbiamiento del clima relacional; cuando
el directivo es prejuicioso cada expresion de sus prejuicios serd fuente
permanente de conflicto y de una pérdida de confianza por parte de sus
subordinados.

Informacion insuficiente. Cuando el directivo toma decisiones con
sOlo una parte de la informacion, y esto afecta los intereses de terceros,
se origina un conflicto; la regla es decidir y asumir una posicion cuando
se cuente con, si no la totalidad de los elementos de informacion, si con
la mayor parte disponible de acuerdo con las circunstancias, de forma
que las decisiones adoptadas moderen la respuesta de quienes son afec-
tados por ellas.

Conductas no asertivas. Aguilar (1987) nos proporciona un modelo
de relacion interpersonal formado por principios y derechos asertivos.
Define la asertividad como la habilidad de transmitir y recibir mensajes
de una forma honesta, directa, oportuna y profundamente respetuosa;
cuando las personas no ajustan su modelo de relacion en el entorno
asertivo surgen intolerancias a frustraciones, e inseguridades que ha-
cen de la comunicacion interpersonal un verdadero problema; con ello
se dan manifestaciones de conducta agresiva, las que en si son fuente
importante de conflictos; la importancia de expresar de forma clara,
directa y oportuna aquello que queremos decir, haciéndolo con el res-
peto necesario hacia quienes nos dirigimos, hace la diferencia entre un
pequeno diferendo que se atentia y se clarifica en una sola vez, y el con-
flicto que, de ser pequeno, se va alimentando, haciéndose grande hasta
explotar en un problema que afecta no sélo la relaciéon personal sino
la profesional, laboral, etc. Entre los principios asertivos que Aguilar
(1987) propone, se encuentran los siguientes:
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* Profundo respeto a si mismo.
¢ Respeto a los demas.

* Ser directo.

e Ser honesto.

* Ser oportuno.

* Saber decir.

* Saber escuchar.

* Control emocional.

* Ser positivo.

* Lenguaje no verbal.

Segin Aguilar (1987), la opcidn asertiva promueve la dignidad y el auto-
rrespeto en un plano de igualdad con los demés. De esta forma, en la
relacion personal se triunfa s6lo y a condicion de que los demas triunfen
en nosotros mismos, en una relacion en donde no haya perdedores, s6lo
ganadores en una relacion profundamente respetuosa.

Entre los derechos asertivos se encuentran algunos muy importan-
tes que abatirian los conflictos con sélo ajustar nuestras conductas a su
observancia. Ejemplo: derechos a expresar las propias necesidades, a
decir no, a pedir reciprocidad, a no sentirse culpable, a hacer menos de
lo que humanamente se puede hacer, a tener éxito, etcétera.

De entre estos derechos existe uno muy especial que tiene que ver
con la teoria del conflicto como un importante medio preventivo: es
muy importante saber decir un no a tiempo; es mucho mas importante
que decir que si. El si alimenta la esperanza no justificada, la vision
ajustada a los intereses propios y alimenta la frustracion y, con ello, la
agresividad para el caso de la no obtencion de aquello que se solicita,
y es una importante fuente de conflicto. El saber decir no a tiempo,
especificando de forma clara y directa las razones, desactiva los proble-
mas cuando el conflicto es muy pequeno y la esperanza no justificada
es poca.

Insuficiencia de recursos y cuestionamientos a los criterios de distri-
bucion. Cuando los recursos son escasos y la demanda de los mismos
excede las prevenciones del directivo para dar satisfaccion a quienes
los solicitan, y si a esto se suma el cuestionamiento por los criterios de
distribucion, se manifiestan por estas causas los mas variados conflictos;
en este punto el directivo puede acercar la informacion acerca del pro-
blema con oportunidad a las partes involucradas y clarificar ante ellos
las reglas del juego respecto de la distribucion, ajustandose al marco
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normativo, al tiempo que se discute la propuesta de solucion respecto

de los recursos faltantes; asi el directivo se anticipa al conflicto y no es

sorprendido por €l.

La no escucha del directivo. Acevedo (1996) refiere sobre la gran
importancia del saber escuchar para los directivos organizacionales,
respecto de que la escucha es un acto plenamente interactivo en donde
quien escucha se abre, mantiene la apertura de pensamiento en una
accion generosa brindando su tiempo y atencion, ademas de la com-
prension y compromiso.

Acevedo (1996) plantea cuatro problemas frecuentes en la escucha:
* Sonar despierto. Quien escucha, finge hacerlo, el mensaje rebota y

no penetra; quien aparenta escuchar, se mantiene sin realizar nin-

gan gasto de energia, absorto y perdido en la no escucha.

* Eldebate. Quien escucha, con sélo oir las primeras frases que rom-
pen con su propia vision y paradigmas, internamente elabora su
propia contraargumentacion, ensimismado en debatir la escucha,
por lo cual no comprenderé el punto de vista del interlocutor y no la
realimentara, mas bien la debatira sin haber escuchado realmente
los razonamientos de quien confi6 en la escucha.

* La digresion. Es frecuente que quien escucha, al asociar un hecho
que ha escuchado con acontecimientos o situaciones que ya ha vi-
vido, se pierda de la escuchay, al intentar volver a ella, puede decir
(perddn, qué me decias? De esa forma se llega y se sale continua-
mente del acto de escuchar, no existe una concentracion completa
para con lo que nos dice nuestro interlocutor.

*  Planeacion a lo inmediato. Este es un problema que se presenta
cuando quien escucha también finge hacerlo, ya que su mente esta
ocupada en pensar qué es lo que va a hacer en cuanto llegue a su
casa, en las proximas horas, mira constantemente el reloj, y sigue
fingiendo que escucha.

Si los directivos tienen estos problemas en la escucha, estaran lejos de
conocer la naturaleza real de los problemas y también lejos del abordaje
de las soluciones, se acumulara la tension y el conflicto estallara. El
desarrollar las habilidades de escucha permite estar en contacto, estar
presente e incidir en el desarrollo de los acontecimientos realimentando
la escucha y planteando ante la vision del interlocutor la propia vision
sin romper el momento empatico, es decir, en la escucha se asume una
posicion empatica razonando desde el angulo de nuestros interlocuto-
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res, pero en un momento posterior se deben realimentar los puntos de
vista del otro con los puntos de vista propios, que habran sufrido un
ajuste o no después de la escucha.

Posicionamientos ideologicos. Las ideologias unen y separan al mun-
do, forman cuerpos de creencias irreductibles con elementos de politica
ideal, sistemas de valores y de justicia ideales. Para quienes son soste-
nidos por una postura ideoldgica, asunto en el cual si se es ortodoxo
la posicion ideoldgica no es asunto de negociacion, se €s 0 no se es.
Debido a lo anterior, los contraposicionamientos ideologicos descom-
pondrén a la organizacion, entendida como el todo de sus miembros y
no sélo como aquel todo que asume la misma postura ideoldgica. El
primer paso necesario en el abordaje de los conflictos es el de su desi-
deologizacion, es decir, situar la naturaleza problematica desprovista de
los posicionamientos irreductibles que nazcan de un cuerpo de ideas en
las cuales se cree de forma doctrinaria; se hace necesario que las partes
reconozcan un cuerpo minimo de verdades lo més pragmaticas posibles
acerca de la naturaleza de la propia organizacion y que tienen que ver
con su supervivencia y con las cuales cualquier postura ideoldgica asu-
mida a ultranza deviene la muerte de la propia organizacién; cuando se
ha logrado esto los conflictos pueden ser abordados para ser tratados
con soluciones aceptables en el marco de la salud organizacional.

Posicion igualitaria. En una organizacion, una fuente comin de con-
flictos la constituye que los miembros de la misma sientan ser tratados
injustamente en relacion con el trato favorecido otorgado a otros inte-
grantes y que se asume que estdn mds “cerca” de la administracion o
direccion de la institucion; por ello es necesario que los directivos ajus-
ten su desempeno a normas claras y de transparencia en el trato dado a
todos; la inequidad siempre serd un arma blandida por una de las partes
en conflicto en donde se cuestione la integridad de la parte directiva;
ser directos y oportunos, mostrando las reglas del juego sin caer en una
muestra de debilidad que reacciona a un proceder de presion politica,
es una estrategia de desempeno directivo que evitara conflictos ante las
posiciones demandantes de equidad en la organizacion.

Intimidad e interdependencia. Estas, cuando son conductas perma-
nentes y se adoptan para cumplir con el desempeno exigido pidiendo
ayudas personales, solicitando constantemente favores, manifiestan
una relacién manipuladora que es frecuente que se exprese hacia quien
puede realizar en forma desahogada su tarea, o bien hacia los propios
directivos; el conflicto estalla cuando una de las partes se sacude a la
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parte dependiente, y nace asi el conflicto psicoldgico, ya que una de las
partes se siente profundamente ofendida en su personalidad; el aborda-
je de este tipo de conflictos requiere, la més de las veces, un mediador
que sacuda y “mueva el tapete” a la parte ofendida, que es la genera-
dora del conflicto, para que asuma conscientemente la responsabilidad
que le ha tocado en la ruptura.

Vision segmentada de la organizacion. Cuando un grupo de la orga-
nizacién concibe a ésta no como un todo, sino como un escenario en el
cual los diversos grupos tratan de allegarse del poder y de las posiciones
de privilegio, si esta vision segmentada de la organizacion es comparti-
da por muchos miembros y grupos de la organizacion entonces el con-
flicto estallard a cada momento, porque serd valido y permitido para
todos el luchar por los intereses de grupo por sobre los intereses de una
organizacion, la cual en los hechos no habra de existir.

En este problema especifico se requiere, primero, construir entre
los diversos grupos y miembros el concepto de organizacion y de salud
organizacional; si se logra con honestidad construir colectivamente tal
concepto y establecer ciertos compromisos minimos que tengan que ver
con la salud organizacional, es probable que se avance en la solucion de
los conflictos. En este punto, dado que no existe el concepto de orga-
nizacion, la estrategia directiva debe ser profundamente democratica,
estableciendo consensos necesarios y ejercicios colectivos que hagan
ver a todos que lo que tienen en sus manos, €s su organizacion; es dar
el timon de aquello que, sin conocerlo, se habia querido destruir, es un
proceso dificil de construir en la organizacidn entre grupos antagdnicos
y conflictivos. La otra estrategia de tipo directivo que se ajusta estric-
tamente a la norma podra ir sobrellevando las cosas, pero el problema
organizacional persistira.

El manejo de los conflictos

La mediacion y el arbitraje. Billikof (1998) propone un modelo de tra-
tamiento de los conflictos a partir de dos perspectivas de abordaje: la
mediacion y el arbitraje.

De no atenderse, es frecuente que el conflicto se agrave creando
tensiones interpersonales fuertes entre individuos que, al fin y al cabo,
tendrdn que seguir juntos por las necesidades propias de su trabajo. Nos
hace observar Billikof como ese agravamiento pasa por un evitarse, por
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negarse el saludo, por un proceso de despersonalizacion de una parte
hacia la otra y viceversa y como cada una de las partes, en vez de resol-
ver el conflicto, le resta aparentemente importancia, involucrando el
apoyo psicoldgico de familiares y amistades que evaldan y juzgan desde
la perspectiva de quien les ha confiado el problema, lo cual les permite
a las partes ir sobreviviendo al conflicto, les permite ir conviviendo con
él, pero nunca les permitiré resolverlo.

Billikof (1998) establece que cuando una de las partes decide afron-
tar el conflicto se encuentra ante un gasto importante de energia, ya que
le es necesario entablar el didlogo pasando por tres supuestos “malos
momentos” que le son opcionales, seglin sea la respuesta de la otra par-
te del conflicto: a) se expondra a que la otra parte lo rechace y lo ponga
en evidencia ante los demas; b) podra reconocer su parte de culpa en
la cual ha contribuido para el agravamiento del conflicto; ¢) quien esta
verdaderamente interesado en la resolucion del conflicto estaré final-
mente dispuesto al cambio.

Si bien es cierto que el abordaje directo de los conflictos, efectuado
de una manera madura y honesta por una de las partes involucradas, re-
suelve de tajo la situacion y con ello se aumenta la productividad de los
interesados. En otras ocasiones, las mas de ellas, los administradores,
al advertir el conflicto, han llamado directamente a las partes y las han
conminado publicamente a que dejen de asumir actitudes inmaduras y
que para el bien de la empresa o institucion es necesario que se den las
manos; cuando esto sucede asi, los problemas de fondo no han sido tra-
tados y el conflicto se ha resuelto de forma aparente, y puede después
resurgir con una mayor intensidad.

En este punto se establece la necesidad de contar con un mediador
entre las partes, que pudiera ser contratado por la empresa, y que asu-
miera su funcion desde una posicion externa. Basicamente la mediacion
se establece cuando, para la resolucion de un conflicto, las partes invo-
lucradas se redinen a dialogar de las diferencias con la intervencion de
un agente externo que es reconocido por las partes por su imparcialidad
y por su manejo confidencial de la informacion, debido a que muchas
de las veces el conflicto tiene implicaciones muy personales en donde
informacion de tipo muy particular tiene que ser conocida por el media-
dor y evaluada o juzgada en su opinidn ante las partes en pugna.

Segun Billikoff (1998), la mediacion debe ayudar en el proceso de
resolucion de un conflicto, basicamente en lo siguiente:
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1. Comprender la perspectiva del conflicto desde cada uno de los par-
ticipantes.

2. Motivar a los participantes a enfrentar el desafio de la resolucion
del conflicto.

3. [Establecer reglas claras de comunicacion entre los participantes.

4. Apoyar a los participantes en la formacion de un modelo de rela-
cién interpersonal mas efectivo.

5. Apoyar en la nivelacion del poder, cuando el conflicto es de tipo
oblicuo.

6. Proporcionar apoyo en la planificacion de la interrelacion futura de
las partes en conflicto.

La mediacion como comprension de la perspectiva de cada parte del con-
flicto. En este punto es importante entender los lenguajes por parte del
mediador y explicitarlos ante ambas partes: {cuando tu dices esto, qué
exactamente quieres decir en relacion con...? O bien, (cuando dijiste
esto, como te sentiste con respecto a...? Es importante que el mediador
explore las intencionalidades y muestre ante ambos las deficiencias de
comunicacion como aspecto fundamental motivo del conflicto. Si bien
es cierto que al inicio de la funcién mediadora la confianza en pro-
porcionar informacion confidencial es poca, cuando las partes se dan
cuenta del manejo honesto de la informacion por parte del mediador,
aumentan el flujo de informacion y se explicitan de forma mas clara sus
conductas ante el mediador y ante la otra parte, lo cual contribuiré a la
clarificacion de los mensajes y de los errores cometidos en la relacion
interpersonal.

Motivar a los participantes para afrontar el desafio de la resolucion del
conflicto. El mediador, como bien lo plantea Billikoff (1998), debe dejar
por sentado de forma clara ante los participantes lo relativo a las tres
opciones propias del conflicto: la violencia fisica y verbal, el arbitraje y
la mediacion, donde si bien es cierto que es preferible el arbitraje a la
violencia fisica o verbal, sin embargo en el arbitraje la parte directiva
de la empresa u organizacion acumulard pruebas de la actuacion de las
partes y montara un juicio en el cual, como parte directiva, emitird un
fallo, que en muchas ocasiones no satisfard a alguna de las partes; en
cambio, en la mediacion el didlogo intermedial y la construccion de la
alternativa de desarrollo futuro del conflicto, elaborada por las partes,
proporcionaran una salida digna, decorosa y de respeto para las partes
en conflicto; en este punto los participantes, al ponderar las ventajas
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del método de la mediacion en relaciéon con sus necesidades, podran
aumentar el interés de abordar la resolucion del conflicto en una idea
ganadora para ambas partes.

Establecer reglas claras de comunicacion entre los participantes del
conflicto. El mediador, auxiliado del modelo asertivo, podra construir
en conjunto con las partes un modelo de comunicacion ajustado a reglas
claras en donde el ser directo, oportuno y respetuoso sean la norma que
guie en lo futuro el modelo de relacion interpersonal; si bien es cierto
que el proporcionar afectos entre las partes en conflicto no puede ser
prescriptivo, si lo es el determinar como norma de relacion la cortesia 'y
la consideracion cuando nos dirijamos a la otra parte, donde a poco de
esto se puedan construir relaciones basadas en el respeto mutuo.

Apoyar a los participantes en la formacion de un modelo de relacion
interpersonal mds efectivo. La comunicacion clara, sin interferencias y
realizada de forma directa, honesta y oportuna se hace en si misma un
modelo de relacion interpersonal més efectivo que callar ante los men-
sajes que no nos gustan, acumular tensiones y frustraciones que nulifi-
can la buena relacion y que finalmente devienen conductas no asertivas
y de corte agresivo.

El ser positivo y tener control emocional ayudaran a la formacion de
este modelo de relacion. Es conveniente que entre las partes se identifi-
quen los errores del modelo de relacion anterior con las caracteristicas
del nuevo modelo, en el cual estdn acordando por compromiso inscribir
la nueva relacion (el cual puede incluso escribirse) en el ser positivo; se
procurara hacer hincapié, por norma, en aquellos aspectos positivos o
caracteristicas personales que nos gustan para la buena relacion laboral
o personal de la otra parte en conflicto, y se puede por decision propia
hacer omision de aquellos aspectos deficitarios, desde nuestro punto
de vista, de la persona involucrada, siempre y cuando no nos afecten de
forma directa en nuestros propios derechos asertivos.

El control emocional significa que se es duefo de las respuestas y
no nos dejamos arrastrar por la ira y la frustracion expresando aquello
que un momento de mds calma nos hace arrepentirnos; asi, el control
emocional nos hace decidir premeditadamente que no nos molestare-
mos ante una situacion desagradable, porque hemos decidido ponde-
rar nuestras posibles respuestas y elegir aquella que sea conveniente
para nuestro modelo de relacion interpersonal y que més nos construya
COMO personas.
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Apoyar en la nivelacion del poder cuando el conflicto es de tipo obli-
cuo. Cuando el conflicto se establece entre dos partes ubicadas en dis-
tintos niveles jerarquicos. Ejemplo: un trabajador y un supervisor; el
papel del mediador, ademas de apoyar en relacion con los puntos ante-
riores, se significa por ser un elemento de nivelacion del poder, distri-
buyendo en la funcién de mediacion hacia la parte de menor posicion
jerarquica la facultad de poder expresar de forma libre sus sentimientos
y observaciones durante el proceso de mediacion, garantizando que en
la resolucion del conflicto y en el desafio de afrontar el mismo las partes
se encuentran en una posicion de igualdad, en tanto interesa para la ins-
titucion que ambos resuelvan el diferendo, construyendo la solucion en
una relacion de pares pero con la conciencia del respeto a la jerarquia
que se debera observar con las futuras relaciones laborales.

Proporcionar apoyo en la planificacion de la interrelacion futura de
las partes en conflicto. Finalmente, para el mediador y para las partes el
producto de la resolucion del conflicto es el cambio mismo en la rela-
cion interpersonal de los involucrados; se hace necesario entonces apo-
yar a los interesados en la planificacion de la relacion futura fincada
en compromisos de cada una de las partes; Billikoff (1998) propone
que las partes construyan, en el ejercicio de mediacion, una matriz de
dos columnas en donde una de las partes, por medio de lluvia de ideas,
elabore con la ayuda del mediador un cuadro de necesidades de la otra
parte contra la posicion adoptada por la misma parte en relacion con sus
necesidades; cuando el ejercicio se cruza, se logra la compenetracion de
los compromisos y se esta planificando de hecho la relacion futura.

Tabla 1.1
Planificacion de la relacion futura

Posicion A
Necesidad A1
Necesidad A2
Necesidad A3
Necesidad A4
Necesidad A5

Posicién B
Necesidad B1
Necesidad B2
Necesidad B3
Necesidad B4
Necesidad B5
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En este ejercicio la idea es centrarse en la resolucion creativa de las
necesidades sin estancarse en las posiciones o posturas que asumimos
para cumplir, desde nuestro punto de vista, con nuestras necesidades.
Cuando ambas partes construyen soluciones creativas para cada necesi-
dad, pensando en la otra parte, superan el posicionamiento que, como
antagonicos, estuvieron viviendo.

El conflicto en las escuelas, motivado por la gobernaciéon
escolar y el control del curriculum

Es frecuente considerar que, debido a la naturaleza distintiva de las
propias funciones de quienes laboran al interior de una escuela —lo
cual provee distintas visiones y lecturas de la realidad escolar—, y aun
cuando exista una orientacion de las mismas funciones hacia la comu-
nidad de fines al nivel estratégico entre maestros y directivos escolares,
aun asi es comun establecer que debido a ello es inevitable el rompi-
miento entre los profesores, que enfrentan la tarea sustantiva de docen-
cia, y los directivos, quienes deben dirigir y coordinar el trabajo de los
docentes, ademas de ocuparse de los ambitos de la planeacion, la eva-
luacion y el propio control de todas las actividades escolares.

Lo anterior corresponde a la teoria estructural de las tensiones en-
tre control profesional y control burocratico, la cual establece que los
profesores y los administradores se habran de adherir a distintas visio-
nes respecto de la gobernabilidad escolar (Harrison, 1994).

Particularmente es interesante el anterior estudio, porque fue rea-
lizado en una muestra representativa de escuelas secundarias israelies,
en donde se analiz0 el conflicto entre los administradores escolares y
los profesores respecto de la gobernabilidad escolar y el control del
curriculum. El estudio mostré que el grado de la competencia de los
profesores “es afectado por la naturaleza institucional y la diferencia-
cion ocupacional, ademas de la cultura particular y las fuerzas histéricas
en las diferentes sociedades” (Harrison, 1998). El estudio identifica la
gobernacion escolar, particularmente aquella impulsada por el debate
del control del curriculum entre profesores y administradores, como el
punto algido del conflicto en la escuela secundaria israeli. Asi, mientras
en la mitad de la ultima década (de los noventa) se han efectuado es-
fuerzos institucionales por involucrar a los profesores en la realizacion
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de las altimas reformas del curriculum, sin embargo en los hechos ante
estos intentos ha prevalecido la resistencia a la descentralizacion me-
diante la tendencia de los administradores a la introduccion de politicas
nacionales de evaluacion que estandarizan el curriculum y afirman la
gobernacion escolar desde el centro (Caldwell, 1990; Elmore y Fuhr-
man, 1990).

A partir de la anterior premisa, y tomando como base la teoria de
las tensiones entre el control profesional (técnico) y el control burocra-
tico (administrativo) en las escuelas (Elmore, 2000), se ha analizado
que las posiciones en conflicto entre profesores y administradores se
habran de adherir o divergir segin sus distintas visiones en cada imple-
mentacion de reforma.

Segun refiere Harrison (1998), recientes anélisis tedricos respecto
de este conflicto afirman que las diferentes posiciones pueden consen-
suarse si los administradores consideran que la posicion del conflicto
por parte de los profesores es afectada por la naturaleza institucional
y la diferenciacion ocupacional, asi como la cultura particular de cada
gremio de profesores (Abbott, 1988; Halpern, 1992). Por ello, si los ad-
ministradores escolares al establecer cualquier reforma orientada ha-
cia la escuela toman en cuenta estas caracteristicas involucrando a los
maestros en su concepcion, respetando las particularidades que influi-
rian en una posible posicion conflictiva, entonces el conflicto no tendra
base para existir.

Las implicaciones entre la pedagogia y el conflicto

El conflicto puede ser abordado desde una perspectiva social-pedago-
gica. Cuando se establecen relaciones entre pedagogia y conflicto, es
ineludible abordar el componente social, ya que es dificil sustraer la
responsabilidad de los educadores en gran parte de la naturaleza con-
flictiva que queda fuera de la escuela. Segun lo apunta Ghiso (1998),
utilizando una metéafora natural:

Los educadores barriamos las escuelas y dejdbamos la basura afuera, del otro lado
de las puertas de la escuela; hoy abrimos las puertas y el viento social, la podero-
sa realidad nos devuelve lo que crefamos haber desterrado de nuestros espacios
(Ghiso, 1998: 2).
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Es decir, los maestros fuimos indiferentes ante los males sociales como
el alcoholismo, la drogadiccion, la delincuencia, y siempre los dejamos
fuera de nuestras escuelas, sin educar y formar a nuestros alumnos
con nuestro propio ejemplo, de forma que se combatiese esta reali-
dad social; ahora el mal y la disfuncion conflictiva de estos problemas
invade nuestras escuelas y, como profesores, nos vemos obligados a dar
un tratamiento pedagdgico a estas calamidades dentro de nuestras pro-
pias aulas, lo cual obliga a analizar las diferentes aproximaciones para
su tratamiento.

De acuerdo con la concepcion anterior, existen al menos tres moda-
lidades educativas en relacion con los anteriores conflictos.

La primera es aquella que reprime el error y el conflicto con el cas-
tigo, la que destierra el conflicto literalmente de la escuela por la via
coercitiva; esta acorde con la vision de Foucault (en Bentham, 1980)
respecto de los controles que asumen un panoptico en la escuela, es
decir un espacio, llamese direccion, prefectura, etc., apropiado para vi-
gilar, controlar y eliminar el conflicto escolar. Dicho de otra forma, la
basura se sigue barriendo hacia fuera de la escuela.

La segunda modalidad es aquella que elude el conflicto, lo minimi-
za, lo invisibiliza y lo trata con el fin de atenuar sus disfunciones. Si bien
es cierto que esta aproximacion no resuelve la raiz problematica al igual
que la primera modalidad, también es cierto que permite ir aplazando
con medidas aproximativas y atenuantes el estallamiento, lo cual crea
una falsa atmosfera de funcionalidad escolar, donde se funciona a pesar
de que multiples cuestiones estén permanentemente aplazadas y estén
encendidos decenas de pequenos puntos conflictivos. Aqui el directivo
escolar es tremendamente ineficaz, la eficiencia organizacional es mini-
may la estructura de lo organizacional escolar siempre estara flojamen-
te acoplado (Weick, 1969).

Una tercera modalidad afronta el conflicto, ubicindolo como un
agente dinamizador de los cambios que la escuela requiere. Desde esta
perspectiva, solo en el error y el conflicto se dan los aprendizajes signi-
ficativos, las transformaciones conductuales, y es en torno al conflicto
cuando se presentan actitudes reflexivas que favorecen los procesos de
construccién de nuevo conocimiento. Esta es una visién de desarrollo
y transformacion, utilizando el conflicto como agente de cambio y de
ensefianza (Ghiso, 1998).
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Si nuestra concepcion pedagdgica respecto del conflicto escolar
coincide con la primera modalidad, nuestro enfoque sera autoritario;
los alumnos no dispondran de ningin medio para poner en duda las
decisiones de los maestros, al igual que nosotros como profesores no
disponemos de medios para cuestionar las decisiones de los supervi-
sores y administradores. En esta concepcion el conflicto no favorecera
aprendizajes significativos.

Si nuestra concepcion del conflicto en las escuelas es congruente
con la segunda modalidad, la de eludir el conflicto, de acuerdo con Frei-
re (1974) estaremos simulando una no implicacion, ya que no existe la
neutralidad; asi, el quehacer del maestro es pedagdgico y politico, es
decir, el maestro debe asumir una posicion educadora y transformadora
ante la realidad problematica.

Finalmente, si se asume una pedagogia desde el conflicto, ubicando
a éste como agente dinamizador, estaremos en una constante busqueda
de conocimientos, habilidades y actitudes, presentes en colectivo, para
resolver el conflicto escolar y aprender de €l; ello implica reconocer que
emitir propuestas pedagogicas desarrollando el conflicto implica asumir
una postura de interlocucion e interaccion para con los demas, es decir
requiere una practica dialdgica que construya al colectivo escolar.

Para Freire (1974), el didlogo es una praxis que cuestiona el autori-
tarismo, supera los prejuicios y fundamentalismos, los contraposiciona-
mientos ideoldgicos irreductibles; asi, la construccion dialdgica se con-
figura con dos instrumentos metodoldgicos basicos: el reconocimiento 'y
la reinvencion.

El primero, reconoce a los objetos y subjetividades de la realidad
problematica, a la vez que acerca a los sujetos que la transforman o
distorsionan, es un encuentro pedagdgico de los sujetos que dialogan
de cara a la realidad conflictiva. Es un aprendizaje significativo donde
se construye a partir de la situacion problematica.

Para reinventar, se impone como condicion descomponer critica-
mente nuestra vision prejuiciada de la realidad y del otro que ha dia-
logado. Asi, la reinvencion se concibe como el rehacerse a si mismo,
rehaciendo a la realidad, en colectivo dialogico; el construir a partir de
la esperanza de alcanzar lo mejor con la condicion de la pluralidad y la
no exclusion.

En nuestros paises subdesarrollados es dificil que nuestras escuelas
de educacion bésica alcancen a las del primer mundo en cuanto a recur-
sos, infraestructura y otros indices educacionales que se vean afectados
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por los apoyos materiales propios de la tecnologia educacional; sin em-
bargo, el componente humano sera en todos los casos esencialmente
el mismo; sobre €l es en quien debemos los educadores trabajar para
dotar a nuestras instituciones escolares de una administracién humana-
mente eficiente y funcional.
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2
Marco comprensivo del
conflicto en la escuela

El conflicto es un signo de que existen verdades
mads amplias y perspectivas mas bellas.

A. N. Whitehead

Escuela y organizacién

Las escuelas son organizaciones complejas (Ghiso, 1998); como orga-
nizaciones asumen tanto rasgos distintivos como comunes en cuanto a
las caracteristicas que las identifican o separan de otras organizaciones.
Las primeras tipologias distintivas referidas a las escuelas fueron abor-
dadas por Allison y Kameron (en Guadamuz, 1998) y refieren a sus
objetivos ambiguos, tecnologia indeterminada, acento en la autonomia
mas que en la autoridad, etcétera. Con ello se buscé fundamentar un
tratamiento de gobierno y de manejo del conflicto, enfrentando la natu-
raleza distintiva de la organizacion escolar.

En contraparte, las clasificaciones organizacionales de la escuela en
cuanto a sus rasgos comunes, tienen dos acercamientos en el tiempo: las
clasificaciones de Parsons (1956, 1958) y de Etzioni (1961), que datan
de los afnos sesenta y que remitian a considerar los rasgos en escue-
las, prisiones y hospitales atendiendo a la estructuracion burocratica de
tales organizaciones. Si bien es cierto que en Parsons se advierte una
clasificacion organizacional de tipo funcional que atiende al rol social
a desempenar por la organizacion escolar, el interés esencial se marca
por una estructuracion de tipo burocrético.
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Posteriormente surgieron los planteamientos de las anarquias or-
ganizadas, que buscaron establecer un sentido de ordenacion l6gica en
el concierto interactivo de las relaciones estructurantes de los actores
escolares (Cohen, March y Olsen, 1972), donde las caracteristicas de
incertidumbre y flojedad estructural le asumieron a las organizaciones
educativas un perfil de bajo control de parte de la administracion a los
procesos en los cuales se inscriben los actores organizacionales.

Por otro lado, en contraposicion con la anarquia organizada y de
cara ante la burocracia y rigidez de muchas escuelas, la refutacion de
tales propuestas que buscaban unidimensionar las practicas de las orga-
nizaciones escolares para inscribirlas en una estructuracion formal que
respondiese a la autoridad y a una gobernacion unidireccional, se en-
cuentra especialmente en Perkins (1973) y en Corson (1973). De mane-
ra fundamental, Corson planted la necesidad de considerar a escuelasy
universidades como un tipo especial de organizaciones en donde la es-
tructuracion burocratica supondria una dificultad inherente hacia el de-
sarrollo de las funciones sustantivas, habida cuenta que tales funciones
tenian que ver con la creatividad y el trabajo académico, produccion de
conocimiento cientifico, etcétera. Se senalo, asi, el inminente peligro de
que las escuelas gobernadas como estructuras fuertemente burocratiza-
das acaso funcionasen mal para con sus propdsitos esenciales, es decir
los referidos a la creatividad y productividad del conocimiento (Corson,
1973), en el supuesto de que tales productos intelectuales requieren de
un margen de autonomia y colegiabilidad.

El abordaje organizacional sobre la escuela y que se refiere a las
précticas informales que se suscitan al interior de los centros escolares,
es realizado cuando se afirma respecto de la organizacion informal:

Esta configuracion toma, en la escuela, la préctica de relaciones sociales y profe-
sionales, se expresa en ellas mas atn motor y filtro de la organizacién formal, la
escuela existe en y a través de sus practicas. En este momento de las practicas, la
escuela les provee de nuevos contenidos: el conjunto de tradiciones de usos mas
o menos locales y extendidos, de historia acumulada, de sedimentadas formas de
hacer las cosas (Ezpeleta, 1989: 22y 23).

Este entramado de practicas informales al interior de la escuela con-
lleva a constituir lo que diversos autores de la teoria de la organiza-
cion han llamado el clima de trabajo (Ferndndez, 1998; Robbins, 1998;
Wood, 1995); en particular, Ball (1994) y Ezpeleta (1989) abordaron en
sus estudios el conjunto de interacciones en que se constituye el clima
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de trabajo en la escuela y como reaccionan los profesores dentro del
ambiente escolar, estableciendo toda una micropolitica relacional que
orienta la participacion entre los docentes hacia los &mbitos tanto perso-
nales como laborales dentro de la escuela. Asi, se define el clima escolar
como “El encuentro diario de un grupo de personas que comparten una
pertenencia laboral” (Ezpeleta, 1989: 159). De la misma forma, este
autor aporta una consideracion acerca de lo que seria un buen clima de
trabajo en la escuela:

Es la expresion de un ambiente donde se comparten proyectos y preocupaciones,
se clarifica el sentido individual y colectivo de la tarea y se potencia el compromiso
de cada uno con las metas de la institucién. Algunas escuelas lo logran, otras no
(1989: 159).

La investigacion de Ezpeleta (1989) respecto del clima de trabajo y la
satisfaccion de los profesores es ilustrativa, si observamos el tipo de
preguntas que se hicieron en el cuestionario; por ejemplo: ¢qué tipo de
cuestiones te ayudan a sentirte bien y mal en el trabajo? Las respuestas
de los profesores respecto de aquello que importa para lograr un clima
sano de trabajo fueron, entre otras:

e El equilibrio y la correcta conduccion del personal jerarquico para
evitar la incomunicacion.

» Estabilidad y equilibrio emocional de la direccion.

* El trato solidario y humano.

* Un ambiente tranquilo y organizado.

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

* Tolerancia, compafnerismo.

e Aliviar tensiones, estimular el reconocimiento.

De acuerdo con lo anterior, es importante establecer que la proble-
matica sobre el clima de trabajo y las relaciones entre el profesorado
cubren parte importante de las preocupaciones de los docentes y no
son, con mucho, inferiores a los problemas que plantea el curriculum
o los relacionados con las percepciones salariales y los ascensos profe-
sionales.
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A este respecto, es interesante la investigacion sobre clima organi-
zacional y de trabajo que realizaron Ferndndez y Navarro (1998). En
ella se identifican 12 elementos que pueden constituir un clima de tra-
bajo:

* Canales receptores mas empleados.
* Tolerancia al conflicto.

* Consideracion.

* Conocimiento de objetivos y estructura.
e Desinterés.

* Responsabilidad.

* Estilo de liderazgo.

* Locus de control en el trabajo.

* Grado de satisfaccion laboral.

* (laridad en las normas desempeiio.
* Aceptacion y deseo de cambio.

* Tolerancia al riesgo.

Estos factores fueron analizados en una evaluacion del clima orga-
nizacional de instituciones actualizadoras de docentes del estado de
Durango, lo cual es ilustrativo de que las instituciones escolares presen-
tan las condiciones previstas por la teoria organizacional, y de que es
totalmente factible investigar acerca de su organizacion informal.

Woods (1995) realiz6 un interesante estudio de la dindmica interna
de las escuelas, que desnudan su clima de relaciones informales y que
en situaciones de conflicto hacen moverse a los actores hacia uno u otro
sentido. Al respecto afirma:

El analisis de los acontecimientos criticos en todas las escuelas tienen lugar de tan-
to en tanto, crisis que alteran el orden normal; lo tipico es que se haga responsable
de ello a alguien, que haya puntos de vista en conflicto, acerca de quién pueda ser
el responsable, que se pierda la calma, todo lo cual repercute negativamente en
la educacion, pero no es forzoso que asi sea, pues de estos incidentes podemos
extraer valiosas ensenanzas (1995: 26 y 27).

La idea de Woods (1995) de aprovechar el conflicto organizacional
dentro de la escuela para mejorar el desempefio y obtener aprendiza-
jes, concuerda con Ghiso (1998) y con Robbins (1998). En particular,
Ghiso relaciona tres diferentes abordajes para el conflicto en la escuela:
en un abordaje tradicional el conflicto se reprime y los problemas se
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arrojan fuera de la escuela; en un segundo tratamiento el conflicto no se
reprime, sino que se soslaya y se evade, permaneciendo latente dentro
de la escuelay creando “ruidos” en las comunicaciones formales e infor-
males; en ambos casos el resultado del conflicto es su empeoramiento.
Finalmente, y de acuerdo con la teoria dialgica de Freire (1981),
Ghiso propone un abordaje pedagdgico del conflicto que suponga el
paso por las fases de descomposicion y reinventamiento, después de
lo cual habremos salido del conflicto fortalecidos en tanto nos hemos
construido como sujetos y emergido de un proceso dialogizante.

La gobernacion y el conflicto escolar

Si consideramos que todo gobierno es una institucion que aglutina a
una comunidad politica para los efectos de legitimar, otorgar y validar
con el propdsito de lograr la eficacia en los fines de gobierno, podremos
considerar que la gobernabilidad “Es la capacidad de un gobierno de
ejercer a la vez estas dos funciones: legitimar y proporcionar eficacia
en la direccion de los asuntos publicos” (Dharendorf, 1980, en Arboz y
Giner, 1993: 5).

Esa capacidad de gobierno o gobernabilidad, de acuerdo con Arboz
y Giner (1993), asume en su funcidn, entre otras, las siguientes carac-
teristicas:

* Ostenta autoridad.

* Transmite Ordenes.

* Distribuye y redistribuye los bienes y recursos materiales que con-
trola.

* Otorgay quita privilegios (distribuye honores y castigos).

Esas funciones de la gobernabilidad estan presentes en la escuela como
organizacion; sin embargo, la accion de los gobernados, esto es de los
profesores, no se inserta de manera ddcil acatando la directividad del
gobierno escolar; esto remite al problema mismo de la gobernabilidad
y a su gran contradiccidn: a mayor gobierno menor libertad personal,
y viceversa, por lo cual se apunta: “En consecuencia, el inconformismo
es un factor permanente y genera una conflictividad que impide aceptar
sin reticencias el fin de la historia” (Arboz y Giner, 1993: 7). Lo anterior
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ha llevado a la busqueda constante de nuevas formas de gobierno y de
gestion en la escuela, que permitan la participacion de los profesores y
directivos en un contexto de gobernabilidad consensuado y armonico.

Significaria que la gobernabilidad escolar no es un componente que
posibilite la ausencia de los conflictos escolares, es decir, aun en un
ambiente de gobernabilidad plena existiran los necesarios conflictos na-
turales, que dan vida a las organizaciones escolares y que permiten su
desarrollo. Algunas veces los conflictos en las escuelas tienen determi-
nantes ideologicas, ya que se ha manifestado que:

A un nivel mas concreto, podemos ver las contradicciones de las instituciones en el
hecho de que la escuela tiene diferentes obligaciones ideoldgicas que pueden en-
trar en conflicto [...] estos conflictos ideoldgicos impregnan nuestras instituciones
y tienen lugar cada dia en ellas (Apple, 1994: 31).

Robbins (1998) esta de acuerdo respecto del papel motor del conflicto
en el desarrollo de las organizaciones; sin embargo, es necesario precisar
que lo que dana a las organizaciones escolares en si no es la aparicion
del conflicto, sino su intensidad desmedida, a la vez que la percepcion
de los miembros de la organizacién de que no existen recursos para
tratar el conflicto y desarrollarlo. En esta Gltima idea estan de acuerdo
Ianni y Pérez (1998), quienes se preguntan respecto del conflicto en la
escuela: {qué hacemos con los conflictos?, y a continuacion apuntan:

La idea es hablar sobre lo que hay que hacer cuando el conflicto esta instalado en
la escuela; sin llegarse a hacer cargo totalmente del problema, asumir el compro-
miso junto con otros miembros de la institucion y abordarlo, reconociendo que se
tienen posibilidades y limitaciones; esto permite redefinir el conflicto y buscar la
mejor solucién posible (Robbins, 1998, en Garay, 2000: 12).

El conflicto es definido a partir de su raiz etimoldgica (Navarro, 1999);
proviene de affligere, inflictum, afligir e infligir; significa golpear contra
algo. Es definido, asi, como un choque entre dos posiciones antagonicas.
Segin Taschetta (2000), un conflicto es una oposicién de intereses
entre dos 0 mas partes, para cuya solucion se pueden buscar medios
violentos o negociaciones, o bien el arbitraje de una tercera persona.
Asi, para Taschetta el conflicto es una situacion que surge cuando en un
grupo o en una persona se manifiestan relaciones como las siguientes:
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* Se tienen objetivos distintos.

e Surgen opiniones diferentes.

* Aparecen fuerzas que luchan por el control del poder.
* Existe la percepcion de invasion de competencias.

* Se percibe una necesidad como no satisfecha.

Ulloa (1995) ha citado a Bleger, quien ha sefialado que lo que enferma
a las instituciones no son los inevitables conflictos, sino la ausencia de
recursos para percibirlos y buscar soluciones. En esa direccion apuntan
los aportes de algunos tedricos sobre el conflicto en la escuela: incor-
porar en la bisqueda de soluciones a los actores del conflicto, esta-
bleciendo estrategias participativas y de compromiso (Barreiro, 2000;
Cuberes, 2000; Taschetta, 2000).

Y es que los actores en el conflicto escolar deben incorporarse en
la busqueda activa de soluciones, desnudando el curriculum oculto que
disfraza la naturaleza mas perversa del conflicto en la escuela: la lucha
por el poder (Apple, 1994).

Es en las escuelas donde sus actores inscriben sus practicas de con-
formidad en la propia naturaleza distintiva de la institucién en tanto
organizacion, es decir, si se asume una estructura de tipo burocratico
flojamente acoplada, de acuerdo con Weick (1969), esto permea e im-
prime un cardcter distintivo al ejercicio del poder y de la autoridad en
los espacios escolares; la organizacion se gobierna de manera distintiva
en la escuela al tenor de sus caracteristicas diferenciadas en tanto es-
tructura organizacional: orientacion hacia la autonomia versus discipli-
na burocrética, objetivos y metas ambiguos, independencia del trabajo
intelectual, etcétera. Lo anterior determinara una postura diferenciada
que se adopte respecto de la gobernacion escolar y de las gobernaciones
de otro tipo de organizaciones.

Particularmente Apple (1994) introduce al debate de la goberna-
bilidad en la escuela el asunto esencial del poder y la dominacién, lo
cual supone el siguiente dilema: si ya de suyo la gobernabilidad escolar
conlleva conflictos naturales por su oposicion a libertad personal, cudn-
tos conflictos mas y de mayor gravedad aconteceran si incluimos en la
ecuacion del gobierno escolar injusticia y desigualdad:

No es que yo crea que las condiciones no son malas en muchos colegios, en muchos
trabajos remunerados y no remunerados que tantas mujeres y hombres desempe-
fan [...] como se demuestra en [...] detrds de las estadisticas oficiales de color de
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rosa [...] hay otra realidad de creciente desigualdad, de terribles niveles de pobre-
za, de una crisis emergente (Apple, 1994: 9).

El mismo autor aporta un elemento catalizador adicional del conflicto
en la escuela, al referirse a los llamados “controles técnicos” y que
tienen que ver con una gobernabilidad y control de caracter técnico
sobre la profesion que de alguna manera la descualifica y la degrada
generando insatisfaccion y conflicto:

Un complejo proceso de destruccion y reconstruccion estd comenzando, un proce-
so en que una parte considerable del profesorado esta perdiendo el control de las
partes mas importantes del plan de estudios y de la pedagogia (Apple, 1994: 13).

De acuerdo con el autor, en las escuelas existe una degradacion del tra-
bajo docente por parte de las instancias especializadas en los controles
técnicos, que ejercen gobierno, controlando y sustrayéndole a los profe-
sores autonomia en importantes campos del plan de estudios; al maes-
tro se le dice qué tiene que hacer, como hacerlo, y éste debe reportar
evidencias hacia los controles de que asi lo estd haciendo; ello aumenta
el poder de la burocracia por sobre el profesor, lo cual genera malestar
y conflicto. Sobre este punto en particular, Clawson (1978) habia con-
siderado que existia una relacion directa entre el crecimiento del poder
burocratico y el control del trabajo; por otra parte, Apple (1994) mues-
tra que ese poder de dominacion sobre los profesores genera conflicto
y afecta la gobernabilidad.

Otros autores, como Elmore y Furman (1990), y Harrison (1998),
abordan el conflicto en la escuela desde la perspectiva de la gobernacion
en torno al curriculo escolar. En particular, Elmore se refiere al debate
que recorrié Estados Unidos durante la primera mitad de los noventa
en torno a la reordenacion de las escuelas en la busqueda de mejores
resultados; identifica ademas las aristas de las tensiones escolares como
reflejo de las presiones hacia la escuela, que fueron soportadas por di-
rectivos y profesores en tanto multiples realidades disfuncionales que,
desde la perspectiva de los actores escolares, subsistian al mismo tiem-
po que se exigia la calidad educacional de los servicios.

En ese re-juego de incertidumbre y direccionalidad al que son some-
tidas las instituciones escolares, se vive a la par el complejo mundo de
la organizacion formal y organizacion informal (Barnard, 1938; Ibarra,
1999) de cara hacia la tarea escolar y el desarrollo del curriculum; se
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retoma el anejo problema de los administradores en la escuela: {como
proporcionar satisfaccion personal a los profesores y estudiantes, a la
vez que demos una satisfaccion a la organizacion escolar en tanto se
cumplan las metas y propdsitos de la misma? Surge ademas otra cuestio-
nante: {qué caracteristicas asume, en este caso, la gobernacion escolar
matizada por el conflicto entre maestros y directivos por arrogarse una
direccionalidad ante los retos y ritmos que impone la tarea escolar?

En la idea de fundamentar un modelo tedrico para la comprension
de las dindmicas que se viven como practicas organizacionales en la
escuela, es interesante el abordaje del modelo comprensivo de la orga-
nizacion escolar universitaria presentado por Ibarra (1999), en el cual
se tratan las interrelaciones entre las diversas fuerzas de poder desde
cinco diferentes perspectivas: el contexto, los discursos, los tiempos, la
identidad institucional, los nuevos sujetos y los dispositivos de control.

Con esta herramienta de analisis puede comprenderse el conflicto
escolar inscribiendo en cada vertiente la realidad concreta de cada es-
cuela, donde se explicite la fundamentalidad de los sujetos en torno a
las précticas de gobierno y sus interrelaciones que hacen constituir —en
las redes de actores— a las fuerzas de poder frente a la gobernacion es-
colar. La esencia de la gobernacion serd, en la acepcion de Foucault, el
gobernar para producir resultados, no en la idea de la dominacion sino
en la idea de un resultado 6ptimo para los involucrados y para la propia
organizacion escolar.

Del desarrollo de la anterior cuestion —satisfaccion de las necesi-
dades de los sujetos vs. satisfaccion de las necesidades de la organiza-
cion— se desprende para los administradores, en la medida en que no
demos una respuesta satisfactoria a profesores, estudiantes y usuarios
de la educacion, el surgimiento del conflicto escolar.

Arboz y Giner presentan una explicacion acerca de la gobernabili-
dad y gerencia colectiva del conflicto, introduciendo el concepto de las
sociedades corporativas; asumen que éstas son empresas o colectivos de
interés que mantienen una presencia estratégica y preeminente de los
intereses organizados y cuya opcion prioritaria de solucion de conflictos
son el pacto, el acuerdo y la concertacion entre las partes; en esta figura
es posible identificar a los sindicatos de profesores que cogobiernan
junto con la administracion escolar, de forma tal que establece:
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En tanto existe una tendencia a formar monopolios y oligopolios sociales en la
representacion de los intereses colectivos, se corresponde la tendencia guberna-
mental de considerarlos interlocutores vélidos, luego entonces existe una institu-
cionalizacién de los acuerdos multilaterales y bilaterales, y por consecuencia final
existe una gestion colectiva del conflicto (Arboz y Giner, 1993: 48).

En la gobernacion escolar los sindicatos son actores protagénicos y
efectivamente acuerdan la gestion del conflicto con la administracion
escolar; el problema estriba en la legitimidad de representacion de inte-
reses del sindicato para con los profesores, pues si el sindicato apoya a
los maestros habréa una verdadera gestion colectiva del conflicto; si no
es asi, los conflictos solo se atenuaran y se impondran las directrices y
determinaciones de gobierno, es decir de la administracion.

Fountan (1978) realiz6 un estudio interesante acerca del proble-
ma del poder en la escuela, relacionando algunas propuestas, senaladas
como alternativas de poder en el ambito de la autogestion en la escuela,
y es que ha identificado como un problema toral de la gobernabilidad
escolar el relativo a la participacion de los docentes. Asi, sehala que
existen diferentes puntos de vista respecto al problema del poder y de
la autoridad que el profesor cede en un proceso educativo de autoges-
tion. En seguida Fountan pasa a sefalar algunas tendencias respecto de
la autogestion en la escuela como una alternativa al problema del po-
der en la misma, por lo cual aplica su analisis del poder a la estructura
maestros-alumnos. En nuestro caso, haremos un ejercicio de extrapo-
lacion hacia las tensiones entre la autoridad formal de la escuela y los
profesores debido al conflicto gobernabilidad-participacion. Entre esas
alternativas se extrapolarian cuatro corrientes:

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

2. La autoridad formal de la escuela puede compartir poder con los
profesores, para no correr el riesgo de que ellos se lo arrebaten por
la fuerza.

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

4. Una posibilidad es transformar el poder de la escuela y utilizarlo
hacia la democratizacion de las practicas dentro de la escuela, ha-
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ciendo que el poder garantice la horizontalizacion de los procesos;
en este caso, el poder se ideologiza a favor de un grupo de clase y
por los ideales democraticos.

Esta ultima alternativa la sefiala Woods (1995) —también apoyada por
Lobrot—, de forma que se canalice la rebelion de los actores escolares
en contra de la burocracia en la escuela.

Obviamente, en esta alternativa autogestiva en torno a la gober-
nabilidad, el conflicto es mantenido de una parte para suprimir a su
contraparte burocratica; el problema del poder y la participacion de los
profesores debera ser resuelto a favor de los docentes, suprimiendo la
verticalidad que supone la autoridad formal de la escuela.

En este sentido, y a favor de la horizontalidad, es concluyente la
aportacion de Fierro (1999), quien se declara a favor de la participacion
de los maestros en el cambio de la escuela construyendo una perspecti-
va de la gestion desde enfoques tedricos convergentes que involucran a
los &mbitos administrativos, académicos, pedagogicos e institucionales
como estrechamente relacionados, aplicados por los propios profesores
en una implementacion estratégica horizontal, para lo cual relaciona la
experiencia autogestiva que se propone para el contexto de la participa-
cion de los profesores en el movimiento alternativo de gestion e inves-
tigacion pedagogica desde la escuela, a partir de la construccion desde
y junto a los maestros, de colectivos escolares en torno a un problema
de investigacion para la mejora de la escuela y de la préctica profesio-
nal de los maestros; tal movimiento pedagdgico alternativo se denomi-
na “transformacion de la educacion bésica desde la escuela” (TEBES).
Actualmente mas de 100 colectivos escolares constituidos por voluntad
propia desde los profesores son coordinados a nivel nacional por inves-
tigadores de la UPN Ajusco en mas de 10 estados de la Republica).

Con la anterior experiencia alternativa puede adelantarse que en
el asunto de la gobernabilidad y sus aristas hacia la gestion escolar y el
conflicto, tienen la palabra en colectivo los propios profesores.

El conflicto escolar y las implicaciones hacia la calidad educativa

Por otra parte, es motivo de especial atencion el abordaje del conflicto
en la escuela, al tenor de la tradicion anglosajona de las caracterizacio-
nes de las organizaciones escolares eficaces (Goodlad, 1979; Elmore,
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1990; Mortimore, 1998) y de la tradicion iberoamericana (Schmelkes,
1995; Gento Palacios, 1996; Guadamuz, 1998; Mufioz Izquierdo, 1988),
las cuales refieren a los bajos resultados de las escuelas que se encuen-
tran desintegradas, sin un liderazgo fuerte, sin identidad de metas, obje-
tivos y, sobre todo, enfrentando el conflicto permanente mediante las
practicas de las organizaciones informales al interior de la escuela.

Se hace necesario, por tanto, destacar lineas de desarrollo para el
tratamiento del conflicto escolar en la vertiente de la escuela eficaz,
desprendiendo aquellos andlisis superficiales que no sean comprensi-
vos de la realidad escolar, estableciendo vinculos entre los conocimien-
tos organizacionales propios de la escuela eficaz, y aquella tecnologia
de gestion escolar que desarrolle el conflicto de forma que las nuevas
condiciones de gobernabilidad alcanzadas supongan un avance consi-
derable hacia un contexto interno posicionado hacia la calidad de las
préacticas organizacionales.

Sobre este particular destacan las referencias sobre escuelas efica-
ces que establecen Munoz Izquierdo y Lavin (1988). En forma especifi-
ca se refieren al estudio de Balderrama, Baldivieso y Saldias (1982), en
el cual, con un corte etnografico, su objetivo fue explicar el porqué del
fracaso escolar en las escuelas marginales. Asi, ante la pregunta (qué es
el éxito y el fracaso escolar para los sujetos directos e indirectos del he-
cho educativo?, los investigadores establecieron tres ejes en los cuales
se vertid informacion: la estructura grupal de la escuela, la conduccion
del proceso escolar y la comunicacion entre los actores del proceso edu-
cativo y la comunidad.

Los resultados permitieron establecer que las causas del fracaso
se debian a las estructuras escolar y burocratica. Asi, se registr6 como
conclusion que “los maestros refuerzan el fracaso escolar a través de
un liderazgo vertical y autoritario” (Balderrama et al., 1982, en Mufioz
Izquierdo y Lavin, 1988: 146).

Munoz Izquierdo y Lavin senalan la investigacion de Barriga y Vi-
dalén (1978), que relaciona conducta docente y rendimientos escolares.
Los investigadores encontraron que existié un mayor rendimiento esco-
lar siempre y cuando:

* La conducta del maestro fuera mas democrética y afectuosa.

* Se cumpliera la variable “satisfaccion laboral”, ya que se correla-
ciond con rendimiento escolar con las tres variables independientes
(Barriga y Vidalon, 1978, en Mufoz Izquierdo y Lavin, 1988).
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El punto anterior es de capital importancia, ya que permite establecer
que un maestro afectuoso, amable, estable e igualmente satisfecho en
lo profesional-laboral, obtiene los mejores resultados escolares; todo
ello en contraposicion con una situacion de crisis y conflicto en la cual
el maestro esté enfrentado.

De acuerdo con la anterior afirmacién, Arancibia (1988) sefala el
estudio de Filp et al. (1984), en el cual indica:

De las caracteristicas del profesor con relacion al rendimiento, estan la conciencia
de la propia agresividad y del contacto con los sentimientos, que ademds generaria
en los alumnos un menor temor al castigo, menor agresividad y mayor placer en las
actividades escolares (Filp et al., 1984: 205).

En esta figura se advierte el conflicto dentro de las aulas entre el profe-
sor y los alumnos como una expresion de un modelo de profesor auto-
ritario, propenso a generar tensiones y a la distribuciéon de castigos.
De igual forma se establece en la investigacion que esta situacion de
agresividad-conflicto introducida en la ensefianza dentro de las aulas,
no favorece el desarrollo de los rendimientos escolares, mientras que
su ausencia permite “mayor placer en las actividades escolares” y, por
ende, rendimiento.

El conflicto entre los profesores: el malestar docente

Estebe (1994) realiz6 recientemente estudios alrededor de una figura
mds que se incorpora al conflicto en la escuela: el malestar docente. El
autor lo define construyendo una imagen conflictiva entre el docente y
las condiciones en que se desarrolla su trabajo en la escuela. Asi, apunta
lo siguiente:

Los principales componentes de esta imagen conflictiva, tal y como aparecen en
la prensa, serian: las situaciones de violencia fisica en las aulas implicando a pro-
fesores, padres y alumnos; los despidos o situaciones de conflicto provocados por
enfrentamientos ideoldgicos o discrepancias valorativas; las bajas retribuciones de
los profesores; la falta de medios materiales [...] con que se ejerce la docencia
(Estebe, 1994: 40).

De acuerdo con lo anterior, podemos definir al malestar docente como
una situacion de inconformidad constante del profesorado respecto de
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las condiciones econOmicas ambientales y fisicas en que se desarrolla
su labor profesional; debido a lo anterior, la caracteristica de malestar
docente podemos ubicarla en el marco potencial de un conflicto en la
escuela y que atafie a las interacciones entre los profesores y los direc-
tivos de las instituciones.

Respecto a las causas del conflicto entre los profesores, Subirats y
Nogales (1989) las estudian y nos remiten a varios motivos que provo-
can las tensiones entre el profesorado, de las cuales se citan: el estatus
de la clave laboral, la percepcion salarial, la preparacion académica y
el conflicto politico-sindical, como vertientes més del conflicto entre
los maestros dentro de las escuelas ya que, como se sefnala, son pocos
los maestros que se encuentran satisfechos con sus representantes, los
mas los cuestionan porque no cumplen con su mision de interesar a los
maestros en los problemas del sindicalismo docente.

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

Las causas del malestar docente las podemos encontrar en los factores contextua-
les: modificacion del rol del profesor, aumento de la contestacion y de las condi-
ciones en la formacién docente, modificacion del apoyo del contexto social, incer-
tidumbre ante los objetivos del sistema de ensefianza, avance de conocimientos,
ruptura de la imagen del profesor, recursos materiales y condiciones del trabajo,
aumento de la violencia entre las instituciones escolares, agotamiento docente y
exigencias sobre el profesor (2000: 22).

Atencion especial merece lo referido a las frustraciones docentes como
un ambiente idoneo para la manifestacion de los conflictos dentro de la
escuela. Subirats y Nogales (1989) sefialan aquellas que se manifiestan
con mayor fuerza:

* La eleccion de la carrera docente determinada por condicionantes
econdmicas.

* Profesion docente, puesto y localidad de trabajo transitorios mien-
tras se consigue algo mejor.

* Desmoralizacion por no alcanzar cargos de jerarquia competidos
en la profesion, o bien claves laborales que generen mayores per-
cepciones salariales.

Este ultimo componente de la frustracion magisterial y potencial cultivo
de los conflictos en la escuela, es una agravante natural si no se incor-

42



poran practicas transparentes y justas en la distribucion de los méritos 'y
ascensos profesionales, ya que, como bien se senala:

A pesar de la creciente desmoralizacion existente en el magisterio, algunos maes-
tros aspiran a alcanzar cargos de jerarquia dentro de la profesion, como ser direc-
tor o supervisor; estas aspiraciones no siempre llegan a concretarse, pues se ven
frustradas debido a diferentes obstaculos que se presentan, entre ellos el aval sin-
dical, la aprobacion del examen de competencias y el concurso de méritos (Subirats
y Nogales, 1989: 84).

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

Arnaut agrega al respecto de las causas del conflicto entre los pro-
fesores, considerando a la vertiente representada por la tension entre
el profesorado y las autoridades educativas y con relacion del control
del curriculum; a este respecto son interesantes las coincidencias con
Harrison (1998). Asi, Arnaut apunta: “Como rasgo perdurable también
sobresale la tension que priva entre el magisterio y las autoridades edu-
cativas para definir las politicas tanto de caracter general, como de pla-
nes, programas y métodos de enseflanza” (Arnaut, 1998: 16).

Arnaut también coincide con Subirats y Nogales (1989) al tipificar
algunas de las causas del conflicto entre los profesores como aquellas
que resultan de la discriminacidn que se vive dentro de la profesion, por
no pertenecer a un grupo, clase o categoria de profesor. De esa manera,
Arnaut senala:

Muchas veces a las tensiones entre las autoridades educativas y los maestros, se
sobrepone otra contradiccion igual de persistente que aquélla entre maestros pri-
marios y catedraticos posprimarios, y sobre todo los de instituciones universitarias
(Arnaut, 1998: 16).

Como se puede apreciar, los enemigos naturales de los profesores en
las escuelas somos los propios profesores y, en la profesion, a la par se
pueden encontrar actitudes solidarias y excelentes climas de trabajo,
buenos marcos de relacion en muchas de nuestras escuelas (Ezpeleta,
1989). Existen también, ademés de los celos naturales de la profesion,
ambientes contaminados con la discriminacion profesional y con las
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descalificaciones personales que no ameritaban sino un tratamiento
colectivo hacia fallas estructurales (Wood, 1995).

El conflicto entre directivos y profesores, una cuestion en debate

Becker (1953) describe la ya afieja relacion conflictiva entre los profe-
sores y los directivos escolares; parte de como es percibido el directivo
por los docentes:

El director es aceptado como la méxima autoridad en su escuela; esto es cierto no
importa cuan pobremente desempefie su cargo; el puesto confiere la autoridad y
ésta se legitima en términos de los mismos principios de formacion y experiencia
profesionales que el maestro emplea para legitimar su propia autoridad con los
padres (Becker, 1953: 128-141).

Sin embargo, como bien lo apunta Becker esta aceptacion de autoridad,
tiene sus limites bien definidos y en ningtin momento se presenta como
un cheque en blanco. Asi, se sabe que los profesores tienen bien desa-
rrollada la nocion de hacia donde debe ser empleada esa autoridad del
director y en qué precisa medida. Surgiran conflictos, entonces, cuando
la percepcion del docente acerca de este uso, direccion y sentido de la
autoridad repruebe al directivo en su desempeno respecto de la autori-
dad ejercida.

Como Becker lo establece, surgen conflictos cuando el director
ignora la necesidad de autonomia e independencia profesional de sus
maestros. En estos casos el director recibe, al iniciar el proceso de con-
flicto, el cuestionamiento directo de su autoridad por parte de los pro-
fesores; asi, el directivo como contraparte puede acudir a la disposicion
de diversas sanciones informales, entre las cuales la mas usual es la de
negarle apoyo como directivo al o a los profesores que le disputan su
autoridad y son parte del conflicto. Sin embargo, como bien se sefala:

En casos de conflicto extremo, los maestros pueden hacer uso de sus influencias en
la comunidad a fin de crear un sentimiento en contra del director; el recurso mas
extremo consiste en emplear la accion coordinada de padres de familia y maestros
en contra del director (Becker, 1953: 128-141).

Por lo anterior se puede apreciar que ambas partes contendientes en
el conflicto escolar, maestros-directivos, tienen bastantes recursos de

44



control sobre su contraparte, por lo cual en la escuela se llega, por lo
general, a situaciones de negociacion y concesion mutuas, estallando el
conflicto de forma abierta cuando tales limites son sobrepasados.

La relacion burocratica y autoritaria en que el directivo se asume
ante los profesores constituye una fuente de conflictos entre los mis-
mos. El origen de muchos conflictos se presenta cuando una de las par-
tes exige que se confirme su saber y su poder; habida cuenta de ello, se
precisa que Hegel describi6 en la relacion entre el amo y el esclavo un
dominio caracterizado por una lucha de puro prestigio signada por el
odio, la violencia y la agresion mutuas. Si los conflictos entre profesores
y directivos estan contaminados por el saber y el poder profesionales,
mas virulenta se hace la confrontacion conflictiva al seno de nuestras
escuelas, en natural perjuicio de los rendimientos organizacionales.

Garay y Gezmet (2000: 59) sefialan el desgaste emocional que pro-
voca el conflicto en los directivos escolares al citar a una directora que
expresa asi su frustracion:

Gané el concurso directivo con los mejores promedios, pero siento que no puedo
dirigir esta escuela; me siento impotente y no comprendo por qué; haga lo que haga,
no conformo a nadie (directora, 50 afios de edad, 10 de experiencia directiva).

Lo anterior lleva a tratar el problema de la desvinculacion y deslegiti-
macién que se vive al interior de nuestras escuelas, donde el conflicto
cotidiano es una resultante deshumanizadora:

Si no hay vinculo, si no hay deseo e intencién de dar y aprender, si no hay legiti-
macién mutua de lugares, si no hay reconocimiento del otro, no hay aprendizajes
significativos, sino s6lo pistas escolares cuya meta es acreditar (Garay y Gazmet,
2000: 59).

Vista esta naturaleza perversa del conflicto en las escuelas, que se des-
humaniza y se contamina con la lucha de poderes y de prestigios entre
los profesores y directivos, la alternativa es construir y regenerar los
ambientes escolares, humanizando la escuela, colocando a la persona,
la més cercana, la mas valiosa, como el sujeto centro de atencion del
clima relacional escolar; resignificar, redefinir y construir reconociendo
al otro con una mistica de servicio, es la alternativa de verdaderos
aprendizajes en nuestras instituciones, ya que nosotros los profesores, si
no podemos construir la mas elemental convivencia intersujetos, {qué
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estamos ensenando?; estamos ensefiamos violencia, agresividad y des-
humanizacion.

Las actitudes de los profesores respecto del conflicto en la escuela

Es interesante el abordaje de Abraham (1975) respecto de las actitudes
de los profesores ante el conflicto en la escuela y que podrian tipificar el
grado de su malestar docente. De acuerdo con lo anterior, define cuatro
grandes grupos de profesores segin su actitud ante el conflicto:

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

2. Negacion de la realidad debido a su capacidad de soportar la an-
siedad; el profesor va a recurrir a distintos mecanismos de evasion,
entre ellos los de inhibicion y rutinizacion de su préctica docente.

3. Predominio de ansiedades debido a la comparacion constante entre
su pobre préactica pedagogica y aquellos ideales que desea alcanzar.

4. La aceptacion del conflicto como una realidad objetiva, con la sana
determinacion de encontrar respuestas y soluciones.

Al tenor del estudio de la anterior tipologia, es particularmente impor-
tante la aportacion de Ferndndez (1994), que se refiere a las institucio-
nes educativas y sus dindmicas institucionales en situaciones de crisis;
para ello también parte de un andlisis de actitudes de los docentes, pro-
poniendo una primera actitud conflictiva y una actitud solucionadora y
transformadora del conflicto (véase tabla I1.1).

En el anterior abordaje son sustanciales las coincidencias con Dio-
nne (1996, en Navarro, 1999) respecto de la vision paradigmatica y la
vision prejuiciosa como una causa importante del surgimiento de los
conflictos.

De cara hacia la generacion de una propuesta institucional que so-
lucione los conflictos en la escuela, Bleger (1964) propone la definicion
de “dindmica institucional” como la capacidad por parte del estableci-
miento —de sus integrantes y sus sistemas— de plantear las dificultades
como problema y encarar acciones para prueba y ajuste de soluciones.
Asi, Bleger propone un método para el andlisis de esa dindmica institu-
cional al referir que una observacion sistematica de sucesos institucio-
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Tabla 11.1
Instituciones educativas y dindmicas de crisis

A una actitud hacia el cambio y la solucion
conflictiva

De una actitud conflictiva base

Deseo de los individuos y grupos de actuar
siguiendo su propio estilo y criterios.

Exigencia formal de comportamiento
homogéneo.

Basar la accion en el analisis critico-
cientifico de la realidad.

Basar las acciones en criterios de
autoridad y reglamentos.

Develar las condiciones de la violencia, que
permitan el respeto a las diferencias.

Tendencia a encubrir la violencia,
direccion de los comportamientos.

Demanda de transformar las condiciones
institucionales.

Demanda de conservar las
caracteristicas del contexto.

nales ocurridos dentro de un establecimiento durante un tiempo mas
o menos prolongado, permite discriminarlos y agruparlos conforme a
tendencias contrapuestas.

Con la anterior metodologia Bleger aporta una tipologia de hechos
que ocurren en una institucion y en los cuales se advierte la base de in-
tegracion-diferenciacion que caracteriza al orden y al conflicto.

Tabla 11.2
Tipologia de hechos que ocurren en una institucion

Orden

Conflicto

Hechos que provocan integracion.

Hechos derivados del analisis racional de
la realidad.

Hechos que provocan modificaciones del
contexto.

Hechos que develan significaciones
politicas.

Hechos que procuran una regresion al
pasado.

Hechos que provocan diferenciacion-
desintegracion.

Hechos contaminados con la
fantasmagoria de la realidad.

Hechos que resultan de la dramatizacion
del contexto.

Hechos que ocultan significaciones
politicas.

Hechos que se orientan hacia el futuro.
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Siguiendo la ténica de este apartado respecto de las actitudes de los
docentes ante el conflicto, Lacey (1977) contribuye al ofrecer un mode-
lo que se orienta a desentrafar las interacciones micro —que atafien a
los sujetos—, de manera que se proporciona un modelo de estrategias
sociales de los profesores para enfrentar las situaciones contextuales
propias de cada interaccion que bien pudiera ser conflictiva:

La obediencia estratégica. En ésta, el sujeto acata la definicion de la
situacion que da el representante de la autoridad, asi como su imposi-
cion de la misma, aunque conserva ciertas reservas privadas acerca de
ella. Aqui el sujeto aparenta ser bueno.

La adaptacion internalizada. En ella los sujetos acatan las imposicio-
nes de manera convencida en la creencia de que son para bien. Aqui los
sujetos en realidad son buenos.

La redefinicion estratégica de la situacion. Se implica que el cambio
es orientado por individuos que no son capaces formalmente para ha-
cerlo: el cambio es logrado, asi, mediante la capacitacion de quienes
si tienen el poder formal en una institucion. Esta concepcion implica
maniobrar y orquestar.

De acuerdo con la anterior tipologia, tendriamos a sujetos con acti-
tudes aparentes, o bien a sujetos plenamente convencidos y, finalmente,
a sujetos orquestadores. Desde una vision dialdgica, las interacciones
mas legitimas y productivas pueden ser establecidas con aquellos su-
jetos auténticos y convencidos de cualquier situacion en un contexto
determinado; los conflictos podran aparecer cuando las interacciones
se establezcan con los sujetos que correspondan al tipo aparente o al
orquestador.

Merton (1957) realizé un estudio de la tipologia de las adaptacio-
nes de los individuos ante el conflicto, mediante una matriz bastante
instrumental que se refiere a un cruce de dos elementos criticos: metas
y medios. De esta forma, Merton propone cinco modos principales de
adaptacion al orden social, que suponen una posicion ante el conflicto,
sobre la base de las combinaciones de aceptacion y rechazo de metas o
medios. Asi, clasifico a los sujetos en:

Conformismo: aceptacion de unos y otras.

Innovacion:  aceptacion de las metas, pero rechazo de los medios.

Retirada: rechazo de metas y medios, pero se conserva una pers-
pectiva critica que admite una recolocacién de ambos.
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Ritualismo:  rechazo de las metas, pero aceptacion de los medios.
Rebelion: rechazo de metas y medios pero sin perspectiva de reco-
locacion.

Finalmente Woods (1995), respecto de las actitudes de los profesores
ante el conflicto, describe el resultado de una pregunta etnogréfica
basica: {qué ocurre aqui? En el andlisis de las respuestas le parecié que
los maestros, en muchos casos, mas que ensefiar sobrevivian. Por tal
motivo Woods le llamé a su modelo de sobrevivencia, que corresponde a
las interacciones entre los profesores; el nombre dado por Woods direc-
tamente alude al conflicto. Entre los tipos de actitudes registradas se
encuentran las siguientes:

1. “Mentalidad abierta”, que no veia lo que ocurria dentro de la escue-
la como ensenanza, asumiendo una pose de critica pedagdgica.

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

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

4. Las terapias personales empleadas por cada maestro ante las situa-
ciones problematicas.

La anterior tipologia cierra nuestra aproximacion tedrica a las diferen-
tes actitudes de los docentes ante los problemas que plantean las inte-
racciones dentro de la escuela. Estamos de acuerdo con Ghiso (1998)
en que la mejor de las actitudes de los docentes ante el conflicto es una
actitud y abordaje pedagogico del mismo, rescatando su naturaleza dia-
léctica, de forma que su tratamiento conlleve un mayor desarrollo de las
dindmicas organizacionales; es decir, es necesario enfrentar el conflicto,
desarrollandolo a fin de que nos deje como una ganancia nuevos apren-
dizajes a ser empleados en el fortalecimiento de la escuela.

El tratamiento del conflicto en la escuela

El tratamiento y desarrollo de los conflictos es una tarea esencial de
los directivos escolares; no significa esto que no pueda existir una ges-
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tion participativa del conflicto en donde los problemas sean tratados en
el colectivo escolar, construyéndose de forma sinérgica las soluciones;
sin embargo, este tipo de gestion democratica del conflicto exige, de
entrada, que el directivo propicie las condiciones del trabajo en colec-
tivo y de hecho que se manifieste como un verdadero coordinador del
trabajo escolar, ya que como se afirma:

Una de las tareas directivas mas importantes es la de no sélo eliminar, o al menos
suavizar los conflictos de los colaboradores, sino también evitar estos conflictos
desde un principio; una productividad dptima y una satisfaccion méaxima de los co-
laboradores en su actividad s6lo puede ser garantizada de esta manera (Riedman,
1981:5).

El tratamiento de los conflictos en la escuela requiere por tanto, segiin
Taschetta (2000), que se adopten determinadas estrategias participati-
vas, ya que existen algunos abordajes del conflicto que no cumplen con
el sentido de dar participacion, y son por tanto ineficaces para desarro-
llarlos en la escuela. Entre ellos y con excepcion del abordaje colabora-
tivo, Taschetta identifica los siguientes:

Tratamiento competitivo. Se requiere ganar el conflicto y la condi-
cién es que el otro pierda.

Tratamiento vengativo. Es una solucion aparente de conciliacion; se
asume que se pierde pero sélo temporalmente, en tanto se alistan nue-
vas y mas poderosas armas contra el actual ganador del conflicto.

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

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

Tratamiento colaborativo. Se utiliza la mediacion para llegar a acuer-
dos fundamentales entre las partes. En este caso, el mediador ayuda a
la reflexion de la situacion; puede considerarse como una aproximacion
participativa en la resolucion del conflicto, ya que el mediador cede la
palabra a las partes y consensa constructos en la resolucion del conflicto.

Los pasos necesarios para la resolucion de los conflictos en la es-
cuela, para Taschetta (2000), incluyen una serie de recomendaciones
que debe observar el mediador ante las partes. Estas recomendaciones
se refieren a: ubicar un terreno neutral, hablar por separado, frenar la
velocidad de las interacciones conflictivas, propiciar un clima agrada-
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ble, separar las fases en el proceso de resolucion, escucha directa, evitar
mensajes obstructores y emitir mensajes facilitadores.

Como se ha establecido, el directivo escolar tiene un papel funda-
mental en el tratamiento del conflicto, por lo cual puede y debe asu-
mirse como mediador al respecto en su escuela en tanto no sea parte
protagonica del mismo; es decir, si el directivo es una de las partes en
conflicto, ambas partes deberan buscar un mediador imparcial que ga-
rantice un sano abordaje del problema.

Son coincidentes con el anterior tratamiento del conflicto por me-
diacion las recomendaciones metodoldgicas de Billikof (1998, en Na-
varro, 1999), quien propone que el mediador lleve a las partes a una
solucion creativa del conflicto mediante un enfoque en las necesidades
de una parte con relacion a las necesidades de la otra parte.

Una alternativa convergente para la solucion de los conflictos res-
pecto de las estrategias participativas y colaborativas hacia las tensiones,
es la posicion de Ghiso (1998) referente a un tratamiento pedagdgico
del conflicto en la escuela. Este autor propone una metodologia fun-
damentada en Freire (1981) donde se asuma el conflicto escolar como
un problema a resolver mediante un didlogo entre los sujetos que pase
por un reconocimiento y descomposicion de las practicas asumidas por
los mismos, para “descomponer criticamente nuestra vision prejuiciada
de la realidad y del otro que ha dialogado” (Navarro, 1999: 237). De
esa forma se da paso a una segunda fase denominada de reinvencion,
en donde se sigue un proceso “rehaciendo la realidad en un colectivo
dialdgico; el construir a partir de la esperanza de alcanzar lo mejor, con
la condicion de la pluralidad y la no-exclusion” (Navarro, 1999: 237).

Finalmente, es necesario puntualizar el acuerdo de algunos auto-
res sobre el conflicto (Galtung, 1981; Ball, 1994; Ghiso, 1998; Robbins,
1998), en que la aceptacion y desarrollo para su resolucion creativa deja
enormes aprendizajes a la organizacion y de hecho se constituye en un
motor para la mejora de la misma.

De esta forma, escuelas y organizaciones educativas que viven
conflictos estériles, intensos y desgastantes, que desvian de la funcion
sustantiva o pedagdgica, podrian transformarse en escuelas y organiza-
ciones que enfrenten los conflictos de una forma creadora hacia la in-
novacion de las dindmicas escolares, para convertirse en organizaciones
que aprenden de sus conflictos, en organizaciones que consideran sus
problemas como oportunidades de cambio e innovacion.
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3
Instituciones educativas
en México y sus conflictos

Para hacer la paz se necesitan por lo menos dos;
mas para hacer la guerra basta uno solo.

Neville Chamberlain.

Las instituciones formadoras de docentes en México, un tipo
particular de instituciones de educacion superior'

Las instituciones formadoras de docentes en México recogen la tradi-
cion fundante normalista desde los primeros afios de la consolidacion del
Estado mexicano posrevolucionario, lo cual permed al normalismo de
una fuerte influencia social a favor de la emancipacion de las grandes
masas de campesinos y obreros al tenor de las politicas educativas de los
regimenes revolucionarios que buscaban esencialmente la consolidacion
del Estado nacional (Raby, 1974; Solana et al., 1982; Ornelas, 1995).
Tanto la formacién docente rural como la urbana derivaron poste-
riormente hacia la formacion de docentes universitaria (departamentos
de educacion y facultades de educacion de universidades), y hacia la
formacion de docentes como resultante de una hibridacion normalista-
universitaria, cuyo ejemplo mas caracteristico estd constituido por el
tipo de formacion docente establecido en la Universidad Pedagdgica

1. Trabajo basado en la tesis doctoral Conflicto y colaboracion en instituciones que forman docen-
tes: una perspectiva multimétodo (Navarro, 2003).
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Nacional y en su sistema de Unidades UPN en todo el pais (Medina,
2000).

Segtin Solana et al. (1982), la tradicion normalista rural en la forma-
cion de profesores se nutrio, desde los primeros 20 afios posteriores a
la promulgacion de la Constitucion de 1917, de diversos componentes,
a saber: las escuelas normales rurales, las escuelas centrales agricolas,
las escuelas regionales campesinas y las misiones culturales. Asi, estas
escuelas se constituian en el aparato ideoldgico del naciente Estado re-
volucionario, ya que como se apunta: “Estas escuelas estuvieron im-
pregnadas de un sentido social muy identificado con su finalidad, ya que
la mayor parte de sus componentes eran de origen campesino e iban a
volver a las comunidades rurales” (Solana et al., 1982: 292).

Los propdsitos nacionalistas, educadores y a favor de la reforma
agraria del Estado revolucionario, se constituyeron en esencia de la fi-
losofia del sistema educativo (Ornelas, 1995), y tenian en los profesores
rurales —producto del normalismo— a sus operadores mas connota-
dos. De esa forma, y apoyando esa idea, se registra que fueron las mi-
siones culturales las mas importantes avanzadas de la educacion rural,
preparando maestros y difundiendo la educacion socialista y la reforma
agraria entre las masas campesinas (Solana et al., 1982; Ianni, 1977).

Por otra parte, la tradicion normalista de tipo urbano tiene su mo-
delo fundante en la Escuela Nacional de Maestros, creada en 1925 por
el presidente Plutarco Elias Calles. Esta institucion nace de la fusion de
las antiguas escuelas normales del tiempo del porfirismo. Se trataba de
constituir en ella “un magno laboratorio de pedagogia basado en los pos-
tulados mas modernos de la ciencia de la educacion, para orientar las
tareas educativas a escala nacional” (Solana et al., 1982: 212). Sin em-
bargo, como se sefala, esta institucion no cumplié cabalmente con sus
propdsitos y pronto entro en crisis debido, entre otras causas, a su gran
numero de egresados que, sin ocupacion y desligados del auge que en ese
momento tenia el normalismo rural, pronto convirtieron a la profesion
docente en una antesala para otras profesiones del tipo urbano.

Los hitos en el desarrollo del normalismo tales como la fundacion de
escuelas normales rurales, de escuelas normales urbanas dependientes
de los gobiernos de los estados y del Instituto Federal de Capacitacion
del Magisterio (IFCM), hizo necesaria la creacion, desde finales de la
década de 1940, de un Departamento de Educacion Normal que poste-
riormente se transformo, en los anos setenta, en la Direccién General de
Educacion Normal (DGEN), misma que finalmente evolucionaria hasta
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convertirse en la Direccion General de Educacion Normal y Actuali-
zacion del Magisterio (DGENAM). Al tenor de las politicas educativas
que relacionaron a partir del Acuerdo Nacional para la Modernizacion
Educativa (SEP, 1992), tanto la formacion inicial de los docentes como
la formacion permanente en servicio, todas estas instituciones fueron
actores centrales del normalismo y recogieron sus aciertos y fracasos
(Mesta y Espinoza, 2001).

Dos pueden ser consideradas las caracteristicas centrales del nor-
malismo, que desde entonces hasta nuestros dias determinan la forma-
cion normalista.

La primera caracteristica apunta al papel difusor de la ideologia
del Estado nacional revolucionario, de la transmision de los ritos de la
cultura politica de Estado mediante los cuales se forma al estudiante
normalista (Calvo, 1989), lo que mas tarde engendrard, para las escue-
las normales, un papel activo en la difusion de las politicas educativas
del Estado y de los gobiernos en turno para la educacion basica, en con-
traposicion con el papel autonomo de la difusion universitaria frente
al conocimiento pedagdgico. Ello conlleva, para las escuelas normales,
de una postura de mayor seguimiento de las disposiciones oficiales en
torno a la pedagogia y su método, asi como en cuanto a lo que se refiere
a la organizacion de la ensenanza.

La segunda caracteristica esté ligada a la primera y consiste en el
caracter centralizante y estatizante del normalismo, esto es, las ligas de
la profesion docente al poder (Ornelas, 1996), que se conjugan con el
papel aglutinante de la profesion hacia el Estado que ha desempefnado
el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE). Es asi
como la profesion docente, con mucho y gracias a su raigambre norma-
lista, ha sido y es una profesion de Estado (Arnaut, 1998).

Con esta caracterizacion se puede comprender el cardcter cerrado
de la organizacion normalista, en tanto institucion de educacion supe-
rior, de cara hacia la tarea de formar docentes, dependiendo en muchos
de los casos de las politicas y disposiciones oficiales que regulan y dictan
el ritmo del trabajo académico (Guzman y Navarro, 2003).

La formacion de docentes en México de tipo universitario nacid
en los afos setenta en la Universidad Nacional Autobnoma de México
(UNAM), en el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE)
y con la creacion de la licenciatura de pedagogia en la Facultad de Fi-
losofia y Letras de la UNAM (Serrano, 2000). Esta orientacion de oferta
de carreras pronto fue seguida por numerosas universidades publicas

55



que establecieron facultades o departamentos tanto de pedagogia como
de ciencias de la educacion. En ningtin caso los egresados universita-
rios mantuvieron, desde su formacion, una liga centralizante que los
acercara a la difusion de las politicas educativas del Estado, lo cual los
mantuvo auténomos frente al objeto de conocimiento pedagdgico, pero
alejados de los acuerdos corporativos para conseguir empleo en la edu-
cacion basica.

La mayor autonomia respecto del objeto disciplinar —la pedago-
gia—y su método en la formacion de docentes de la tradicion universi-
taria, se patentiza con el hecho de que, de acuerdo con Serrano (2000),
las tendencias académicas de esta tradicion formante consideran al mo-
delo de docencia (1978); la diddctica critica (1986); la ampliacion de la
formacion disciplinaria (1987, 1988, 1989) y la formacion docente ligada
a la problemdtica curricular (1977), como los modelos de formacion de
docentes que més se articulan a la discusion académica sobre el hecho
pedagdgico.

Por otra parte, un tltimo modelo, el del andlisis de la prdactica docen-
te, de clara orientacion normalista, sirvi6 esencialmente para orientar
la practica docente y fundamentar la organizaciéon de los contenidos
y planes de estudios de las escuelas normales. Esto, con un sentido a
todas luces instrumental y ligado a las tareas de ensehanza que tienen
una conexion directa con el programa de estudios tanto de educacion
normal como los propios de educacion basica. Asi, de acuerdo con los
modelos de formacion de docentes tanto universitaria como normalista,
se completa el cuadro caracterizador que se ofrecié de entrada, segin
se propone en la tabla 11.1.

Tabla 111.1
Caracterizacion de la formacion docente normalista y universitaria

Profesor de origen normalista Profesor de origen universitario
Instrumental. Teorico.

Didéctico. Disefiador.

Relacion comunitaria. Difusor de cultura.

Ligado o enfrentado al poder; “militante”. Critico desde lo académico; “periodista”.
Préctica profesional. Ampliacion disciplinar, investigador.

Fuente: la investigacion.
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Esta propuesta, que en si misma no define a una formacion docente
como mejor sino diferente, ni tampoco cierra la posibilidad de que se
traslapen ciertas caracteristicas de una formacion hacia la otra y surjan
ciertas hibridaciones, ofrece en esta tipificacion “ideal” un artefacto de
andlisis a fin de explicar como, a través de las tradiciones de formacion
de docentes diferenciada desde la escuela normal o bien desde la uni-
versidad, se ha llegado a un perfil de profesor diferente en cada caso.

Es necesario, finalmente, considerar el surgimiento de una tercera
vertiente en la formacion de docentes que tiene un cardcter marcada-
mente hibrido y que combina, en su caso, tanto a la formacion univer-
sitaria (facultades y departamentos de educacién de universidades pa-
blicas o privadas) como a la de tipo normalista (escuelas normales). Al
decir de Medina (2000), existe una fractura formante en el nicleo de
académicos de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) y su sistema
de unidades en todo el pais, que identifican un tipo de académico con
formacion hibrida; esto es, que ha cursado estudios formales tanto en
aulas de la normal como en aulas de posgrado o de licenciatura de las
universidades. Esta hibridacion podria actuar como un puente que en-
laza ambas tradiciones formantes en el magisterio nacional y que cier-
tamente es representativa por los académicos del sistema de unidades
UPN de todo el pais.

Las instituciones formadoras de docentes en México, su desarrollo
académico e implicaciones hacia el conflicto y la colaboracion

En México, la formacion de profesores esta reglamentada por la Ley
General de Educacion, la cual en su articulo 20 prevé la formacion de
un Sistema Nacional de Formacion, Nivelacion y Actualizacion del
Magisterio (SEP, 1993). Se concibe asi una formacion inicial de profe-
sores controlada por el Estado y con planes de estudio determinados
desde la Secretaria de Educacion Publica. Asi, la profesion docente en
Meéxico sigue los lineamientos de una politica de Estado que asegura la
continuidad del proyecto nacional mediante la articulacion de la forma-
cion docente hacia las necesidades del sistema educativo nacional en su
conjunto (Arnaut, 1998).

Como resultado de las reformas estructurales en el sistema educa-
tivo, llevadas a cabo en 1992 mediante la firma del Acuerdo Nacional
para la Modernizacion de la Educacion Basica (SEP, 1992), se procurd
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un reordenamiento de la educacidn basica atendiendo a la politica de
federalizacion del sistema, de la formacion de profesores y del reco-
nocimiento social a su funcion, asi como a la reforma curricular que
reformul6 los contenidos de aprendizaje exigidos por una educacion
pertinente y de calidad para este nivel.

Esta serie de reformas necesariamente impactaron en el sistema
de formacion inicial de los profesores (SEP, 2001), ya que como con-
secuencia el Plan de Desarrollo Educativo 1995-2000 establecié como
estrategia la formacion permanente del profesorado, atendiendo a una
formacion inicial de calidad, asi como a la actualizacion profesional y
a la revaloracion social del magisterio (SEP, 1997), credndose asi dos
programas nacionales: a) el Programa Nacional para la Actualizacion
de los Profesores de Educacion Basica en Servicio (Pronap), que buscé
mediante los centros de maestros proporcionar una actualizacion teo-
rico-practica, esto es, ligada a la docencia y sobre la base de grupos de
autoestudio como linea de accion académica, para asi acreditar cursos
nacionales de actualizacion, y b) el Programa Nacional para el Forta-
lecimiento de las escuelas normales, con cuatro lineas de accion, una
de las cuales determiné la transformacion curricular en los planes de
educacion normal (1997), acercando la practica profesional a las aulas
de formacion y revalorando el propio contexto de la préctica docente.
El programa, en sus restantes lineas de accion, hizo hincapié en la do-
tacion de infraestructura moderna que incluy6 bibliotecas y equipos de
computo; el reconocimiento y estimulo a profesores, estableciendo su
capacitacion y actualizacion permanente, asi como el desarrollo acadé-
mico por medio de la planeacion y la gestion institucional.

Es precisamente esta altima linea del Programa de Fortalecimiento
de las Escuelas Normales la que prevé un énfasis en el desarrollo aca-
démico y la formacion de cuerpos colegiados, el desarrollo de pares, de
equipos de trabajo y, en general, la colaboracion académica opuesta al
campo del conflicto y la confrontacion dentro de las escuelas normales.

Sin embargo, habria que precisar que este discurso de politica edu-
cativa, al tenor de la formacion de docentes en México, intentd respon-
der a la postura investigativa y a la denuncia de académicos sobre la
realidad deficitaria que expresaba este nivel de la educacion superior.
Asi, Chavoya (1995) plante6 algunos problemas del desarrollo acadé-
mico de las instituciones formadoras de docentes que necesariamente
impactan en las vertientes de conflicto y gobernabilidad, entre los que
Se encuentran:
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* Crisis en la formacion inicial, ya que no hay una concertacién en
los planes de formacion entre el Sistema Nacional de Normales y el
Sistema UPN.

* Instituciones formadoras y actualizadoras de docentes que son co-
tos de poder burocrético y clientelar, por lo cual sus estructuras po-
litico-administrativas no responden a una perspectiva de desarrollo
académico. Esta caracteristica fue observada también por Guzman
y Navarro (2001) seis afios més tarde, en un estudio llevado a cabo
en una institucion formadora de docentes.

* Escuelas normales que no asumen su funcion de instituciones de edu-
cacion superior abiertas en su desarrollo académico hacia otras ins-
tituciones, sobre todo universidades; esto es, no existe una adecuada
vinculacion hacia el conjunto de la educacion superior del pais.

¢ Formacion académica deficitaria en la planta de directivos y profe-
sores de las escuelas normales, escasos grados académicos, mayoria
aun de pasantes de maestria y grado de licenciatura.

* Formacion inicial de los maestros que es provista por las escuelas
normales, la que se encuentra rezagada en la formacion directiva,
sobre todo en cuanto a la gestion institucional.

* Programas como el de carrera magisterial, ligados a la formacién
permanente y a la superacion profesional, no estimulan a los inves-
tigadores ni la formacion en posgrado.

Por otra parte Juarez (1995) subrayd, de acuerdo con Chavoya (1995),
las deficiencias del perfil profesional de profesores y directivos de las
escuelas normales y como se veia reflejada tal preparacion académica
en la escasa producciOn investigativa, afectada ésta por procesos de
simulacion burocratica que buscan justificar los horarios y la carga de
trabajo de los profesores investigadores; por ejemplo, el hecho de que
se consideren como investigaciones los trabajos manuales, asi como a
cualquier proyecto o esquema de propuesta, a las compilaciones y anto-
logias usadas en las asignaturas, donde todas estas elaboraciones son
mas bien resultado de la accion de los cuerpos colegiados en los cuales
participa el académico y que utiliza fundamentalmente en la docencia.

El desarrollo académico, como puede apreciarse, estd impactado
por la problemética en el orden de las politicas, que es concurrente a
las instituciones formadoras de docentes, donde pareciera que las refor-
mas implantadas desde 1997 han abatido estas manifestaciones; sin em-
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bargo, existen algunos indicios que han sido presentados por Guzman
y Navarro (2001), resultado de un estudio efectuado en una institucion
formadora de docentes y en donde se abordan los problemas en los que
se debate el desarrollo académico, siempre pospuesto por la atencion a
problemas politicos que engloban la gobernabilidad y el conflicto orga-
nizacional. A este respecto se suma la apreciacion de Paz y Bojorquez
(2002), referente a la situacion actual en otra institucion formadora de
docentes (Unidad UPN), en la cual el desarrollo académico se ve im-
pactado por la fuerte presencia de centralismo y por la concentracion
de los recursos para la investigacion o el desarrollo académico que la
institucion central hace en detrimento de las instituciones periféricas.
El excesivo centralismo afecta entonces el desarrollo institucional y se
convierte en un germen de conflicto al interior del sistema.

Finalmente, se establece que los resultados del presente estudio po-
dran proporcionar un punto de referencia adicional que contribuya al
debate acerca de si las reformas establecidas en la educacién normal,
mediante el Programa de Fortalecimiento de la Educacion Normal de
1997, han abatido las deficiencias en la formacion docente detectadas
por Chavoya (1995) y Juarez (1995), y si en realidad apuntan a forta-
lecer los procesos de cooperacion académica, de la colegiacion y del
desarrollo de equipos colaborativos.

Antecedentes. Algunas investigaciones relativas al conflicto y
colaboracion en las organizaciones: su metodologia y resultados

El conflicto en el plano organizacional, para Morgan (1991) es un
choque natural de intereses que se presenta entre dos 0 mds posiciones
opuestas, aun cuando suele verse al conflicto dentro de la organizacion
como una fuerza disfuncional, es decir, como un fendmeno no deseado;
en ese sentido realmente se adopta una perspectiva ingenua, ya que se
desconoce la propia dindmica organizacional y que debido a ésta el con-
flicto siempre existird en la organizacion, adoptando diversos tipos tales
como los conflictos personales, conflictos interpersonales, entre grupos
de una misma organizacion y conflictos entre organizaciones antagdni-
cas. Asimismo, el conflicto puede surgir dentro de las estructuras, fun-
ciones, conductas y “formas de ser” de la organizacion; o bien, puede
generarse a partir de la disputa siempre presente en la distribucion de
los recursos escasos, aunque, por la forma en que se presente, el con-
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flicto asume la modalidad de abierto o encubierto, si bien es preciso des-
tacar que independientemente de su forma y tipologia, “el origen reside
en una divergencia de intereses percibida o real” (Morgan, 1991: 142).

Por otra parte, para diversos investigadores la colaboracion es el fe-
nomeno opuesto al conflicto, donde ambos participan de una vertiente
bipolar denominada micropolitica. Asi, en un extremo pueden situarse
los indicadores de conflicto, donde en el extremo opuesto dentro de
cada uno de esos indicadores significativos se encuentran sus contra-
partes de colaboracion (Guttman, 1988; Blase, 1991; Blase y Jo Blase,
2002; Achinstein, 2002).

Entre los planteamientos de las diversas investigaciones relativas a
conflicto organizacional, si bien es cierto que su propia naturaleza nos
remite a registrar interacciones entre los sujetos y grupos, lo cual podria
sugerir el emplear metodologias estrictamente cualitativas, su estudio
sistemético se inici0 como un estudio administrativo desde la escuela
del comportamiento. Al respecto, es apropiado citar los estudios cuan-
titativos de Thomas (1976, 1977), que se orientaron a identificar, me-
diante cuestionarios, los estilos de direccion de conflictos y los cuatro
modelos de manejo del conflicto organizacional: el competitivo, el co-
laboracionista, el evasivo y el acomodaticio. Esta tendencia cuantitati-
va a estudiar el conflicto organizacional ha sido recogida por Whiters
(2002), quien mediante un cuestionario aplicado en sesion de taller ha
estudiado las formas mas efectivas de administrar el conflicto.

Las investigaciones sobre el conflicto en la organizacion se favore-
cen con la existencia de publicaciones especializadas sobre el campo
disciplinario; entre las mas importantes se encuentran: Journal of Con-
flict Resolution, Conflict Management and Peace Science, The Journal of
Conflict Studies, Human Relations, & Governance.

La revision de la literatura nos permite observar tres grandes ten-
dencias en los estudios relacionados con el conflicto organizacional:

1. La tendencia que estudia el conflicto organizacional desde la pers-
pectiva micropolitica. En esta aproximacion, el conflicto es entendido
como la divergencia entre gruposy personas atendiendo a sus intereses
y en donde se politiza la relacion antagdnica, por lo cual se configuran
las alianzas y redes de poder que buscan imponer una decision que re-
suelva o trate el conflicto.

Sus metodologias de estudio encuentran predominancia de los
abordajes cualitativos por sobre los cuantitativos, desarrollandose estu-
dios de caso, etnografias y estudios descriptivos por cuestionario (Ball,
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1994; Blase, 1991; Fileto, 1993; Blase y Anderson, 1995; Imaz y Porter,
1996; Kelchtermans y Katrijn, 2002; Blase y Jo Blase, 2002; Achinstein,
2002).

2. La tendencia que estudia el conflicto en la organizacion desde un
enfoque administrativo. En esta vertiente se pueden incluir todos los es-
tudios de clima organizacional que tienen relacion con indicadores de
conflicto en la organizacion, con la estructura flojamente acoplada y con
los estudios sobre emociones en la organizacion. Se incluyen ademas los
estudios que tratan sobre resolucion y administracion de conflictos o
que buscan desarrollar modelos que guian el desarrollo del conflicto en
la organizacion.

Las metodologias empleadas son predominantemente cuantitativas y
de tipo descriptivo-analitico, aun cuando en la parte que relaciona con-
flicto y emociones son emergentes los abordajes cualitativos y de estudio
de caso (Thomas, 1976, 1977; Vazquez, 1999; Rogg et al., 2001; Fey y
Beanish, 2001; Kramer, 2002; Navarro, 2001; Rafik y Glick, 2001).

El estudio de Kramer (2002) es particularmente importante, ya que
con una metodologia cuantitativa establece un estudio correlacional
entre satisfaccion relacional y los cuatro tipos de conflictos analizados:
evitacion, manejo negativo, no resolucion y resultado insatisfactorio, y
emplea, ademas del estudio correlacional, un estudio de diferencias me-
diante el procedimiento Anova. El estudio de Navarro (2001), también
en esta vertiente, permitié desde una perspectiva descriptivo-analitica
y utilizando el escalamiento Likert, analizar el conflicto organizacional
en las escuelas de educacion basica. El estudio de Vazquez (1999) pre-
sentd un tratamiento factorial sobre las emociones de los estudiantes de
licenciatura sometidos a problemas de estrés en el desarrollo del propio
plan de estudios. Es significativo este estudio, puesto que aun cuando
se trata de emociones, es posible factorizarlas mediante un disefio ana-
litico-descriptivo.

3. La tendencia que estudia al conflicto desde la perspectiva de los
modelos dindmicos. En esta aproximacion se incorporan los modelos
explicativos del conflicto desde una vision multivariada que incluye el
poder, sus niveles y teorias de transicion; la colaboracion y el equilibrio
conflictivo; la reacciéon del rival ante el conflicto en términos de accion,
reaccion y balance; la deflexion como el decremento del poder en ma-
triz de tiempo, desglosado esto en tres matrices: niveles de poder-tiem-
po, relaciones de poder-tiempo y conducta conflictiva-tiempo.
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En esta tendencia se desarrollan ecuaciones y modelos matematicos
que demuestran una proposicion tedrica. Al respecto, es importante
la disertacion doctoral de Kadera (1995) que trata sobre el desarro-
llo y decaimiento del poder. En un trabajo posterior, este mismo autor
extiende las ecuaciones diferenciales respecto del poder y el conflicto
(Kadera, 1999). Un importante antecedente dentro de esta corriente
matematica sobre el conflicto se presenta con los aportes de Hirshleifer
y Martinez Coll (1988) sobre el equilibrio colaborativo y el equilibrio
conflictivo.

También dentro de esta vertiente del conflicto se encuentran los es-
tudios de Genicot y Skaperdas (2002), quienes desarrollan en una ecua-
cion la relacion entre tres ingredientes de confrontacion: las armas para
oponerse, la cantidad de lisonja empleada hacia el rival, y la capacidad
de administrar el conflicto; la ecuacién de prueba que se presenta es:
Bi = R-gi-mi.

El trabajo de Genicot y Skaperdas (2002) incorpora ecuaciones que
involucran al nimero de contendientes, los recursos a distribuirse y la
paz. Asi se prueba que a mayor nimero de contendientes menor pro-
babilidad de paz, y a menor cantidad de recursos mayor nimero de
contendientes. La funcion de equilibrio la proporcionan las armas que
son esgrimidas por los contendientes; es decir, el poder equilibra las
soluciones y provoca un equilibrio conflictivo.

Respecto de los estudios referidos a la colaboracion como con-
traparte de conflicto (Blase, 1991; Blase y Jo Blase, 2002; Achinstein,
2002), en ellos se alerta sobre la preeminencia de los trabajos de conflic-
to por sobre los de colaboracion, en el entendido de que son variados
los componentes de la micropolitica, ademas del conflicto y la colabo-
racion. Esto es, participan individuos y grupos en busca de sus intereses
para el logro de metas, donde desarrollan acciones politicas y se definen
en torno al poder y a las decisiones para alcanzar sus logros. En este
contexto amplio, y dentro de la accion de la micropolitica, el conflicto y
la colaboracion son formas micropoliticas de reaccionar ante el poder
y las decisiones para el logro de una meta dentro de los grupos (Burns,
1961; Blase, 1991, Achinstein, 2002).

Otros investigadores se han referido a la colaboracion, equipos de
trabajo y redes de colaboracion, de cara al logro de las tareas. Asi, las
redes industriales y la coordinacion tecnoldgica son los énfasis actuales
que se ponen en la empresa privada (Bottcher, 1995; Martin, 1994; Oh-
mae, 1994).
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A partir de la anterior revision respecto de los diferentes plantea-
mientos investigativos sobre el conflicto y colaboracion organizaciona-
les, es posible advertir un vigoroso campo en desarrollo con insercion
directa tanto hacia la teoria de la organizacion como hacia la propia
administracion de las organizaciones. Se pueden apreciar tanto la perti-
nencia tedrica que estd siempre en busca de modelos comprensivos del
conflicto, como las implicaciones practicas de su estudio al orientarse
hacia la constitucion de estrategias y de nuevas tecnologias-gobierno
que desarrollen el conflicto de manera creativa y productiva en benefi-
cio de las organizaciones.

El modelo de conflicto y colaboracion organizacional
en instituciones que forman docentes: una explicacion
desde las narrativas de los profesores

Las narrativas han sido usadas como herramienta de investigacion, ya
que permiten recuperar la experiencia en los fendmenos poniendo la
metodologia al encuentro del sujeto (Gil y Jover, 2000); acopian ademas
las percepciones profundas de significado desde quien ha vivido para
contar (Rossiter, 2002).

En el presente estudio, las narrativas de 15 profesores de tres insti-
tuciones formadoras de docentes fueron sistematizadas agrupando los
textos para obtener codigos, bloques de cddigos, precategorias y cate-
gorias finales de andlisis, siguiendo un esquema de reduccion de datos
cualitativo (Pérez, 1994).

La narrativa y el problema de investigacion

Ha existido un enfoque particular en recuperar la narrativa indagato-
ria desde los profesores, debido a su importante papel en: procesos de
investigacion y cambio (Rodriguez y Castaneda, 2001), desarrollo de
su identidad profesional (Pittard, 2003), la construccion de la reforma
curricular en la ensefianza (Craig, 2003), el acceso o exclusion en la
escuela, asi como las practicas y el discurso sobre el conflicto (Makin,
2003; Phelan et al., 2003).

La propuesta de un modelo de conflicto-colaboracion en institucio-
nes que forman a profesores (Navarro, 2003) hizo indispensable usar la
narrativa como un medio expreso para entablar un didlogo entre sujetos
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y objeto de estudio. En ese tenor, fue necesario hacer las siguientes
preguntas de investigacion:

-6Qué categorias podrian destacarse en las narrativas de los pro-
fesores formadores de docentes en torno al conflicto y a la colabora-
cion?

-6Qué percepciones profundas tienen los profesores en torno al
conflicto y la colaboracion en su institucion?

Correspondiendo a estas preguntas planteadas, se consideran los
siguientes objetivos:

* Destacar categorias de analisis desde las narrativas de los profeso-
res que expliquen aspectos de un modelo de conflicto-colaboracion
organizacional.

e Explicar, desde las narrativas, las percepciones profundas de los
sujetos investigados en torno al conflicto y la colaboracion en las
instituciones educativas de las que son parte.

Resultados

Los componentes del modelo de conflicto-colaboracion organizacional
propuesto en esta investigacion, quedaron expresados en las narrativas
elaboradas por los profesores, las cuales se discuten desde cada catego-
ria de analisis. De esta forma, se da cuenta de esa mirada de otra manera,
diferente a la racional e instrumental y desde los sujetos, es decir, es una
cualificacion de cada uno de los componentes del estudio.

1. Participacion

Mediante la reduccion de datos realizada se formaron tres categorias
finales de analisis relativas al componente de participacion: participa-
cion poder, participacion interpersonal y participacion colegiada. A
continuacion se discute cada una de ellas.

Participacion poder

Las precategorias participacion violenta, participacion artificiosa y par-
ticipacion negociada integraron a la categoria final participacion poder.
La explicacion de las precategorias citadas es como sigue: la participa-
cion violenta integra todas las modalidades micropoliticas que adquie-
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ren un signo violento en el discurso y la accion para proclamar un poder
instituido o para contestarlo; la participacion artificiosa es resultado de
la articulacion de una serie de artificios o trampas que engafan hacia
un fin no legitimo, es decir, un fin sesgado por un grupo de interés;
finalmente, la participacion negociada es entendida como aquel tipo
de participacion que concurre en un mercado; se participa siempre a
cambio de algo, se condiciona la misma al logro de un bien. Estas tres
precategorias integraron, como ya se establecid, la categoria participa-
cion poder.

Asi, la participacion poder subyace a las formas de participacion
que articulan a un eje de dominacién y hegemonia.

Participacion interpersonal

Esta categoria de andlisis estuvo integrada por la precategoria “par-
ticipacion trabajada”, en el sentido de “trabajar” para convencer de
manera personal hacia la participacion. La participacion interpersonal,
como categoria de andlisis, explica al tipo de participacion, donde el
motor que la guia es el de las relaciones interpersonales.

Participacion colegiada

Incluye las precategorias participacion por consenso y participacion
pedagdgica. La primera entendida como una participacion acordada
conforme a la comunidad de puntos en comin que orientan el trabajo
docente, y la segunda como una participacion orientada a la construc-
cion y difusion del conocimiento, es decir, determinada por el desarro-
llo disciplinar.

De esta manera, los formadores de docentes conciben a la partici-
pacion colegiada como orientada al trabajo pedagdgico y a la colabora-
cion académica entre profesores.

Se puede establecer que las tres categorias descritas: participacion
poder, participacion interpersonal y participacion colegiada se presen-
tan en una mixtura que envuelve al componente participacion en las
tres instituciones del estudio. Habra procesos en los cuales la presencia
de cualquiera de las tres modalidades de participacion adquiera carta
fuerte de definicion. Sin embargo, como ya se precisa, los tres tipos de
participacion se consideran categoricos en las instituciones del estudio,
desde las narrativas de los profesores.
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2. Comunicacion

Este componente fue explicado por tres categorias finales de anélisis:
comunicacion no asertiva, comunicacion falsa y comunicacion autén-
tica. Las tres categorias descritas se discuten de la siguiente forma.

Comunicacion no asertiva

Esta categoria se integr6 con las precategorias comunicacion no aser-
tiva y no escucha. La primera precategoria incluyo los aspectos defi-
citarios de la comunicacion humana (Aguilar, 1987). La no escucha,
aun y cuando es también una falla de comunicacion humana, se plantea
esencialmente como un error de comunicacion desde la administracion,
aunque también participan de ella los académicos. Finalmente, ambas
precategorias constituyen la categoria comunicacion no asertiva.

En este sentido, la comunicacion no asertiva falla por error en la
comunicacion humanay es corregible; es decir, el fallo de comunicacion
no es intencional ni sesgado, como lo podria ser el de una comunicacion
contaminada por los intereses y el poder.

Comunicacion falsa

Esta integrada por las precategorias falsa comunicacion poder y falsa
comunicacion contestacion del poder. En tanto la primera precatego-
ria incluye el falsear la comunicacion para el logro o conservacion del
poder, la segunda presupone falsear la comunicacion para contestar al
poder constituido.

La comunicacion falsa estd impregnada del planteamiento hegemo-
nico, su vision es bipolar: buenos y malos. Esta reduccion comunicati-
va oscurece y nulifica toda comunicacion verdadera entre los sujetos
(Aguilar, 1987).

Comunicacion auténtica
Es la tnica constituyente de la categoria del mismo nombre. En esta
categoria el aclarar y puntualizar, el saber decir, el ser claro y directo
para lograr una verdadera comunicacion, que trascienda e interrela-
cione a los sujetos, es la naturaleza que la explica.

Se puede establecer, por la frecuencia de los codigos con la que fue
integrada la precategoria primero, y después la categoria, que es mas
observable en las instituciones sujetas de la investigacion la presencia
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de la comunicacion poder, seguida de la comunicacion no asertiva, y fi-
nalmente se destaca una débil presencia de una auténtica comunicacion
en las tres instituciones formadoras de docentes.

3. Lucha de recursos

Este componente del modelo de conflicto-colaboracion propuesto fue
explicado por los profesores en sus narrativas mediante cuatro cate-
gorias finales de analisis: intereses, posicionamiento activo, distribu-
cion control y distribucion legitima. Tales categorias se discuten como
sigue:

Intereses

En tanto categoria, se definen por las aspiraciones legitimas o no legiti-
mas de todos los miembros en la organizacion en torno a la distribucion
de los recursos —“A todo mundo le late”— (Narrativa 3, Aguilera).
Esta categoria estuvo integrada por una tUnica precategoria también
denominada intereses. Queda claro que las aspiraciones pueden ser
abiertas o encubiertas, pero se significan como una constante en todos
los profesores y funcionarios de las instituciones investigadas.

El posicionamiento activo

Esta categoria se explica debido a los actos de “guerra” por los recur-
sos y por las acciones de presion de los grupos de intereses; es decir, el
posicionamiento activo adopta la forma de una accion siempre colectiva
—*“solo no vales”— (Narrativa 3, IESEN), que amalgama alianzas espon-
tdneas y cambiantes (Acosta, 1999). Dos seran sus formas recurrentes:
el enfrentamiento y “acto de guerra” por los recursos y la toma de los
mismos, o bien la formacion sutil de un grupo de presion siempre pre-
sente, que vela sus armas sin enfrentarse, pero que finalmente presiona
—*“Sino me toca es un error tremendo”— (Narrativa 4, IESEN).

El posicionamiento activo juega a favor de la corriente que apuesta
por la anomia institucional y se significa como un despojo hecho a los
profesores que trabajan y estan solos —sin una accion colectiva que les
provea de fuerza— esperando inutilmente la legitima distribuciéon de
los recursos.
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Distribucion control

En tanto categoria de andlisis, es expresada en el manejo de los recur-
sos, relacionando a éstos con el logro de mayores margenes de gober-
nabilidad. Los recursos tales como becas, estimulos, claves y ascensos,
que son disputados en las instituciones del estudio, se constituyen en
premios o castigos que refuerzan las acciones de gobierno y de control
institucional.

Distribucion legitima

Esta categoria de analisis esta constituida por la precategoria del mismo
nombre. Incluye las formas aceptadas dentro de la institucion, es decir
legitimadas, para la distribucion de los recursos. Contrae una aceptacion
de buena accion de gobierno orientada por la justicia académica y las
consideraciones meritocraticas que recuperan el espiritu de la norma,
yendo mas all4 de ella misma.

La presencia de estas cuatro categorias, en el componente lucha de
recursos, dentro de las tres instituciones del estudio se manifiesta como
fuertemente perfilada por el dominio de los intereses, que motivan en
consecuencia a un constante posicionamiento activo que resulta en un
modelo de distribucién control. Finalmente, se advierte desde las na-
rrativas de los sujetos una débil presencia de la distribucion legitima,
que tendrd que ver, como posteriormente se analizard, con un cierto
deterioro institucional.

4. Institucionalizacion

Este componente del modelo de conflicto-colaboracion propuesto se
explico, en las narrativas de los profesores formadores de docentes,
mediante cuatro categorias finales de analisis: anarquia institucional,
institucion secuestrada, institucion burocratica y proyecto institucional.
A continuacion se da cuenta de la naturaleza de cada una de estas cate-
gorias.

Anarquia institucional

Esta categoria se integro con la precategoria del mismo nombre y se
refiere a la anarquia organizada relativa a los altos margenes de incer-
tidumbre e ingobernabilidad que se consiguen por la omision y tras-
gresion de las normas institucionales. Este estado de anomia genera
un tipo de institucion difusa, cadtica, con amplios margenes de incer-
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tidumbre y que, sin embargo, se mueve y desarrolla sus funciones con
una logica propia en la cual los actores, coaligados en bandos, luchan
por lograr las decisiones al interior de la instituciéon (March y Simon,
1993; March, 1994), lo cual sustituye en un mayor o menor grado a las
decisiones determinadas por las normas institucionales.

Institucion secuestrada

La aplicacion sesgada de las normas, motivada por los efectos del poder
de los grupos de interés institucionales —que la condicionan y flexi-
bilizan— se expresaron como suficientes para constituir la precatego-
ria acondicionamiento normativo. Esta misma integra finalmente la
categoria institucion secuestrada, en donde se concibe a los grupos de
interés como circulos cerrados, que se filtran hacia el gobierno de las
instituciones, secuestrandolas, envolviendo a las normas institucionales
en las formas de gobernabilidad politica. De esta manera, en una insti-
tucion secuestrada, determinadas normas podran aplicarse de acuerdo
con los momentos de la gobernabilidad politica.

Institucion burocrdtica

Las precategorias seguimiento normativo institucional y observancia
institucional de las normas constituyeron la categoria institucién buro-
cratica. Las narrativas de los profesores formadores de docentes con-
ciben dentro de esta categoria un planteamiento institucional de orden
y respeto normativo en donde existe un ordenamiento claro, incluso
acuerdo sobre la estricta aplicacion normativa.

Proyecto institucional

La precategoria construccion normativa se constituye en el elemento
nuclear de la categoria proyecto institucional, en donde desde los maes-
tros se advierte en sus narrativas una idea de vision de futuro hacia el
tipo de institucion que, de acuerdo con la construccién normativa, se
desea. En la categoria proyecto institucional la institucion se concibe
como proyecto a futuro, en donde las normas emergen desde las nece-
sidades de la institucion en la medida en que conserven sus valores de
cultura organizacional reconocidos.

En las tres instituciones del estudio se advirtieron rasgos de los
cuatro tipos de instituciones descritos. Ello seglin la mayor o menor
presencia de codigos y bloques asociados a cada una de las cuatro cate-
gorias del componente institucionalizacion. Si bien es cierto que existe
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una cierta tendencia en considerar a la UPD, y en una menor medida al
IESEN, como mas relacionados con la anarquia organizada, en tanto que
la Escuela Normal “J. Guadalupe Aguilera” seria la institucion que, de
acuerdo con las narrativas sobre institucionalizacion, guarda un mayor
parecido con la institucion burocratica.

5. Uniformidad-diversidad

En este componente de conflicto-colaboracion la exigencia de unifor-
midad define a la intolerancia, y el respeto a la diversidad es correspon-
dido por la tolerancia. Fue explicado en las narrativas de los formadores
de docentes mediante tres categorias centrales de anélisis: el plantea-
miento hegemonico, la tolerancia y la trasgresion. Las categorias se des-
glosan de la siguiente forma.

Planteamiento hegemonico

Esta categoria fue formada a su vez por cuatro precategorias: la tolerancia
politica en tanto falsa tolerancia, la intolerancia normativa, la contesta-
cién de lo diverso y la resistencia a la diversidad. Por una parte, la tole-
rancia politica es percibida como un falso respeto a lo diverso, ya que se
toleran las faltas al cumplimiento —de s6lo unos cuantos— para, a su vez,
poder también faltar y ser también protegido; es 1o mas cercano a una red
de complicidades. En cambio, la intolerancia normativa se concibe como
un interés rigorista por uniformar el comportamiento del profesorado
al interior de la institucion. Desde esta perspectiva, tanto la tolerancia
politica como la intolerancia normativa corresponden al eje hegemodnico
como un discurso de tolerancia intolerante. El rigor no se aplica de la
misma forma con los amigos de bando; en cambio, es de observancia
estricta para quienes no comparten una vision hegemonica.

Por otra parte, la resistencia a lo diverso es definida, desde las na-
rrativas, como una postura de uniformidad que tiene miedo de la con-
trastacion y de la diferencia. Proviene del discurso hegemodnico. Como
efecto contrario se genera la contestacion de lo diverso, donde casi
siempre se manifiesta como una postura de denuncia de los actos de
poder de la resistencia e imposicion hegemonicas.

Tolerancia
Esta categoria fue integrada por dos precategorias: la diversidad con-
dicionada y la aceptacion de la diversidad. En tanto la primera preca-
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tegoria expresa una aceptacion de los planteamientos de diversidad a
condicion de que éstos presenten resultados ya sea en la forma de pro-
yectos o de trabajo académico, la segunda define una aceptacion de lo
diverso por principio, no importando proyectos o resultados.

Asi, la categoria tolerancia es explicada en las narrativas cuando se
manifiesta respeto a diversas formas y estilos de trabajo docente, formas
de participacion y de actuacion del profesorado, cuando se promueve
el respeto entre los sujetos, se motiva a que éstos difundan su discurso
politico-educativo, se propicia una cultura de debate y de confrontacion
intelectual y se asegura la libre circulacion de las ideas, etcétera.

Trasgresion

Esta categoria fue constituida por una unica precategoria denominada
abuso, en la cual —expresado a través de las narrativas— existe una exce-
dida tolerancia de la parte institucional, ademés de una vocacion de sufri-
miento, lesiva del orden y del cumplimiento, lo cual se hace para evadir
conflictos. Esta precategoria abuso se significa como una trasgresion
recurrente contraria al respeto de la diversidad. La categoria trasgresion
en realidad es un exceso de las posturas que sobredemandan tolerancia:
excesos en el incumplimiento de horarios, de asistencia al trabajo diario,
irresponsabilidad para con el trabajo académico, etcétera.

Se puede contrastar que, mientras esta categoria se corre hacia el
relajamiento institucional, la precategoria intolerancia normativa, en el
extremo opuesto, se significa como una asfixia normativa del trabajo
académico.

En las tres instituciones sujetas al estudio existen registros en las
narrativas que corresponden a las tres categorias ya descritas, si bien es
cierto que es en la UPD en donde los margenes de trasgresion son mas
observables.

6. Protagonismo
Este componente fue explicado, en los relatos de los profesores,
mediante tres categorias finales de andlisis: la sobrerrepresentacion

protagoénica, el antagonismo inmovilizante y la cultura del no reconoci-
miento. Las tres categorias se desglosan como sigue.
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Sobrerrepresentacion protagonica

Esta categoria, a su vez, fue integrada por las precategorias: actores
draméticos, “autores” y vendedores de imagen. Los actores dramaticos
son figuras que hacen un drama representando su practica. Los auto-
res son investigadores que investigan para ser figura, y los vendedo-
res de imagen crean amplias relaciones publicas sobre su practica para
lograr efectos de control. Finalmente, la categoria integrada con estas
precategorias, la sobrerrepresentacion protagonica, se explica por un
protagonismo en la investigacion o en la docencia, que vive de su tra-
bajo aplaudido. Son actores que representan su €xito o su fracaso; este
ultimo siempre tendra factores ajenos al protagonico relacionados con
sus antagdnicos.

Antagonismo inmovilizante

Esta categoria se formo a partir de la precategoria del mismo nombre;
representa al antagonismo natural que enfrentan tanto el protagénico
como el auténtico trabajador académico que no es protagonico; un
antagonismo inmovilizante que refleja el efecto de los cangrejos. Asi, la
envidia académica para el antagénico inmovilizante se constituye en su
lastre que no le permite hacer mas. Su vivir envidiando lo lleva a hacer
menos que el propio protagénico y menos aun que el auténtico acadé-
mico no protagdnico.

Cultura del no reconocimiento

Esta categoria de anélisis fue integrada por dos precategorias: la cultura
del no reconocimiento al verdadero trabajo académico en la docencia,
en la investigacion e incluso en la propia direccion de las institucio-
nes, y el reconocimiento unidireccional; esta dltima entendida como un
reconocimiento de una de las partes que no encuentra respuesta en su
contraparte.

De esta manera, la cultura del no reconocimiento se signific en
una constante en las tres instituciones del estudio, como una aridez pre-
sente para motivar y reconocer el esfuerzo de quien lo ha hecho bien.
Se observa, desde las narrativas de los profesores, una demanda de re-
conocimiento legitimo de los trabajadores académicos y funcionarios
comprometidos. Esta demanda de legitimo reconocimiento, que no es
protagonismo, coexiste con la demanda ilegitima de los protagdnicos a
ser reconocidos.
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7. Gobernabilidad

La gobernabilidad académica en las narrativas fue explicada mediante
cinco categorias de andlisis, integradas cada una de ellas por una preca-
tegoria con su mismo nombre. De esta manera, la explicacion de cada
categoria da cuenta de la naturaleza de la precategoria que la cons-
tituyd. Las categorias referidas son: gobernabilidad politica, goberna-
bilidad politico-académica, gobernabilidad burocratica, gobernabilidad
académica, y gobernabilidad académico-administrativa. Tales catego-
rias se discuten a continuacion.

Gobernabilidad politica

Los profesores la entienden como el tipo de gobernabilidad que provee
estabilidad sin desarrollo, dado que lo que interesa es la gobernabilidad
institucional. En este tipo de gobierno hay un libre juego de las fuerzas
y presiones que intentan gobernar la institucion (Acosta, 1999; Guzmén
y Navarro, 2003), donde siempre el saldo deficitario es el académico.

Gobernabilidad académico-politica

En ciertos relatos de los formadores de docentes se incorporan elemen-
tos de politica y ademés consideraciones académicas como importantes
para la gobernabilidad. Asi, se proporciona un sentido académico a las
acciones de gobierno. En este tipo de gobernabilidad debe hacerse un
balance necesario entre los asuntos académicos y los politicos, lo cual
dara idea de desarrollo y acortard la brecha entre el pensar y el hacer
(Porter, 1999).

Gobernabilidad burocritica

Esta categoria recupera, desde las narrativas de los profesores, los
momentos y etapas definidas en las instituciones en donde las regu-
laciones y los controles gobiernan y han gobernado la vida académica
institucional; en donde la normativa es omnipresente e incluso la aca-
demia esta normada como una actividad obligada (Hargreaves, 1991).
Asi, las reglamentaciones por sobre lo académico encuentran, al menos
en las escuelas normales, en tanto formadoras de docentes, una guia de
gobierno institucional.

74



Gobernabilidad académica

En esta categoria se expresa la idea de un libre juego de los aspectos
académicos para gobernar, en donde se da preeminencia a lo acadé-
mico como eje de gobernabilidad. Estos elementos de gobernabilidad
académica estan presentes en las tres instituciones, si bien siempre estan
acotados y constrefiidos a determinadas areas y procesos. Es decir, no
forman parte de un modelo general de gobierno académico que sea
dominante en la institucion —el modelo colegial de gobierno— (Bal-
dridge y Ryley, 1977); sin embargo, forman parte de las narrativas de los
profesores y alcanzan a configurar un eje de analisis.

Gobernabilidad académico-administrativa

Esta categoria fue introducida en la discusion por las aportaciones
recurrentes de funcionarios y directivos de las instituciones. Ellos mani-
fiestan en sus narrativas que el decidir en colegiado es fécil, que lo difi-
cil es la implementacion y que los profesores dejan en manos de los
organos administrativos esta tarea. En las escuelas normales se observa
la figura de un importante 6rgano colegiado y de gobierno: el comité
de planeacion, el cual se concibe como una instancia de gobierno que
planifica y que conjunta una serie de dmbitos; en donde lo académico
es visto como una tarea de planificacion que puede ser administrada.
Sin embargo, el reclamo es permanente: “Los profesores deciden asun-
tos académicos, desarrollo de programas y proyectos en el Comité de
Planeacion, pero luego ‘emboletan’ a la subdireccion en su ejecucion”
(Narrativa 3, Aguilera).

Esta falta de implicacion de los profesores en la ejecucion de tareas
asume una caracteristica de gobernabilidad académica-administrativa,
la cual es mas observable en las escuelas normales, tanto en la Escuela
Normal Rural “J. Guadalupe Aguilera” como en el propio IESEN, mas
que en la Universidad Pedagogica de Durango.

8. Administracion del conflicto

Este componente final del modelo de colaboracion-conflicto propuesto
en esta disertacion doctoral, fue explicado en las narrativas mediante
dos categorias finales de andlisis: modelo de desarrollo de conflictos y
condiciones de desarrollo del conflicto, las que a continuacion se dis-
cuten.
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Modelo de desarrollo de conflictos

Esta categoria fue constituida por las precategorias: no confrontacion,
confrontacion abierta, ganar-perder, falsa resolucion y potencialidad
eruptiva.

La no confrontacion es un estilo de desarrollo en el cual no pasa
nada, el conflicto se omite, se ignora, como si al ignorarlo éste se resol-
viera; este estilo de desarrollo de conflicto conduce a la potencialidad
eruptiva, la cual siempre es violenta.

La confrontacion abierta enfrenta a los contendientes con armas y
recursos, enfrenta posiciones opuestas en debate y aun puede incluir
elementos de violencia tales como la minimizacién y la negacion del
oponente, asi como su deslegitimacion. Estos elementos son en reali-
dad violencia pura; es decir, la violencia no sélo es la agresion fisica o
verbal, sino también la simbdlica (Garay y Gezmet, 2000).

El ganar-perder se asume como un modelo inmediatista para diri-
mir el conflicto. Bajo la falsa premisa de la toma de ganancias frente al
oponente, se pierde la perspectiva estratégica en la cual todos ganan.

La potencialidad eruptiva es una consecuencia de la no confronta-
cion, de la omision constante, de un desgaste que acumula mas y mas
violencia, la cual al hacer erupcion le dara al conflicto un caricter y na-
turaleza que hard que se rebase el marco de los propios contendientes.

La falsa resolucion se registra en las narrativas como didlogos fic-
ticios, didlogos de protocolo, que intentan aparentar un arreglo facil.
También se incluye en esta precategoria la falsa resolucion por la cesion
total de bienes demandados por el oponente; desde luego que la resolu-
cion es falsa, ya que el antagénico siempre volvera por mas.

Como se puede observar, en ninguna de las tres instituciones del
estudio se registrd en las narrativas algo que diera cuenta de una au-
téntica resolucion de conflictos, tan solo se registran modalidades que
adopta el desarrollo de los mismos, todos ellos deficitarios. Los conflic-
tos se resuelven hasta que se agotan los recursos de los contendientes
(Holton, 1995; Harman, 1989); ello hace impostergable la introduccién
de una verdadera pedagogia del conflicto (Kathrin, 1995) para su ense-
fianza en el curriculum formal de las instituciones que forman a nuevos
profesores.

Condiciones de desarrollo del conflicto
Finalmente, la categoria condiciones de desarrollo del conflicto con-
tiene cuatro precategorias: condicion activa de resolucion, condicion
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pasiva de resolucién, condicion activa de no resolucion y condicion
pasiva de no resolucion.

En la condicion activa de resolucion existe didlogo entre las partes,
existe una puesta en comun que acerca a los contendientes y los posicio-
na hacia una probable resolucion. En la condicion pasiva de resolucion
existe el complemento del dialogo, esto es, el respeto, el reconocimiento
al derecho del antagdnico por contender con su razon; existe, en suma,
la legitimizacion del oponente, nunca su minimizacion o negacion.

Por el contrario, en la condicion activa de no resolucidn existe una
deslegitimacion y negacion del oponente (Garay y Gezmet, 2000); se
manifiesta una doble negacion hegemonica que despersonaliza; niega
primero el oponente del bando hegemodnico a su antagdnico; el oponen-
te hegemonico es quien cuenta con poder para negar a su contrario al
utilizarlo en el contflicto.

La segunda negacion la hacen las galerias de observadores del con-
flicto quienes, influenciados por la negacion del hegemonico, niegan
a su vez a uno de los oponentes, a quien no tiene el poder y es contes-
tatario del mismo en el conflicto. De esta doble negacion hegemonica
resultan la marginacion y la despersonalizacién como fendmenos de
violencia, que activamente ideologizan el conflicto y proveen condicio-
nes de no resolucion.

Por altimo, la condicién pasiva de no resolucion es explicada en los
relatos por la separacion paradigméatica de dos mundos que son dife-
rentes y que no se tocan: el de los profesores y el de los directivos, el de
los académicos y el de los administrativos, el de los creativos y el de los
tecndcratas, etc. Esta vision separada, bipolar, de buenos y malos, anula
las condiciones de didlogo y acercamiento y propicia de forma pasiva la
no resolucion conflictiva.

Esta ultima categoria, condiciones de desarrollo del conflicto, en
todas sus manifestaciones fue observada en los relatos de los maestros;
significa que si bien los modelos de desarrollo conflictivo son defici-
tarios en las tres instituciones del estudio, al menos se observan tan-
to condiciones activas de resoluciéon como de no resolucion; es decir,
existen caminos que requieren ser andados para encontrar verdaderos
ambientes de armonia, legitimacion y reconocimiento, insumos propios
de la vida académica.

Como ha podido apreciarse, a lo largo de este capitulo se ha descri-
to un contexto histdrico para las instituciones formadoras de docentes,
se ha enmarcado dentro del mismo al fendmeno del conflicto y la cola-
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boracidn organizacionales, sus antecedentes e investigaciones relevan-
tes y se ha dado cuenta de resultados de investigacion sobre conflicto y
colaboracion en este tipo particular de instituciones.

Sera necesario abordar, en otro estudio, como los profesores esta-
blecen dinamicas de conflicto al tenor de la discusion de otros casos.
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4
El abordaje colaborativo del conflicto:
un modelo de gestion participativa
desde los sujetos

La gestion desde los sujetos

La gestion escolar ha sido definida por Elizondo et al. (2001), como
aquello que surge de la interrelacion entre los sujetos y la escuela, que
define los siguientes componentes: participacion comprometida y res-
ponsable, liderazgo compartido, comunicacion organizacional, espacio
colegiado e identidad con el proyecto escolar que, asimismo, dota de
una naturaleza diferente a cada escuela y por ende a sus propios resul-
tados.

Para Ezpeleta (1996), la gestion en la escuela no se realiza bajo de-
creto, aun y cuando ésta sea orientada por las determinaciones de la
politica educativa. Ahora bien, estas nuevas orientaciones al nivel de la
normativa representan un verdadero cambio cultural, mismo que afecta
a las propias instituciones y a los sujetos que en ella participan.

Dicho cambio cultural implica una acepcion construccionista de
gestion, que solo es posible imaginarla cuando en el espacio institucio-
nal en donde cada cual participa es encontrado para hacer a la escuela
desde su identidad subjetiva, sus creencias, sus historias, formas de ser
y significarse ante los demds para, de esa forma, ser tomado en cuenta
en la cultura y proyecto de la propia institucion. La escuela, a decir de
Ghiso (1998) y de Martinez-Otero (2004), ha de ser ante todo una es-
cuela inclusiva.

Por otra parte, y considerando dicha inclusion al nivel de los proce-
sos, se ha senalado que:
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La gestion escolar consiste en un proceso de tipo interactivo e intersubjetivo, ubicado
en un ambito organizacional y orientado al gobierno de las escuelas, que incluye di-
namicas interpersonales, grupales e institucionales, de caracter reflexivo e intencio-
nal, que en cada caso concreto combinan y acentiian distintas estrategias mediante el
recurso de la autoridad y 1a influencia, para la satisfaccion de determinados intereses
y el logro de un conjunto de objetivos (Cantero y Celman, 2001: 113).

Como se puede observar en este tltimo apunte, la gestion es procesal
y recurre a diversas estrategias, entre ellas la autoridad y la influencia
interpersonales para lograr esa intencionalidad intersubjetiva presente
en los sujetos inmersos en la gestion.

Para Maquiegui (1997), la gestion en la escuela es también un pro-
ceso de acompanamiento del directivo que logra comprometer sujetos
—profesores, padres de familia y autoridades comunitarias— hacia el
trabajo de calidad en la construccion diaria y compartida de lo que es
y representa la escuela. En esta acepcion los sujetos son el centro y la
razon de ser del acompanamiento y facilitacion directiva.

Se plantea, con esta implicacion de los sujetos, un nuevo desafio en
la busqueda de nuevas formas democréaticas que hagan posible el logro
de calidad en la gestion escolar, ya que:

Los conceptos de accion colegiada, accion humana colectiva, cogestion y autoges-
tion, colectivo docente, se consolidan como instrumentos o formas participativas y
democrdticas de organizacion y gestion educativa (Sander, 1996: 126-127).

Tales instrumentos estan intimamente ligados a la articulacion de las
funciones educativas y, como consecuencia, de la calidad en los proce-
sos y desempenos escolares; de nueva cuenta tales formas democraticas
“En la forma de propuestas pedagdgicas que asumiendo el conflicto
planteen la construccion de sujetos y dmbitos de convivencia” (Ghiso,
1998: 20), ponen un centro de atencién en las personas que construyen
la escuela dia a dia.

Existe una gestion realizada para “recuperar la palabra de los esca-
sos sujetos que, en nuestro medio y en condiciones adversas, nos fueron
senalados por sus logros educativos con nifios de sectores populares”
(Cantero y Celman, 2001: 11). Lo anterior significa que puede haber
una gestion exitosa que logre calidad de resultados, si se realiza desde
quienes participan, aun y cuando persistan circunstancias de margina-
cion hacia la escuela publica, es decir que la misma esté en condiciones
de precariedad institucional (Ezpeleta y Weiss, 1996). En este apunte
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se confirma el aporte de Sander (1996), que relaciona las formas parti-
cipativas y democraticas de gestion con los logros educativos de calidad
en las escuelas, tomando en cuenta que si bien la infraestructura y los
recursos 0 apoyos son necesarios, lo que seguird siendo imprescindible
es la participacion y el compromiso de quienes se identifican con la ins-
titucion y sus resultados.

De esa forma, es fundamental no s6lo dinamizar el funcionamiento
de los procesos al interior de los centros escolares mediante la poten-
ciacion de la capacidad profesional y operativa de los planteles para
cumplir con los fines educativos —es decir utilizar la gestion como una
herramienta directiva— (Pastrana, 1997: 1), sino que se requiere ade-
mas construir la participacion como sustancia de nuevas formas organi-
zacionales democraticas que provean calidad de convivencia en el espa-
cio escuela y que constituyan un tejido institucionalizado que posibilite
el funcionamiento armoénico y complejo desde el plano horizontal, des-
de una gestion propia de los sujetos maestros, de los sujetos alumnos.
Los sujetos directivos y los sujetos padres de familia, sin ese tejido de
participacion, esfuerzo de colaboracion hacia la disposicion efectiva de
recursos, toma de decisiones colegiada y trabajo colectivo con sentido
de proyecto, no se puede concebir una escuela de todos, una escuela
con una gestion democratica. A este respecto se ha senalado en cuanto
a las nuevas formas de participacion en la gestion en la escuela:

[...] se traduce [en la gestion participativa desde la escuela] una figura organizacio-
nal emergente: el colectivo escolar; esta democratizacion de la escuela pasa nece-
sariamente por el eje de la conformacién organizacional del colectivo de profeso-
res; asi, sin el aseguramiento de la participacion auténtica de los docentes no puede
haber procesos de cambio en la escuela; podrd haber proyectos de cambio en el
papel, en la forma de documentos disefiados para la escuela que, sin una auténtica
participacion, tendran un seguimiento burocratico o de simulacién (Navarro, 2002:
19y 20).

Desde el apunte anterior, la gestion participativa s6lo puede tener una
acepcion de legitimidad si es vivida desde las practicas diarias de los
profesores y no impuesta al tenor de las politicas educativas que tam-
bién —y a su modo— demandan el cambio hacia la calidad en la escuela
publica y determinan la constitucion de formas colegiadas por decreto,
promovidas por la administracion escolar e impuestas a los profeso-
res (Hargreaves, 1991; Bacharach y Mundell, 1993). Por su parte, los
sujetos profesores que han conquistado auténticas formas de participa-
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cién y gobierno desde su centro de trabajo, han desarrollado al mismo
tiempo compromisos hacia el entorno comunitario en la idea de Can-
teroy Celman (2001) hacia la calidad, pero con el aseguramiento de un
verdadero involucramiento.

La gestion participativa y el conflicto

Abhora bien, ¢significa que la presencia de nuevas formas democraticas
y participativas de gestion se establece en la escuela sin contratiempos,
con el consenso generalizado de todos..., de directivos, autoridades,
alumnos y comunidad? (Sera posible que el acuerdo y las formas parti-
cipativas de convivencia sean una forma natural de expresion de la vida
cotidiana escolar, entre todos sus participantes?

Al respecto, investigaciones como las de Jares (1997), Wood (1998),
Robbins (1998), Porter (2003) y Navarro (2003), sefalan que el con-
flicto y el disenso en las instituciones educativas son una manifestacion
mas natural de convivencia en la escuela que aun el propio consenso,
ya que los profesores manifestamos una tendencia natural hacia el des-
acuerdo, demandamos espacios hacia nuestra propuesta o discurso, y
aun la propia discusion sobre el conocimiento y la docencia propios de
la profesion demandan un cuestionamiento activo, y si a esto agregamos
que frecuentemente entablamos luchas por la participacion, el poder,
los recursos y prestigios (Apple, 1994), no podemos més que recono-
cer que si bien es cierto que la micropolitica escolar puede conducir a
la construccion de espacios colaborativos en comunidad de profesores,
(Achinstein, 2002b), de forma natural la vida escolar parte de una insta-
lacion constante en el conflicto.

Esta tltima consideracion, que pudiera parecer radical, ha llevado a
Woods (1995) a destacar un modelo de participacion de los profesores
ante el conflicto en la escuela. Dicho modelo, efectuado en su investi-
gacion etnografica de un grupo de escuelas britanicas, ha sido llamado
como de sobrevivencia, lo cual nos da una idea de que las investigaciones
que senalan la tendencia conflictiva natural de la escuela publica tiene
un fuerte sustento empirico.

En el anterior sentido, y contradiciendo la armonia superficial que
es mostrada por muchas instituciones educativas que podrian refutar
las evidencias de investigacion, se ha sehalado:
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Bajo la aparente imagen de “aconflictividad”, la cotidianidad de los conflictos se
presenta como un proceso y una de las caracteristicas centrales y definitorias de los
centros educativos. Conflictos entre profesores, conflictos entre profesores y alum-
nos, conflictos entre profesores y padres de alumnos, conflictos entre profesores y
la direccion del centro, conflictos entre alumnos, conflictos entre padres, conflictos
entre el centro como tal y la administracion educativa, etc., constituyen una pe-
quena muestra de las multiples situaciones conflictivas que todos hemos vivido de
alguna manera en nuestros centros educativos y que, ineluctablemente, prueban la
evidencia empirica de la naturaleza conflictiva de las escuelas (Jares, 1997: 52).

Finalmente, el propio consenso logrado por el directivo escolar y pro-
fesores puede presentarse incluso como una forma de encubrir y negar
el conflicto (Jares, 1997: 58). Ello conduce a observar que cada nuevo
espacio de expresion colaborativa y de accion colectiva en la escuela
es conquistado, es construido a manera de nicho de participacion y es
motivo de una préctica interventora y de cultivo, ya que toman lugar
en la escuela dindmicas de conflicto que actdan a contracorriente de
los procesos de colaboracion, didlogo y armonizacion colectiva de los
sujetos que hacen a la escuela.

Ante este apunte introductorio, es conveniente preguntarnos qué
relaciones guarda el conflicto para con un modelo de gestion participa-
tivo y democrético en la escuela? Hacia la respuesta de tan importante
cuestion se orienta el siguiente desglose.

El conflicto en la escuela

Para Camino (2000), el conflicto es parte de nuestra vivencia e inte-
raccion social. No existen sociedades exentas de conflicto, puesto que
los hombres estdn en permanente interaccion social. Por esa razon, las
sociedades se distinguen por la intensidad y la forma como regulan y
resuelven dichos conflictos y no porque éstos no existan.

De la misma forma, para Lederach (1995) el conflicto tiene una
“naturaleza dialéctica” con las interacciones que entablan los seres hu-
manos, lo cual significa que el conflicto social es creado de forma na-
tural por los seres humanos que se ven involucrados en dichas interac-
ciones, al tiempo que dichas interacciones pueden cambiar el conflicto
y transformarlo.

El conflicto, de acuerdo con esa idea, cambia las relaciones entre
las personas en diversas formas predecibles: se alteran los patrones de
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comunicacion y de organizacion social y se alteran las imagenes que
las personas tienen de si mismas y de los demaés, lo cual provocara una
modificacion de los patrones iniciales del conflicto; de ahi la relacion
dialéctica ya senalada.

Para Etkin y Schvarstein (1998), el conflicto en la institucion escolar
representa una incompatibilidad en las representaciones que tienen los
sujetos respecto de la identidad de la organizacion; tales manifestacio-
nes de conflicto se concretizan ante la disyuntiva de desarrollar u opo-
nerse al proyecto que es enrumbado para la institucion. Esta definicion
es de suyo importante ante los nexos habidos entre conflicto y gestion
participativa, ya que el proyecto de escuela y sus representaciones di-
versas no solo provocan el conflicto anterior ya sefialado, sino que co-
nectan también con una forma de gestion construida hacia la conviven-
cia de las visiones posibles hacia el proyecto escuela.

Segtin Abajo (2001), el conflicto es:

[...] un desacuerdo de ideas, intereses o principios entre personas o grupos dentro
de la comunidad escolar, de tal manera que, en ese momento y en ese contexto,
las partes perciben sus intereses como excluyentes, aunque realmente no lo sean
(Abajo, 2001: 1).

Lo anterior implica que en un conflicto —una vez iniciado— participan
directa e indirectamente todos los miembros de la comunidad escolar:
profesores, alumnos, directivos, padres de familia, autoridades comu-
nitarias, por lo que la presencia del conflicto entre cualquiera de tales
participantes afectard a la comunidad-escuela en su conjunto, por razoén
de la expresividad del mismo, el cual es metaféricamente en la organi-
zacion escolar una dolencia para mostrar y demandar de la resolucion,
o bien para solicitar refuerzos o promover indiferencias ante futuras
acciones punitivas que corten los potenciales apoyos a una contraparte.
Esta trama conflictiva procesual obligara a una definicion de todos los
actores institucionales.

Segun Klabaugh y Rosycki (2005), el conflicto en la escuela es un
proceso interactivo que ocurre cuando los grupos de profesores o acto-
res de la escuela que se enfrentan por intereses o protagonismos anta-
gbnicos, admiten que si bien es cierto que los administradores escolares
relacionan al conflicto con la ineficiencia y tratan de evitarlo o contro-
larlo (Jares, 1997), pueden en cambio los propios directivos escolares
propiciar la expresion abierta del conflicto para desarrollarlo y aprove-
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char sus funciones revitalizadoras para con la organizacion escolar, ello
de acuerdo al planteamiento clasico de Cozer (en Klabaugh y Rosycki,
2005). Dichas funciones son mostradas en la tabla 1v.1.

Tabla 1v.1.
Se muestra como las funciones del conflicto son paralelas entre
los grupos y dentro de los mismos

Las funciones del conflicto

Funcion Entre los grupos Dentro de los grupos
Conexion Establece las relaciones hacia Mantiene las relaciones por
el otro grupo. liberacion de la tension.
Definicion Delimita las fronteras Delimita las fronteras internas.
exteriores.
Revitalizacion Aumenta la revitalizacion y las Destaca fortalezas y subraya
tradiciones. los valores de la membresia al
grupo.
Reconocimiento Consigue informacion parala  Consigue informacion para
paz o para la guerra. la colaboracion o para la
correccion de desviaciones.
Replicacion Proporciona un balance Genera una similaridad de la
de poder generando una conducta.

similaridad de la estructura.

Fuente: Klabaugh y Rosycki, 2005. Adaptado de Cozer, 1956.

En esta vision organizacional el conflicto es visto como una fuerza dina-
mizadora que provoca una renovacion de la estructura institucional y
una revitalizacion de la cultura interna del grupo y global de la orga-
nizacion (Robbins, 1998). La reconexion hacia la cultura y los fines de
la institucion es encontrada cuando, mediante el conflicto, la organi-
zacion se libra de concepciones antagénicas que danan las fronteras
tanto organizacionales como de grupo; se provoca asi una refundacion
que establece una similaridad estructural, politica o ideoldgica acorde
con un nuevo encuadre que es demandado por el equipo organizacio-
nal directivo. El conflicto, en esta idea, puede ser administrado por un
equipo directivo, y promovidas sus lineas de resolucion y desarrollo.
En la anterior perspectiva de Klabaugh y Rosycki (2005) respecto de
algunos componentes del conflicto en las instituciones educativas, lla-
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man la atencion dos componentes: lucha de recursos y protagonismos.
Al respecto Navarro (2003) propuso ocho componentes de un modelo
explicativo del conflicto entre profesores: participacion, comunicacion,
institucionalizacion, lucha de recursos, protagonismo-liderazgo de ser-
vicio, uniformidad-diversidad, gobernabilidad y formas de abordar el
conflicto.

Dicho modelo explicativo de conflicto en las instituciones educati-
vas tiene una fuerte base micropolitica, siguiendo el esquema propuesto
por Achinstein (2002a), dado que desarrolla cada componente con dos
extremos: uno de conflicto y otro de colaboracion; es en este modelo
integral y relacional en el cual se pueden enlazar los elementos de una
gestion participativa y democratica, con un abordaje colaborativo del
conflicto.

La gestion participativa y los componentes
de conflicto-colaboraciéon en movimiento

Imaginemos un escenario, una trama, un grupo de sujetos, y a los
componentes del modelo de conflicto-colaboracion (Navarro, 2003),
puestos en movimiento en una equis institucion educativa, en donde al
mismo tiempo se hace converger una propuesta de gestion participativa;
observemos como ante tal propuesta se comportan de cierta manera los
citados componentes de conflicto-colaboracion; desde luego, dado que
no podemos documentar, por hoy, una evidencia empirica acontecida
con sujetos y situaciones reales ante dichos componentes de conflicto-
colaboracion —debido a que los mismos por ahora se conservan en el
orden modélico—, tan so6lo podemos proponer un desarrollo hipoté-
tico y evocar probables vias de desarrollo. Lo mismo podemos imaginar
cuando, ante los mismos componentes, se hace converger una propuesta
de gestion directiva y con acento burocratico.

A continuacion se delinean los elementos de este ejercicio dispuesto,
para ser confrontado en un futuro inmediato con el campo de los datos.

La trama, el escenario y los sujetos en la institucion

En la institucion X —un centro escolar de nivel medio superior, con
mas de 1,500 estudiantes y alrededor de 50 profesores— se presenta,

86



por una parte, el problema de infraestructura insuficiente, escasez de
recursos, la consiguiente falta de vinculacion con el entorno comuni-
tario, aunado a la poca claridad de un proyecto académico que desa-
rrolle con calidad el funcionamiento institucional; por otra parte, mas
de la mitad de claves del profesorado estan por recategorizar, lo que
impacta en un fuerte problema salarial de los maestros, se desarrollan
antagonismos entre tres grupos de profesores y existe la percepcion por
al menos dos de sus grupos de que el grupo mayoritario, el cual es el
hegemonico, ha manipulado a su arbitrio a los directivos en turno para
el logro de sus intereses de faccion.

En este grupo —el mayoritario y hegemonico— los problemas sala-
riales son menores y se han congregado en €l las lealtades politico-insti-
tucionales de quienes mas se han beneficiado de asignaciones de claves
laborales que han impactado en una mejora de su situaciéon econémica;
por supuesto, las ligas de este grupo son fuertes hacia las autoridades
educativas centrales, no s6lo por uno o dos de sus representantes, sino
por una secuela de directivos intermedios que han surgido de este gru-
po de profesores.

Recientemente los dos grupos contestatarios han unido fuerzas para
emprender una lucha para resistir al grupo hegemonico y expulsar al di-
rectivo identificado por este grupo; ademas han enarbolado la bandera
salarial, demandando recategorizaciones en las claves del profesorado.
Si bien el discurso de ambos grupos no es el del desarrollo académico,
mantienen una postura discursiva de respeto a la meritocracia en la
distribucion de tareas académicas, con el fin de que los mejores perfiles
profesionales ocupen los puestos de responsabilidad académica-admi-
nistrativa.

Las autoridades educativas centrales han cedido y han transferido
al anterior directivo, nombrando a un directivo externo con cierta pre-
paracion académica y con una propuesta de gestion participativa demo-
cratica. El grupo mayoritario se encuentra resentido y busca la ocasion
propicia para la revancha en contra de representantes y participantes
de los grupos minoritarios que le son opuestos; ha recibido al nuevo
director en la espera de incorporarlo a dicho grupo para armar una
estrategia de recomposicion hegemonica que continte reafirmando el
control, al tiempo que se impulsen tareas de desarrollo académico y
administrativo que legitimen a dicho grupo.

Los grupos minoritarios que han sido contestatarios velan sus armas
para negociar que se les incluya en propuestas de gobierno que esperan
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realice el nuevo directivo; en tanto, mantienen como discurso luchar
por la democratizacion de la escuela, ademas de que se les cumplan
determinadas demandas econOmicas. Dicen estar dispuestos a legitimar
el ejercicio del nuevo directivo a condicion de que éste les conceda un
espacio de interlocucion.

El nuevo directivo, un académico externo a dicha institucion, man-
tiene nexos con las autoridades centrales gracias a su discurso de calidad
y excelencia. Ademads de contar con valiosos méritos académico-admi-
nistrativos previos, no posee ninguna relacion con los grupos internos
en pugna y ha decidido establecer un modelo de gestion democrética y
participativa que pugne, ademas, por el desarrollo académico institucio-
nal, al tiempo que recupere las propuestas desde los sujetos profesores
que hacen la gestion desde la escuela. ¢Cémo se comportara el modelo
de conflicto-colaboracién que se propone, ante la igual propuesta de
gestion participativa de parte del director?

El modelo de conflicto-colaboracion

Navarro (2003), recuperando los aportes de Baldridge (1977), Kogan
(1983), Pooling (1979), Morgan (1991), Fernandez (1998), Brunsson
(2000a, 2000b), Achinstein (2002), y Genicot y Scaperdas (2002), inte-
gré un modelo micropolitico de conflicto-colaboracion que considera
ocho componentes fundamentales que se destacan en la tabla 1v.2.

Estos ocho componentes, segin se puede observar en la tabla,
pueden ser al mismo tiempo tanto de conflicto como de colaboracion.
Veamos como, de acuerdo con el escenario, la trama y los sujetos pro-
puestos para este ejercicio, este modelo, estan presentes con todos sus
elementos constitutivos en el caso de la institucion X.

Comunicacion. En la institucion X hay presencia de comunicacion
falsa; se distribuye la informacion que atrae aliados utiles; el grupo he-
gemonico y los grupos contestatarios no han abierto vias que expresen
sus necesidades comunes y acerquen sus visiones de institucion con de-
sarrollo académico. No existe una auténtica comunicacion, ni la debida
comunicacion asertiva de parte del grupo mayoritario que reconozca
que los “otros” requieren atencion de sus necesidades de desarrollo
profesional y salarial; tampoco existe una comunicacion asertiva que,
por parte de los grupos minoritarios, se dirija hacia el grupo mayori-
tario a fin de sentar propuestas de desarrollo desprovistas del discurso

88



Tabla 1v.2
Componentes de un modelo micropolitico de conflicto-
colaboracion en instituciones educativas

Vector Corrimiento en el vector segiin manifestacion micropolitica
Caracteristica de conflicto Caracteristica de colaboracion

1. Comunicacion (A) De ambiente cerrado, (I) Ambiente de apertura,
con prejuicios, no asertiva, libre de prejuicios, asertiva,
falsa. auténtica.

2. Participacion (B) De poder, mercado, (J) Armonica, logra decisiones
“grilla”, chisme, tensiones, y autonomia, constructiva.
destructiva.

3. Distribucion de (C) Pensamiento escaso, (K) Pensamiento abundante,

recursos lucha por recursos, generosidad en distribucion de
demanda. recursos, cede y otorga.

4. Protagonismo- (D) Demanda de (L) Otorga reconocimientos

liderazgo-servicio  reconocimiento publico. publicos.

5. Uniformidad- (E) Exigencia de (M) Aceptacion de la

diversidad uniformidad, intolerancia.  diversidad, tolerancia.

6. Gobernabilidad (F) Autoritaria, con manejo (N) Resultado del consenso y
de poder. la colegiacion.

7. Institucionalizaciéon (G) Seguidor de las normas (O) Cuestiona, consensa y
y formas institucionales. construye nuevas formas

institucionales.

8. Forma de abordar ~ (H) Uso de todas las armas (P) Dialogar, desarrollar

el conflicto para confrontarse hasta y resolver, equilibrar para
destruir al antagénico. legitimar la existencia de
antagdnicos.

Fuente: Navarro, 2003.

contestatario que, de forma natural, se hace politico. En este esquema
de aridez comunicativa la gran ausente es la habilidad de escucha en
cualquiera de los grupos y sujetos emisores de mensajes.

Participacion. La participacion es también objeto de mercado; se
presenta la participacion-poder; se participa y lucha para ganar espa-
cios de decision; se participa para negar tales espacios y mds bien se
hace para conservarlos; la participacion se ha politizado; es escasa la
participacion colegiada que aseguraria los escenarios de didlogo y ar-
ticulacion de las diferentes identidades que, desde los sujetos, hacen a
la institucion. No se ceden espacios de participacion con generosidad
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de cualquiera de las partes hacia sus pares, no hay un imaginario meri-
tocratico que acuerde sobre la mejor opcidn vélida para la comunidad
institucional.

La lucha de recursos. La escasez de medios y satisfactores es en-
démica en la institucion X, lo cual acarrea nuevas y refinadas formas
de enfrentarse por los recursos, nadie cede, el pensamiento abundan-
te deviene en pensamiento escaso (Covey, 1996), la bandera de demo-
cratizacion y de lucha por ampliar los espacios de participacion, que
tan comun es a los dos grupos contestatarios, muy pronto se atenda en
tanto se disponga de recursos perentorios en cualquiera de los parti-
cipantes de tales grupos. La lucha por los recursos escasos corrompe
y contamina; en tanto el directivo institucional se da cuenta del poder
que significa distribuir los pocos recursos, ejerce lo que da en llamarse
distribucion control, o bien distribuciéon meritocrdtica; dichas formas de
ejercer poder en torno a los recursos, desde la parte directiva, impactan
de forma directa en las formas de respuesta y participacion organizacio-
nal (véase figura 1v.1).

Figura 1v.1
Distribucion de los recursos y participacion en la institucion X

3. Distribucion 4. Participacion
control mercado
de los recursos

RECURSOS e
5. Distribucion
2. Intereses y ESCASOS EN LA meritocratica
posicionamiento INSTITUCION X que legitima el
activo reparto
1. Recursos 6. Participacion
puestos a legitima,
consideracion y mantiene
“reparto” credibilidad
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Como se puede apreciar en la figura, los recursos escasos en la institu-
cion X provocan un despliegue inicial de intereses; todos en la institu-
cion quieren tener parte de tales recursos, lo que desemboca en que los
grupos demandantes de los recursos desplieguen sus armas y adopten lo
que da en llamarse “un posicionamiento activo”; se establecen alianzas
y nuevos conglomerados de fuerza que, ante la parte directiva, hacen un
juego de presion para la inmediata distribucion de recursos; la direccion
“cede” y distribuye los recursos garantizando el necesario control para
proveer estabilidad; asi, la distribucion control se corresponde con un
tipo de participacion negociada, la participacion mercado, ya que se ha
intercambiado la misma como un bien de consumo institucional por los
escasos recursos distribuidos.

Por otra parte, no se podria iniciar un nuevo ciclo de reparto si no
se ejerce un modo de distribucion de recursos meritocratica, que se
realiza conforme a la normativa y respetando perfiles y desempeios;
dicha distribucion se realiza cubriendo la superficie de la distribucion
control y legitimando todo el proceso; sin distribucion meritocratica la
distribucion control pierde su apariencia legitima y compromete a la
dotacion de un nuevo ciclo de recursos; dicha distribucion legitima de
los recursos, a su vez, provoca una auténtica participacion institucional
que, junto con la participacion mercado, proveen de un arreglo conve-
niente a la hegemonia.

La institucionalizacion. Se presenta en la institucion X un rejuego
entre agentes instituyentes e instituidos; los sujetos que son instituyentes
proponen nuevas formas y estructuras que hacen y fortalecen a la ins-
titucion, si bien con tales propuestas rompen las fronteras del esquema
normativo institucional; en realidad reafirman a la institucion, ya que la
estan consolidando con su propuesta. En cambio, los sujetos instituidos
son seguidores del statu quo y son fuente de conflicto cuando reaccio-
nan con violencia institucionalizada dirigida contra los sujetos institu-
yentes que buscan renovar a la institucion (Fernandez, 1998). Dicha
violencia institucionalizada de los profesores instituidos, cominmente
arrastra a directivos conservadores que hacen causa comun en violentar
el ambiente institucional para defender una normativa o esquema que
pueden ser modificados, al tiempo que se consolida a la institucion. En
tanto el factor instituyente paraddjicamente es colaborativo, el factor
instituido, seguidista y estable, es fuente de conflicto cuando se amena-
za dicha estabilidad.
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Uniformidad-diversidad. Este componente de conflicto-colaboracion
también se presenta, por una parte, en la institucion X cuando se adopta
un planteamiento hegemonico que uniforma a todas las respuestas po-
sibles y no se respeta a la diversidad; o bien, por otra parte si existe una
tolerancia que respete las posturas diversas y valiosas a la vez, como un
punto medio que construya el consenso institucional; por ultimo, este
componente de conflicto-colaboracion tiene una tercera manifestacion,
la trasgresion, que acontece cuando se excede en la tolerancia y existe
el abuso desde los profesores para con los desempenos y el funciona-
miento institucional. La figura 1v.2 muestra como se desliza desde la
colaboracion hasta el conflicto este componente.

Figura 1v.2
Componente uniformidad-diversidad como fuente
de conflicto-colaboracion
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respeto a la 0 abuso (fuente
diversidad de conflicto)
(Fuente de

colaboracion)

Planteamiento
hegemonico
uniforme
(Fuente de
conflicto)

Diversidad

( Trasgresion
uniforme
Uniformidad

—

Como se observa, existen dos posturas de uniformidad que son con-
flictivas: tanto la trasgresion uniforme y su consiguiente abuso, que son
el reflejo de una desmedida tolerancia institucional que es diferente a
una postura de diversidad tolerante, como la uniformidad absoluta, re-
ferida a la estandarizacion de todo lo institucional y de los sujetos mis-
mos, misma que provoca una intolerancia a que alguien escape a dicho
enmarcamiento, tal como propugna el planteamiento hegemonico.
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Finalmente, en este componente de conflicto-colaboracion el res-
peto a la diversidad es convergente y se sitia en un término medio entre
la uniformidad normativa intolerante y el abuso o trasgresion uniforme
que provoca el exceso de tolerancia. Los espacios medios a estas dos
posiciones son ocupados por la tolerancia y el respeto a la diversidad.
En tanto el abuso-trasgresion e intolerancia-uniformidad son conflicti-
vos, la tolerancia-diversidad es profundamente colaborativa.

Protagonismo-liderazgo de servicio. Este componente de conflicto
tiene aspectos claramente visibles en la institucion X, la sobrerrepresen-
tacion protagonica, la cultura del no reconocimiento y el antagonismo
inmovilizante. Tales aspectos de conflicto pueden devenir colaboracion
cuando dicho protagonismo cede espacios al liderazgo transformacional.

Mientras que el protagonismo es demandante de “reflectores” y
atencion a la representacion escénica del “actor protagénico”, al tiempo
que nadie en la institucion le reconoce desempeno alguno y todos por
igual buscan oponerse a su ascenso hasta inmovilizarlo. Dicha trama es
esencialmente conflictiva y no hace avanzar a nadie en este esquema
dentro de la institucion educativa. Esto recuerda la metafora de la tina
llena de cangrejos: el cangrejo protagdnico sera jalado por sus pares
hasta el fondo del recipiente, ya que todos son protagénicos y nadie
desempena roles de servicio y liderazgo, habida cuenta de que esfuerzos
desarticulados y opuestos se nulifican y las dindmicas en la institucion
seran siempre de suma cero.

Un escenario que rompe el protagonismo conflictivo es construir
la cultura del reconocimiento a los liderazgos transformacionales en la
institucion; de esta forma se asegura la constitucion de un tejido escalar
en red colaborativa que es empleado por los seguidores en apoyo a su
lider, el cual asciende impulsado por sus seguidores, quienes a su vez
se transforman en lideres y contintian escalando tras la trayectoria del
lider transformacional (véase figura 1v.3).

La gobernabilidad. En este componente de conflicto-colaboracion,
presente en la institucion X, los modos de gobierno se mantienen como
formas conflictivas o colaborativas, segin sea el esquema que propor-
ciona arreglos a la institucion por cuanto a dirigirse y organizarse. Se
puede establecer, asi, que un gobierno en extremo burocratico puede
provocar conflictos merced a su intolerancia y estandarizacion, al igual
que un gobierno de tipo politico puede provocar rupturas gracias al
desequilibrio de su esquema de distribucion-control de los recursos, la
gestion de participacion mercado, su orientacion hacia el poder-hege-
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Figura 1v.3
Dinédmicas de suma cero como fuentes del protagonismo
institucional y rompimiento hacia la colaboracion
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monia y su consiguiente aridez meritocratica; se deja, por tanto, entre-
ver que una forma de gobierno académica-colegiada combinada con los
necesarios énfasis en una eficiente gobernabilidad administrativa, son
los modos de gobierno idoneos para favorecer instituciones que transi-
ten del conflicto a la colaboracion.

Formas de enfrentar el conflicto. En la institucion X existen formas
deficitarias de enfrentar el conflicto, que basicamente no lo desarrollan
sino lo sufren; entre ellas se encuentran: la no confrontacién, la con-
frontacion abierta ganar-perder, la falsa resolucion y la potencialidad
eruptiva que preceden a la no confrontacion y a la falsa resolucion.

Mientras que en la no confrontacion el conflicto es evadido —nunca
resuelto—, en la confrontacidn abierta se juega una dinamica de ganar-
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perder en la cual uno de los bandos busca aniquilar de forma completa
a uno de sus antagdnicos. La falsa resolucion es conocida como didlogos
de protocolo, apariencia que zanja las diferencias, mas sélo busca una
tregua temporal para reesgrimirlas, la caracteristica de potencialidad
eruptiva es previa a la confrontacion abierta y siempre es abonada por
la no confrontacidn o por la falsa resolucion, de tal forma que la in-
adecuada atencion a la resolucion del conflicto lleva, por este abordaje
deficitario, a la violencia siempre presente en la confrontacion abierta.

Dichas formas deficitarias de afrontar y sufrir los conflictos en la
institucion X, traen aparejadas determinadas condiciones de cara a la
resolucion del conflicto y pueden ser tanto condiciones pasivas o activas
de no resolucion, como condiciones pasivas o activas de resolucion.

Las condiciones activas de resolucion incluyen el didlogo y la puesta
en comun de los problemas sobre la mesa, ejercitando la escucha hacia
el punto de vista antagonico. En este escenario condicionante, el respe-
toy la legitimizacion del oponente desempenan un papel esencial en los
acuerdos de resolucion que son construidos por los participantes.

Las condiciones pasivas de resolucion incluyen distancia, tiempo,
olvido y perdén —de si mismo y del oponente—, si bien el didlogo no
es elemento propio de estas condiciones, lo que daria la caracteristica
de actividad a las mismas; los sujetos ponen de por medio fundamental-
mente al tiempo y a la separacion fisica para evitar la toma de contacto
y el surgimiento de nuevos roces. En dicha distancia, tiempo y separa-
cion se manifiesta la indisposicion a realizar un gasto de energia para
resolver el conflicto de forma activa; transcurrido un tiempo, y merced
a la separacion o alejamiento, puede eventualmente, y sin buscarse en
forma activa, existir la oportunidad de volver a empezar una interaccion
respetuosa con el oponente, pero sobre bases movedizas e inseguras,
en donde fundamentalmente no hay confianza, ya que el conflicto se
ha minimizado y ha cicatrizado una herida dejando en capa profunda
danos y aspectos no resueltos.

Las condiciones activas de no resolucion identifican una guerra
continuada de baja intensidad en contra del oponente, habida cuenta
de que a este estadio se ha llegado procedente de una confrontacion
abierta que no dejo de forma clara un vencedor en el campo, o bien la
parte hegemonica conflictiva no pudo aniquilar a su gusto al oponente
marginal, que se conserva y sobrevive de tal forma que sélo se llega a
una tregua provisoria —continuada en el tiempo— en la cual el funcio-
namiento institucional ha exigido “decencia y comportamiento a-con-
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flictivo aparente”. Se incluyen en este tipo de condiciones, desde ambas
partes en pugna, el rumor, la minimizacion y la deslegitimizacion del
antagonico; en este punto senalarian Garay y Gezmet (2000) que la des-
legitimizacion es violencia pura, es la negacion del cardcter de sujeto-
persona que confronta la definicion y cardcter de una de las partes que
se ve a si misma como la realmente-persona destinataria de la razén.

La doble negaciéon hegeménica como sustrato ideolégico de conflicto

Surge en esta deslegitimizacion interpersonal, como condicién base
conflictiva de no resolucion y de confrontaciones abiertas que usa la
parte mayoritaria y hegemonica en contra de sus contrapartes minori-
tarias, un concepto revelador: la doble negacion hegemonica. (¢En qué
consiste? Imaginemos un escenario en el cual los marginados sufren
la violencia politica, econdmica e ideoldgica que les acomete desde la
hegemonia; los oponentes mayoritarios despliegan un artefacto legiti-
mador de la exclusion, el cual provoca miedo a propios y extranos a
dicho artificio; la exclusion es entonces un arma hegemonica disefiada
como dispositivo de violencia que administra fundamentalmente miedo.
Se busca a través del miedo el aislamiento de los focos de oposicion y
la alineacion hegemonica de los espectadores que atn no toman parte
en el conflicto.

En tanto, los grupos contestatarios pueden responder a este disposi-
tivo de condicidn activa de no resolucion conflictiva o de confrontacion
abierta, con la negacion contrahegemonica y ejercer también violencia
como respuesta de supervivencia; el artefacto del miedo en las graderias
de espectadores se comporta como detonante de una doble negacion:
los no alineados finalmente tomardn partido y negardn a la parte mi-
noritaria en el conflicto, la cual recibird de sus oponentes una negacion
violenta deslegitimadora, y de los espectadores recibirdn también una
negacion inducida por el miedo, temor que provocara que los especta-
dores incorporen una creencia y un sistema de ideas hegemonico: “Los
minoritarios estan equivocados —diran—, son ilegitimos, son personas
de menor valor, niegan a la institucion”, luego entonces al negarlas yo a
ellas, aseguro mi propia sobrevivencia.

Las graderias atemorizadas una vez consumada su negacion dentro
del conflicto, se alejan de la parte minoritaria contrahegemonica, a cu-
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yos integrantes se les ha estigmatizado en el orden organizacional con
el simbolo de la peste, la marginacion y la separacion del conglomerado
institucional, es decir el arma de la exclusion se ha puesto en juego, al
tiempo que un sentimiento de frustracion e indignidad recorre a quie-
nes han participado pasivamente del conflicto a favor de los fuertes,
llevados por el miedo.

En la figura 1v.4 se muestra la doble negacién hegemonica como
manifestacion ideoldgica de conflicto.

Figura 1v.4
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Como se puede apreciar, el triple dispositivo hegemoénico de violen-
cia institucionalizada cerca a la posicion contestataria; los espectado-
res se alejan con miedo, adoptando un sistema de creencias inducido;
sin embargo, el cerco no es totalmente efectivo, habra quiénes desde
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la parte de los espectadores quieran correr la suerte contestataria y
respondan a la violencia con accion; la represion y el aniquilamiento
corren de parte de la hegemonia, administrindose mas miedo y mas
doble negacion de los espectadores, hasta que el foco contestatario se
ha consumido. En este esquema, el modelo de abordar el conflicto ha
sido la confrontacion abierta y s6lo ha terminado el mismo hasta que
una de las partes ha consumido totalmente sus recursos (la parte con-
testataria) (Harman, 1989). Si bien la hegemonia ha “triunfado”, éste
ha sido un juego de ganar-perder; estratégicamente ambas posiciones
han perdido.

La pérdida estratégica en el abordaje del conflicto, que representa
el juego de ganar-perder, puede evitarse si el desarrollo del conflicto se
realiza desde la Optica de una gestion colaborativa. Para ello es necesa-
rio detenernos un poco para considerar los componentes colaborativos
del modelo de conflicto-colaboracion ya analizado (véase tabla 1v.2).

Un modelo de gestion participativa en el desarrollo del conflicto:
los componentes de colaboracion en movimiento en la institucion X

Observemos la tabla 1v.2 y, desde otra mirada, enfoquemos nuestra
atencion en los componentes colaborativos; desde luego existe una pre-
misa necesaria para este abordaje: el directivo que inicia debe tener un
bono de credibilidad y de confianza, al menos en las condiciones inicia-
les, que le permitan desatar procesos de facilitacion para desarrollar
el conflicto, al tiempo que lleva a cabo acciones del modelo de gestion
participativa; sin esa premisa bdsica, el desarrollo de conflictos desde
la facilitacion directiva se nulifica, lo que implica que el directivo esté
legitimado por las partes y que se le reconozca al menos cierta carga de
imparcialidad, lo cual hace que el bono inicial con el que un directivo
inicia su gestion no se haya agotado en acciones directivas periféricas o
superficiales; por el contrario, este bono debe en todo momento incre-
mentar su saldo a favor del directivo; estos activos posteriormente se
deberan utilizar en el duro abordaje de los problemas torales de la orga-
nizacion, entre ellos el desarrollo de los conflictos.

Una vez puesta en claro dicha premisa, veamos como debieran mo-
verse los componentes de colaboracion como eslabones del desarrollo
de conflictos en un espacio de gestion participativa.
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Comunicacion. La apertura total de los temas o agenda de los pro-
blemas actuales hacia los miembros de la institucion X con la libertad
de abrir nuevos temas, debe ser parte de una politica de comunicacion
organizacional. En el 4mbito asertivo, interesa lograr comunicaciones
efectivas, oportunas, respetuosas, abiertas, que logren desatar un clima
de confianza; la comunicacion debe ser a la vez medio y entorno para
plantear las metas, programas, acciones que lleven a la gente a colabo-
rar en la forma de un proceso constructivo de dar cuenta de las tareas;
los como y los compromisos requeridos para una accion transformado-
ra, el debate y la posicion integradora son el método comunicativo.

Lo anterior nos mueve del paradigma de la comunicacion-poder fal-
sa hacia la comunicacion colaborativa y que construye a la institucion.
La vision colectiva y compartida de institucion que expresa pertenencia
es el fruto de una 6ptima comunicacion organizacional colaborativa.

Participacion. La participacion constructiva es un importante eje de
la armonia institucional; se busca incrementar los niveles de autonomia;
el asunto es propiciar desde la direccion y los 6rganos colegiados la res-
puesta constante de ¢quién debera ser tomado en cuenta para decidir
en torno a esto? (Qué estructura perdurable permitird que todos se
manifiesten y decidan en esto? La facultacion auténtica es el método
indicado para transferir el poder para hacer las cosas y que las perso-
nas implicadas en los procesos sean quienes participen y decidan de su
competencia. Ahora bien, la participacion debe facilitarse mediante la
creacion de nichos de expresion mediante la construccion de formas
democraticas horizontales y flexibles aceptadas por la gente (Sander,
1996).

De acuerdo con ello, no basta la facultacion si no hemos construido
dichas formas de participacion, ya que serdn estos esquemas horizon-
tales en donde se ubique el poder para accionar y decidir, el cual debe
rendir cuentas y ser responsable ante dichas instancias colegiadas ho-
rizontales de gobierno que apoyan al ejercicio directivo en la forma de
juntas, consejos, diversos, staff, etc. De esa forma, los errores, equivo-
caciones, asi como los aciertos, tienen un nombre y un responsable al
dirimir publicamente los asuntos de participacion.

Un directivo podra informar dignamente de relativos fracasos,
equivocaciones, reorientaciones de politicas, etc., s6lo si se admite en la
institucion que la responsabilidad de las mismas ha sido compartida por
todos gracias a la participacion. La participacion no sélo es el esfuerzo
compartido, el hacer junto al accionar colectivo, sino también es el ser

99



tomado en cuenta para, el ser invitado a decidir y cuya decision se buscod
de forma oportuna y como parte de un proceso horizontal legitimado
de las formas de gobierno; sOlo asi, aumentando los indices de parti-
cipacion en la acepcion colaborativa, se podran reducir los niveles del
conflicto institucional (Ingersoll, 1996).

La distribucion de los recursos en la institucion X

Contra la lucha desencadenada por los recursos escasos, en el modelo
de gestion colaborativa opera la 16gica del pensamiento abundante; se
trata de compartir tanto la escasez del momento como el esfuerzo por
generar mas recursos, a fin de distribuir en un futuro mediato la abun-
dancia; se trata de ceder y otorgar los pocos recursos, al tiempo que
se invita a la suma de esfuerzos colectivos en la gestion de recursos
adicionales integrales; de esta forma, la abundancia podra ser distri-
buida cuando ya fue antes puesta como una meta organizacional colec-
tiva. Con esa ldgica, en la institucion X se evitaran los posicionamientos
egoistas centrados solo en los recursos escasos.

La gestion de los recursos es una actividad centrada en las opor-
tunidades y genera una participacion y un compromiso colectivos; su
ganancia consiste en que transforma la lucha por los recursos, que esen-
cialmente es desintegradora, por una actividad en esencia aglutinante.
La gestion de recursos integrales para la institucion X, tarea que poten-
cialmente puede comprometer a todos los actores institucionales y los
hace moverse desde el conflicto hacia la colaboracion, desde la margi-
nalidad micropolitica hacia la comparticion coyuntural de un mismo
proyecto de institucion.

El protagonismo y el liderazgo de servicio. El modelo de gestion co-
laborativo en la institucion X tendria que demandar un tipo especifico
de actores-lideres, desempendndose éstos de forma sutil y discreta, sir-
viendo a sus pares, apoyando y fortaleciendo al proyecto institucional,
colaborando en la trinchera en la primera linea, uniendo como enlace
y gozne, desarrollando un papel principal desde los principios y valores
que constituyen el liderazgo de servicio (Vail, 1996). El liderazgo de ser-
vicio otorga reconocimiento en vez de demandarlo, y el reconocimiento
publico que otorga y cede dicho liderazgo es el antidoto del protago-
nismo; quien es protagénico demanda reconocimientos; cuando éstos
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se incorporan como practica cotidiana en la cultura institucional, se
disminuye el afan de figurar y ser estrella que brilla en el concierto de
desempenos de todos los actores institucionales.

La uniformidad-diversidad. El modelo de gestion desde los sujetos
entrafa un profundo respeto a la diversidad-pluralidad que proviene
de todos ellos. El modelo parte de la consideracion de que la uniformi-
dad produce intolerancia, estandarizacion y provoca una de las raices
mas profundas de conflicto (Brunsson, 2000a); por el contrario, aceptar
diversas posturas, formas de pensamiento, cultura, elementos de iden-
tidad, concepciones, modos de ser e interpretar, construye un piso y un
ambiente propicio a la colaboracion armonica, genera el clima positivo
para construir calidad y excelencia, para hacer una verdadera institu-
cion cuyo centro sean los sujetos. La diversidad constituye una riqueza
de pensamiento, de estructuras, formas y recursos, de capacidades y
potencialidades, de creacion sinérgica cuyos limites son insospechados.
La diversidad es incluyente y esta orientada hacia la colaboracion; por
el contrario, la uniformidad es reduccionista, irracional, ideologizada,
filtra y acepta solo iguales, nivela y aplana conciencias, es violenta pues
somete al control del pensamiento, de las ideas, suprime la creatividad
e instala la exclusiéon como una forma permanente de conflicto.

El modelo de gestion desde los sujetos tendria que calar hondo en
la cultura, las practicas y las formas de diversidad que dan lugar y es-
pacio al encuentro de cada uno de nosotros, quienes hacemos a las ins-
tituciones. La expresion concreta de diversidad en la institucion es la
tolerancia, tal como la intolerancia conflictiva lo es de la uniformidad;
sin embargo, la diversidad se pone a prueba con el abuso y trasgresion
de las posturas violentas que intentan ideologizar y uniformar (Bruns-
son, 2000b); en dicho caso, el nicho de armonia y colaboracién debe
afirmar sus fronteras interiores para mantenerse; la respuesta en firme
es cultural y no violenta, promoviendo préacticas, reconocimientos, de-
sarrollando esfuerzos de colaboracion, con una eficaz estrategia comu-
nicativa que consolide el modelo de gestion colaborativo que fue puesto
a prueba por la intolerancia.

La gobernabilidad. El modelo de gestion desde los sujetos, cuya
esencia es fundamentalmente colaborativa y opuesta al conflicto, re-
presenta una magnifica oportunidad de implementar el modelo colegial
de gobierno, que han idealizado los primeros investigadores sobre el
campo (Baldrigge, 1977; Kogan, 1983; Clark, 1983b). Los modos acadé-
micos de gobierno implican el ejercicio de discusion y asignacion meri-
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tocratico propio de las juntas, comisiones y consejos académicos, si bien
hay un posicionamiento politico-académico al interior de los grupos
que constituyen tales organos —Ilas alianzas tejidas por los intereses
que han invadido a la academia—; las reglas propias de la cultura aca-
démica se abren paso o bien median entre los usos politico-académicos
y las formas de ser propias de la academia: el abrir el campo a los que se
han iniciado en la disciplina, el reconocimiento de autoridad académica
puesta en quienes dirigen a X érganos y consejos, los necesarios consen-
sos recuperando la opinidn del colegio.

Dicho modo colegial de gobierno evaliia y sanciona, decide e im-
pone méritos, asigna responsabilidades a partir de las decisiones cole-
giadas. Ante dicha gobernabilidad vale la impugnacién que serd nueva-
mente sancionada por 6rganos de contrapeso institucional también de
tipo colegiado. Asi, la nomenclatura colegial impone un modo inexpug-
nable de gobierno, dificil de ser cuestionado, dificil de ser evidencia-
do, muy parecido al gobierno burocratico cual tipo ideal en la acepcion
weberiana.

La normatividad colegiada es el soporte que refuerza al modo co-
legial de gobierno; las leyes orgénicas, los reglamentos colegiados pro-
porcionan la sancion normativa y el estatuto de violencia institucional
estructurante; la asamblea de los académicos es el érgano maximo de
gobierno cual nivel legitimador de dicha violencia colegiada, misma que
impone orden y disciplina. Asi, la normatividad hara derivar hacia los
organos colegiados de los diferentes niveles institucionales: estratégico,
tactico y operacional, las directrices de gobierno, de tal forma que las
decisiones en la direccion académica colegiada, esto es, el poder, se
gana desde, primero, la formacion por determinados académicos para
que sean parte de x érganos y estructuras de gobierno y, segundo, en la
discusion-aprobacion normativa de planes, reglamentos y diversos do-
cumentos de gobierno que orienten la accion colegiada.

Dicho modo colegial de gobierno, en tanto sea participativo y cola-
borativo —el gobierno desde los académicos— tendera hacia la cons-
truccion y el desarrollo de los sujetos, y la institucion se traducird, a la
vez, en una alternativa viable ante los modos politicos de gobierno cuya
divisa sea el poder de grupos y facciones que hagan uso discrecional de
las normas y decidan de forma irracional por consideraciones politicas.

La institucionalizacion. En el modelo colaborativo-participativo de
gestion no vale ser sOlo seguidores de las normas y preceptos institu-
cionales, es decir asumir la posicion instituida (Fernandez, 1998) y re-
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presentar por tanto a una omision conflictiva; por el contrario, es mas
valiosa la posicion de critica y propuesta, de reconstruccion normativa
que instituye y renueva formas y estructuras institucionales; tal posicion
instituyente, en tanto para instituir llame a consensos y comparta una
propuesta desde abajo y para los de abajo, consolidara asi la participa-
cion.

La propuesta instituyente, aun y cuando se manifieste critica, inno-
vadora, no seguidista, por cuanto revisora y cuestionante, es esencial-
mente colaborativa ya que busca la reestructuracion institucional a par-
tir de las propuestas horizontales que llaman al debate de los asuntos
comunes en la busqueda de vias mejores de estar y ser en la institucion,
poniendo como centro a los propios sujetos. Lo que invalida la propues-
ta instituyente y refuerza la forma y estructura institucional —esto es la
posicion instituida—, es que la posicion instituyente sea impuesta y no
producto del consenso y comun acuerdo.

Las formas de abordar el conflicto. El modelo de gestion colabora-
tivo-participativo desde los sujetos, asume una posicion instituyente y
de abordaje de conflictos de cara a su desarrollo y transformacion; asi,
en dicho modelo de gestion se tiene apertura para tratar los diversos
asuntos de debate; el conflicto se aborda para transformarlo (Lederach,
1995), destacando de esa forma su fuerza aglutinante de resolucion.

El abrir y tratar el conflicto para desarrollarlo, esto es, transformar-
lo en fuerza dinamizadora de soluciones con la participacion de todos
los actores-sujetos en la institucion, coadyuva a la consecucion de un
ambiente armoOnico-meta en el cual participamos todos: se abate la omi-
sion conflictiva, la confrontacion abierta destructiva y la no confronta-
cion conflictiva en donde hay condiciones pasivas de no resolucion; en
ellas subsisten la deslegitimacion, la negacion de los sujetos y la violen-
cia institucionalizada como ambiente de conflicto (Navarro, 2003).

Los cambios que el modelo de gestion contrae con el nuevo aborda-
je del conflicto, se dan al nivel de la cultura. De las formas, costumbres
y usos que omiten el referirse al conflicto para ocultarlo y evadirlo, se
pasa a las formas abiertas de exponer las contradicciones, las posiciones
confrontadas con los interlocutores y ademas realizar la puesta en co-
mun de los puntos de vista propios y de los adversarios en conflicto.

Este cambio cultural es propio de una institucion democratica
abierta y horizontal; el poder nacido del ocultamiento nada puede ha-
cer cuando estd expuesto en la vitrina compartida de todos; se desnuda
asi, mediante este abordaje colaborativo de conflicto, a las posiciones
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hegemonicas que buscan no verse, estar ocultas, para acrecentar in-
fluencia y poder.

Mediante este abordaje colaborativo de conflicto no puede tener
lugar la cultura del miedo que hace posible la existencia de la doble ne-
gacion hegemonica ya citada en la figura 1v.4 de este capitulo. Al abrir-
se el debate, desaparecen los miedos, irrumpen las fuerzas que abren
y dan luz a todos los asuntos institucionales. Asi nadie podra ejercer
violencia hegemodnica contra un sujeto sin recibir la violencia institucio-
nalizada de la gente, de los sujetos quienes piden cuentas precisas del
ejercicio de la violencia de la hegemonia.

El cambio cultural implicara finalmente la asuncion de la cultura
colaborativa, el rehacer practicas de comparticion y centrarse en los
otros, de otorgamiento y facultacion, de legitimacion y reconocimiento,
contra lo que representaba vivir sobreviviendo en la institucion por el
clima candente, competitivo y permanente de conflicto (Woods, 1998).

A manera de conclusion

El modelo de gestién colaborativo-participativo desde los sujetos
requiere no solo buscar la participacion constructiva desde los sujetos
en la institucién educativa, asi como la creacién de tales nichos horizon-
tales y democraticos de participacion, sino ademés que dicho modelo
sea encontrado por las practicas de abordaje y transformacion de con-
flictos institucionales.

La agenda de discusion colectiva de los sujetos en el modelo de
gestion institucional debera incluir, a manera de establecimiento de
politicas institucionales, cada uno de los componentes de colaboracion
que transforman y desarrollan a su contraparte de conflicto: en el nivel
programético-normativo, en todas y cada una de las decisiones y accio-
nes institucionales, en la planeacion y evaluacion, en los desempenos y
funcionamientos institucionales, de tal forma que la cultura institucio-
nal quede impregnada en el modelo de gestion desde los sujetos con
el abordaje colaborativo que se ha hecho de forma permanente y pro-
cesual del conflicto.

Esa institucion tendra las llaves del desarrollo integral, en donde los
sujetos seran el centro y la medida de dicho desarrollo.
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5
Poder, gobernabilidad y conflicto
en la universidad

Si el partido principal, sea el pueblo, el ejército,
o la nobleza, que os parece mads util y mas
conveniente para la conservacion de vuestra
dignidad esta corrompido, debéis seguirle el
humor y disculparlo.

En tal caso, la honradez y la

virtud son perniciosas.

Magquiavelo
Psicologia del poder

Para iniciar una serie de reflexiones en torno al poder y sus caminos,
vale la pena hacer unas preguntas de inicio: ¢(de donde viene el poder?
¢Como actua? ({Mediante qué mecanismos? ({Como se hace presente
en la vida de las personas? ({Como afecta el comportamiento de indivi-
duos y grupos?

La realidad del poder se manifiesta de muy diversas maneras tanto
en grupos como en instituciones y sujetos; obviamente las instituciones
escolarizadas no escapan a esta realidad; de hecho, “rios de tinta” han
corrido desde que se analiza el manejo del poder en el sector magiste-
rial y es vigente la disputa publica que sostienen los altos jerarcas de la
politica publica y el magisterio a proposito de este tema. Baste echar
una ojeada a las declaraciones de los principales sectores representati-
vos de lo educativo y de los personajes en turno del poder publico.
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Asi pues, pasemos a realizar una serie de puntualizaciones sobre
los sefialamientos que realizara el eminente psicdlogo social y tedlogo
de la liberacion Ignacio Martin Bar6 (1989), quien realizo importantes
hallazgos a este respecto y que precisamente sus analisis y afirmacio-
nes fueron tan amenazantes para el poder en turno, que le costaron la
vida.

Para iniciar veamos como el poder real se manifiesta:

Como autoridad legal.

Como modelo moral.

Como poseedor de recursos.

Como poseedor de mecanismos coercitivos.

e

El poder se da en fodos los dmbitos de la vida cotidiana, no sélo en lo
politico. Permite a quien lo posee imponer su voluntad pasando por
encima de las motivaciones personales y de las razones sociales.

Frente al poder de la razon estan la razon del poder y el poder como
razon.

No se debe confundir “poder” con “violencia” porque no todo po-
der es violento.

El poder influye en el comportamiento individual y grupal:

1. Imponiendo una direccion a la accion.
2. Configurando el mundo de las personas.
3. Determinando los elementos constitutivos de esa misma accion.

Los sistemas sociales son producto del balance de fuerzas en la con-
frontacion de intereses de los actores sociales; no son producto de la
interaccion espontdnea de las personas.

Las instituciones responden a los intereses de los grupos de poder y
las personas se adaptan a éstos internalizando las rutinas establecidas.
Las instituciones definen y limitan lo que las personas pueden o no hacer
las acciones posibles al interior de cada uno de los ambitos sociales. Es
la forma mas sutil como el poder influye en el ser y en el quehacer de
las personas.

Una de las caracteristicas tipicas del poder es su tendencia a ocul-
tarse como poder y presentarse como exigencia natural o como razén
social (“tiene que haber alguien que planifique, dirija, sancione...”);y es
“tolerable” a condicion de que se enmascare a si mismo como poder.
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La naturaleza del poder

Caracteristicas esenciales del poder: se da en las relaciones sociales, se
basa en la posesion de recursos, produce un efecto en las mismas rela-
ciones sociales.

El poder se da dondequiera haya relaciones sociales. El poder estd di-
seminado por toda la escala social.

No es un objeto, sino una cualidad de alguien (persona o grupo) en
relacion con otras personas o grupos. Es un fenémeno social, no indivi-
dual.

Las relaciones sociales

Tienen un cardcter de oposicion y conflicto (asimetria), es decir que en
la relacion unos son capaces de imponerse a los otros, al menos en el
ambito de esa relacion. Es una relacion desequilibrada respecto de la
posesion de un determinado objeto. Por lo tanto el poder es concreto.

Quienes estan en posesion de los medios fundamentales de produc-
cion obtienen poder sobre casi todos los tipos de relacidn social, poder
que no puede ser funcionalmente equilibrado por la posesion de otros
recursos de orden intelectual o moral.

El poder produce sus efectos tanto sobre el objeto de la relacion
como sobre las personas o grupos relacionados (como sumision, obe-
diencia, autoridad, dominio, etcétera).

El poder configura el quehacer de personas y grupos como actores so-
ciales:

* Definiendo lo que hacen o pueden hacer.
* Lo que les es permitido o no.
* Lo buenoylo malo.

Modelo descriptivo del acto de poder

* La motivacion de poder.

* La exigencia de sumision del otro.

* La posesion de recursos.

* Los factores de inhibicion (aquellos que pueden inhibir la motiva-
cion de poder).
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* Los medios de persuasion.
e Larespuesta del otro.
* Consecuencias para el detentador del poder.

Analizar en cada caso concreto la situacion social e historica.

Dos paradigmas tedricos sobre el poder

1. El paradigma juridico.

Asume la perspectiva formal del sistema social. El poder es un objeto
del que dispone el Estado e impone a la sociedad (cosifica el poder).
Busca poner en ejecucion las reglas del sistema establecido. Asume una
perspectiva vertical y jerarquica.

2. El paradigma estratégico.
Asume la perspectiva de los actores involucrados en las relaciones
sociales (obliga a examinar el poder en la especificidad de la situacién
concreta). El poder no es un objeto, es una situacion estratégica (un
proceso) que surge en cada relacion social. La relacion es la que da
origen al poder. Asume una perspectiva mas horizontal.

Hay tantos tipos de poder cuantos tipos de relaciones se produzcan en
la sociedad.

Tipos de poder segin los recursos con los que cuenta la persona:
Poder de recompensa.

Poder coercitivo.

Poder legitimo.

Poder de identificacion.

Poder de experto.

Nk W=

Cuanto mayor es la base de poder del agente social, mayor es su poder
sobre la otra persona.

El poder puede actuar sin que ello suponga un cambio en la persona
0 que ésta sea consciente y perciba el poder.

Puede haber presion exdgena o presion endogena.
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Tipos de poder segin sus efectos:

1. Sumision: se asume el poder del otro para conseguir una respuesta
favorable de ese otro.

2. Identificacion: cuando se actiia como el poderoso porque se busca
una buena relacion con €l

3. Interiorizacion: cuando se actia como el poderoso porque es con-
gruente con el propio sistema de valores.

Tipos de poder segin la relacion:

Poder coercitivo.

Poder basado en la fuerza.
Poder manipulativo.

Poder de influencia.

Poder basado en la autoridad.

A A S

El poder se da tanto en las relaciones conflictivas como en las no con-
flictivas.

La accion del poder

Si el poder no es un objeto, sino que es activo, operante y con conse-
cuencias histdricas en las relaciones humanas (un ejercicio interesante
consiste en imaginar como serian las relaciones sociales mds significati-
vas si no existiera el poder), podemos entender por qué se dan acciones
que contrarrestan el poder de unos sobre otros.

El producto central del poder es la dominacion; uno de los sujetos
de la relacion se impone al otro (dominacidn proviene de dominus, “se-
nor”).

La accion del poder ha sido analizada principalmente en una sola
direccion (la respuesta hacia la accién del poderoso), pero se ha olvida-
do estudiar los procesos de obediencia y de conformismo.

El conformismo
Dos elementos fundamentales lo componen: el comportamiento indi-

vidual y una norma o criterio del grupo de la cual el individuo forma
parte. Pero en ocasiones el conformismo produce cambios en el indivi-
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duo, y en esos cambios que produce es donde se manifiestan los efectos
del poder.

Convencionalismo. Comportamiento congruente con las normas
grupales pero que no causa conflicto al individuo.

Conformismo. Comportamiento congruente con las normas grupa-
les pero que si causa conflictos al individuo.

Concordancia objetiva entre el comportamiento de las personas
y la exigencia o presion grupal

El conformismo contiene dos aspectos, el externo o conductual, y el
interno o vivencial. De ahi que no sean lo mismo.

Sometimiento externo. Aceptacion publica y manifiesta de la norma
grupal.

Sumision interna. Acuerdo de la persona con la norma grupal.

Solo se puede hablar de conformismo cuando hay referencia a la
norma grupal, no cuando el individuo prescinde de ella.

Para juzgar el comportamiento inconformista-conformista hay que
analizar:

* Lasituacion social objetiva.

* La pertenencia a una clase social.

* La conciencia de clase, para determinar el grupo de referencia y el
criterio normativo que en ese grupo se tiene.

Tabla v.1
Modelos de reaccion social ante el poder
Articulacion del poder Conformismo Inconformismo
Personalidad “Autoritarismo” Psicopatologia
Grupo Minoria/mayoria Tension-frustracion
Cultura Rol Agrupacion diferencial
Institucion Estado de agente Pérdida de controles

Fuente: elaboracion propia.
El conformismo, psicosocialmente hablando, se puede explicar:

Como rasgo de la personalidad. El individuo se hace conformista cuando
el sistema social ha sido capaz de inculcar en él la necesidad de coincidir
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con los objetivos del sistema. Adopta las pautas culturales en las que vive
y se somete al poder para adquirir seguridad y aliviar sus dudas. Las
personalidades etnocéntrica y autoritaria son conformistas por su identi-
ficacion plena con los objetivos del sistema. La rigidez mental es otra de
sus caracteristicas.

Como producto de la presion grupal. Responde a la necesidad de
sentirse parte coherente de un grupo social, sentir que la razon personal
es también razén social valida para todos. Responde a la necesidad de
ser aprobado por el grupo, es decir responde a la presion del influjo,
no del poder: a) si la posesion de recursos es lo que da el poder, lo que
posibilita el influjo es un estilo de comportamiento coherente y consis-
tente; b) el conformismo siempre supone una comunidad de referencia
del “sentido comun”.

Como asuncion de un rol social. Los roles y sus estereotipos corres-
pondientes son tan poderosos porque: a) establecen una coherencia en-
tre el comportamiento y el contexto; b) adoptarlos implica incorporar
sus exigencias (experimento: representar los estereotipos de presos y
guardias), y c) la accién termina moldeando a las personas.

El concepto de rol supone una consistencia o unidad en el compor-
tamiento que de hecho no existe.

El rol demanda el conformismo externo, no la sumision interna.

Como aceptacion obediente del quehacer rutinario. La proximidad
o el aislamiento entre la victima y el actor (“anonimato”), el contexto
social, la uniformidad y la consistencia de las 6rdenes recibidas, afectan
el nivel de obediencia.

La esencia de la obediencia consiste en el hecho de que una persona
viene a considerarse a si misma como un instrumento que ejecuta los
deseos de otra persona, y que por lo mismo no se tiene a si misma por
la responsable de sus actos.

Cuando el individuo se siente como parte de una estructura jerar-
quica, cambia la referencia de control de su propia conciencia a las nor-
mas emanadas desde instancias superiores.

La persona ya no acttia como individuo autonomo sino como parte
del sistema social (estado de agente).

El “estado de agente” (preparado mediante la socializacién de fa-
milia, trabajo, escuela, iglesia) refuerza la sumision a la autoridad.

La actitud obediente es actualizada en cuanto el individuo percibe
la existencia de una autoridad.
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En la situacion concreta hay factores —personales, circunstanciales
e institucionales— que mantienen el “estado de agente”.

La institucionalizacion de la obediencia tiende a despojar al indivi-
duo de su conciencia de responsabilidad personal.

El conformismo puede propiciarse también desintegrando institu-
cionalmente una accion en varios segmentos, cada uno de ellos sin el
sentido global.

La génesis de los ideales morales no puede separarse del aprendi-
zaje de la obediencia.

Toda organizacion social requiere un conformismo que ni siquiera se
pone en cuestion y se vive rutinariamente.

Fatalismo. Es un circulo vicioso del conformismo y una actitud bési-
ca ante la vida. Tiene tres componentes:

Afectivos: experiencia de impotencia.

Cognoscitivos: ideas y valoraciones aprendidos o impuestos.

3. Comportamentales: mecanismo adaptativo, estrategia de supervi-
vencia. Es un sindrome actitudinal que le sirve a la misma perso-
na. Para comprenderlo hay que analizar el proceso historico-social
como se ha configurado.

N =

Cumple la funcidon de mantener incuestionado el sistema opresivo.

Es un conformismo logrado sin la intervencion del poder.

Cuando el sistema establecido es cuestionado (por ejemplo median-
te acciones no violentas) salen a la luz el poder y la violencia ocultos en
el funcionamiento “normal” del sistema.

Asumir una actitud activa en la determinacion de la existencia.
Desbloquear la conciencia

El rechazo del poder
Existen dos tipos de inconformismo:
1. Normativo: quebrantamiento de normas sociales sin rechazar el sis-

tema.
2. Sistémico: rechazo del sistema.
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Dos paradigmas tedricos —opuestos— explican el inconformismo,
aunque ambos presuponen la uniformidad sistémica de valores y nor-
mas y parten de diferentes ideas de lo que son el ser humano y la vida
social.

Para el paradigma tradicional el inconforme es un delincuente, su
falla es una alteracion a las exigencias propias de la vida social y sus
actos son “malos” en si mismos. La delincuencia es entendida desde la
perspectiva de la ley (la ley es el intérprete del bien y del mal) y la res-
ponsabilidad delictiva reside inicamente en la persona.

Para el paradigma modernista el inconforme es un desviado o discre-
pante social y el quebranto de la ley es un “apartamiento” de la norma
grupal, un acto disfuncional, no algo esencialmente malo. La responsa-
bilidad reside tanto en la persona como en el sistema social.

Cuatro modelos explican el inconformismo:

Como psicopatologia. La desviacion social es una anomalia psiquica,
una patologia de la personalidad.

Como producto de la tension grupal. La falta de adecuacion entre
fines socialmente establecidos y medios para conseguirlos, quita valor
y fuerza a las normas. Cuatro formas “desviadas”: la innovacion (trans-
grediendo las normas), el ritualismo (ya no se desea lo socialmente es-
tablecido), el retraimiento (la persona acude al escapismo rechazando
fines y medios establecidos), la rebeldia (ademas de rechazar se pro-
mueve un nuevo sistema de fines y medios).

Es la misma presion grupal la que, al exigir esos fines y no facilitar los
medios necesarios para conseguirlos, propicia la buisqueda de otros medios
¥, por tanto, las conductas desviadas y delincuentes.

Como exigencia cultural. Cuando la persona no puede conseguir el
estatus en la cultura dominante, lo consigue en subculturas delincuen-
tes donde se tiene facil acceso a los medios ilegitimos.

La persona aprende la conducta delictiva: en interaccion con otras
personas que pertenecen a sus grupos cercanos en donde, ademas de las
habilidades delictivas, hay todo un conjunto de motivaciones, actitudes
y justificaciones para delinquir en donde las definiciones de los codigos
legales se usan para orientar los motivos en donde se crean nuevas defi-
niciones favorables a la violacion a la ley en asociaciones que varian en
frecuencia, duracion, prioridad e intensidad como pérdida de control
por parte de la sociedad.
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La pobreza y las privaciones, junto con el llamado de la propaganda
social y las incitaciones al éxito y al consumo, constituyen fuerzas significa-
tivas que empujan hacia la delincuencia.

En algunas personas no se desarrolla la tendencia a actuar contra
las normas por:

* Suapego a los demaés.

e Su comportamiento conformista.

* Estar involucradas en actividades convencionales que lo mantienen
ocupado.

* Creer en la validez moral de las reglas sociales.

El poder para desviarse socialmente.

El poder crea la norma, el conformismo, la desviacion..., establece
lo debido y lo indebido..., y en la sociedad existen conductas desviadas
“de alto consenso” y conductas desviadas de “bajo consenso”.

Los detentadores de poder tienden con mds frecuencia a cometer actos
desviados que aquellos que carecen de poder social.

Y esto debido a tres factores que, combinados, originan formas di-
ferenciadas de desviacion:

1. Las oportunidades de desviacion. Los ricos tienen mas oportuni-
dades legitimas de lograr éxito, pero también mas oportunidades
ilegitimas.

2. Las privaciones subjetivas. Quienes tienen riqueza se ven sometidos a
sentimientos mayores de privacion por su “insaciabilidad relativa”.

3. El control social. Los poderosos influyen mas en la elaboracion de
leyes y en su sancion.

El poder corrompe.
(De donde surge la voluntad de poder?

Todas las personas buscan el poder (diferencial de recursos); es par-
te del desarrollo y actuar normal de las personas, y se encuentra presen-
te en todas las relaciones sociales.

Puede evolucionar hacia formas patoldgicas (cuando el poder se
cosifica).

Las diferencias estriban tanto en las areas en donde se busca el po-
der, como en la intensidad con la que se busca.

Dos enfoques explican la busqueda de poder:
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Quienes afirman que es una desviacion neurdtica de la personali-
dad: sentimiento de inferioridad que deriva en una buisqueda de supe-
racion o crecimiento mediante la biisqueda de la adulacion, el pres-
tigio, el caririo... o buscando lograr que su familia y él obtengan todo
aquello de lo que se carecié cuando pequerio.

Quienes sostienen que la busqueda de poder es una caracteristica
necesaria para el desarrollo de la vida humana, un elemento que po-
sibilita la afirmacion vital de las personas —significacion y estima de
uno mismo—, ya que poder y sentido de significacion van mezclados.

El significado es creado por la persona mediante su afirmacion en el
mundo, y esa afirmacion requiere poder.

Mas que el poder, la carencia, la impotencia, son las que engendran

la violencia. Al dejar a las personas impotentes..., cuando las personas
ven bloqueadas por un periodo largo la afirmacion de si mismas..., se
esta promoviendo la violencia.

¢Qué efectos produce el ejercicio del poder en quienes lo detentan?
El poder cambia a las personas porque éstas modifican la percep-

cion que tienen de si mismas y de los demas, por el éxito que se obtiene
al aplicar poder.

—

Pasos “metamorfoseadores” del poder:

Alguien posee recursos que le faltan al otro.

Quien tiene poder logra que las relaciones sociales se configuren de
acuerdo con sus intereses y, por lo tanto, se convence cada vez mas
de la eficacia del poder.

En la medida en que va dominando a los demds, comienza a desva-
lorarlos.

Cuando la relacion de poder carece de suficiente justificacion moral,
uno de los mecanismos mads accesibles para tranquilizar la propia con-
ciencia es la devaluacion de la victima.

Cada vez menos, aquello que le ocurre al dominado le afecta a quien
detenta el poder (de ahi la distancia fisica-emocional y la falta de
empatia) y por lo tanto se facilita mas el ejercicio del poder.

El detentador de poder tiende a evaluarse por encima de los de-
mas, ya que el éxito le produce bienestar y una buena valoracion de
si mismo. Pero también suele convertirse en objeto de alabanzas y
atenciones por parte de la gente que estd bajo su control (éstos le
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confirman su conviccion de superioridad); y la “superioridad” que
da el diferencial de recursos tiende a equipararse con las cualidades
de la persona de tal modo que el poderoso termina pensando que
es superior por lo que es, y no por lo que tiene. De ahi el culto a la
personalidad.

Los conceptos que articulan el poder, la gobernabilidad y el conflicto en
la universidad, inciden en el campo de la politica, lo cual es frustrante
porque la ciencia politica ha tenido “una dificultad muy grande para lograr
al menos un nimero limitado de generalizaciones probadas, creando asi
una jungla paradigmética” (Kogan, 1983, en Clark, 1983b: 56).

Se reconoce, asi, como la ciencia politica ha pasado a través de va-
rias etapas, cada una de las cuales ha abierto perspectivas valiosas para
el anélisis del poder, conflicto y politica en la universidad; sin embargo,
estas perspectivas no han sido capaces de sintetizar una vision holistica
de todas las situaciones de politica al interior de las universidades.

Las razones de esta dificultad, inherente a la ciencia politica para
explicar todos los fendmenos de poder y conflicto en la universidad, las
atribuye Kogan (1983) a la idiosincrasia de la educacion superior —su
caracter sui géneris—, la cual pone a prueba un grupo importante de
generalizaciones respecto a la vida social. Se agrega ademas el hecho
de que la educacion superior tiene metas difusas, las cuales afectan sus
relaciones externas, lo cual provee la oportunidad para los analistas de
examinar las relaciones entre la naturaleza de las metas y los patrones
de autoridad y poder en cada sistema u organizacion de educacion su-
perior. Se presenta ademads, en estas instituciones, un medio ambiente
cargado de una politica de irracionalidad.

Entonces, siguiendo el razonamiento de Kogan (1983), el problema
pudiera plantearse asi: {como usar un dispositivo de andlisis propio de
la ciencia politica si sus propuestas, hipdtesis y principios desde esta
ciencia hacia la educacion superior atin no se desarrollan?

Sin embargo, aun contra este recelo de Kogan, otros autores como
Baldridge (1977) han asumido que:

Las organizaciones complejas pueden ser estudiadas en su mayoria como sistemas
politicos en los cuales las dindmicas de los intereses de grupo y conflictos son simi-
lares a aquellos de la ciudad, del estado y de otras situaciones politicas (Baldridge,
1977, en Clark, 1983b: 57).
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Self (1975) ha precisado como en este sistema politico en el cual puede
ser entendida una institucion de educacion superior, el problema cen-
tral es como actua el poder de influencia hacia los individuos, de manera
que las preferencias individuales sean atraidas por los hilos de la poli-
tica. Aqui existe un campo comun entre los economistas y la ciencia de
la politica. Para los economistas el principal valor de intercambio lo
constituyen el dinero y los recursos econdmicos; para los politicos, es
la capacidad de poder de influencia sobre otros individuos o grupos. Al
respecto se ha sefalado:

La politica trabaja a través de estructuras de influencia, la influencia se signifi-
ca para los cientificos de la politica en un concepto alrededor del cual existe una
analogia para el campo de la economia; ya que es una medida de la capacidad de
individuos o grupos de asegurar los resultados deseados, uno puede “comprar” un
deseo politico o decision con influencia, justamente como uno puede comprar un
bien deseado con dinero [...]

El costo de oportunidad es un concepto valido tanto en politica como en eco-
nomia, se refiere a lo que cada politico debe ofrecer a menudo para asegurar el
apoyo hacia su politica; en economia el costo de oportunidad es una garantia eco-
ndémica; por supuesto hay una gran diferencia —el dinero puede ser medido y la
influencia no (Self, 1975: 104).

El hecho de que existan variables que no pueden medirse en las ins-
tituciones de educacion superior entendidas como sistemas politicos,
ha hecho que se desarrollen, por la ciencia politica, marcos de analisis
especificos para este tipo de instituciones. Como sefiala Kogan (1983),
podemos agrupar los asuntos de la educacion superior en cualquiera de
dos formas: en temas que emergen todos ellos 0 en su mayoria como
puntos de un sistema politico, o bien por niveles del sistema. Asi, la
textura de la politica de la educacion superior cambia marcadamente,
segun nos movamos desde un nivel al otro. Kogan (1983) propone tres
niveles para entender a las instituciones como sistemas politicos: e/
intrainstitucionals; las relaciones institucionales con el gobierno de la edu-
cacion superior en sus politicas macro y, finalmente, las instituciones en
relacion con la naturaleza de las politicas del centro, considerando en este
analisis el contexto de las universidades de Gran Bretana.

El primer nivel de andlisis tendrd relacion con la politica de grupos
e individuos al interior de la universidad, en un entorno en el cual tanto
los colegios de profesores como la participacion estudiantil han ganado
terreno desde 1960, lo cual ha cambiado los patrones internos de gober-
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nabilidad universitaria. Estos cambios han dado la oportunidad para los
estudiosos de la politica de efectuar un analisis amplio de las dindmicas
internas de la institucion, analisis que posteriormente devendran en los
patrones cambiantes de interaccion entre los académicos (Ball, 1994;
Acosta, 1999).

En el nivel interinstitucional, de acuerdo con Kogan (1983), se
encuentran inscritas las relaciones entre el funcionamiento de las ins-
tituciones y las politicas del medio ambiente ante el cual responden,
tomando en cuenta a las agencias de coordinacion gubernamental de
la educacion superior, diferenciando de determinadas instancias que
influencian en tanto grupos de interés por encima de las agencias y mi-
nisterios gubernamentales para la educacion superior.

Los principales actores en este nivel de andlisis son las autoridades
centrales, el sistema por medio del cual las autoridades de educacion
superior reclutan miembros de los colegios académicos o les ayudan
en sus ubicaciones. Los grupos especializados o grupos de interés, que
en su caso demandan ser escuchados por las autoridades centrales de
educacion superior, o por las autoridades de las mismas instituciones
de las cuales provienen. Se involucra un segundo concepto en este nivel
y es respecto de la naturaleza de las politicas macro de tales sistemas,
que tienden hacia la estandarizacion, en tanto que los modelos normati-
vos en los distintos niveles del sistema son precisamente diferentes. Un
punto importante en este nivel de andlisis es el rompimiento mediado
por las politicas entre la orientacion de la demanda y la disposicion de
la oferta que cada institucion de educacion provee. Asi, son introduci-
das otras variables a la ecuacion, tales como la redistribucién de la ofer-
ta en carreras, el traslado de estudiantes hacia las areas “duras” desde
las areas blandas, mediante procesos de decisiOn institucional, lo cual
implica abatir, en cierta parte, la tendencia de los ingresos al sistema.

El altimo nivel de andlisis lo constituye la naturaleza de las politicas
nacionales en materia de educacion superior, lo cual, a decir de Kogan
(1983), constituye la caja negra en materia de politicas en la educacion
superior de los gobiernos, ya que éstos tienen un patrocinador, un po-
deroso grupo de interés que lo presiona y que, junto a él, actiian las co-
munidades de practicantes profesionales que ejercen una presion adi-
cional. Es un fendémeno interesante en el cual se incluyen constituciones
no organizadas que, en contraste con los intereses de grupo, operan
indirectamente y de forma ambigua como grupos de presion e interés o
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con un caracter de fuerzas que, a la vez que deben ser atendidas, deben
primero ser interpretadas por el gobierno.

Cada uno de estos tres niveles de analisis, en los cuales se inscribe
el sistema de educacion superior, comporta modalidades particulares
de conflicto; en tanto, en el nivel intrainstitucional representa la lucha
interna, la micropolitica expresada por las sujeciones al poder dentro de
la institucién universitaria académica (Ball, 1994; Imaz y Porter, 1996;
Acosta, 1999).

En el segundo nivel de andlisis pueden inscribirse las determina-
ciones de politica macro que involucran a los organismos nacionales,
y como éstos determinan la brecha entre el pensar y el actuar entre
los organismos nacionales que planifican y determinan las politicas, y
entre las instituciones de educacion superior que finalmente las operan
(Porter, 1999).

Estas diferencias sustantivas no pocas veces han sido fuente de ten-
sion y ruptura, ya que en el nivel interinstitucional, de acuerdo con Me-
yery Scott (1992), el conflicto y la insatisfaccion de parte de académicos
y cuadros staff de las instituciones de educacion superior respecto de
las autoridades centrales, se manifiesta por una centralizacion que no
ha sido claramente fragmentada; aunque, como bien se reconoce, “la
flojedad estructural” es un adecuado antidoto en los sistemas de educa-
cion superior para la inconsistencia institucional que se representa por
una indebida centralizacion (Weick, 1976; Clark, 1983; Meyer y Scott,
1992).

Finalmente, el tercer nivel de analisis comporta un conflicto entre
las determinaciones de los grupos de presion que intentan orientar el
desarrollo de la educacion superior y los colegios académicos de las
propias instituciones. Al respecto, es interesante considerar como los
grupos de apoyo y socios donantes organizados afectan el desarrollo de
la normativa académica y como las mismas instituciones, por conducto
de los mecanismos institucionales de decision, resisten rescatando su
derecho a determinar las relaciones hacia los organismos externos.

De las tres visiones de conflicto en la universidad e instituciones
de educacion superior senaladas por Kogan (1983), y derivadas de la
concepcion de Baldridge (1977) de considerar a las instituciones de este
tipo como sistemas politicos, detendremos la mirada en la perspectiva
intrainstitucional, como aquella vertiente conflictiva que ha sido estu-
diada considerando a la universidad como una arena de lucha interna,
en la cual el poder y la autoridad son mas complejos (Miranda, 2001).
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Esta perspectiva de conflicto ha sido identificada como un campo emer-
gente de estudio que sugiere que la actividad de los administradores
educativos es bastante problematica y ha sido denominada como un
tipo particular de politica institucional interna, conocida como micro-
politica (Blase, 1991; Ball, 1994). Al respecto se ha planteado:

La micropolitica refiere como el poder se usa para influenciar a otros, o bien para
protegerlos; trata acerca del conflicto y de cdmo las personas compiten cada una
con la otra para conseguir aquello que quieren; trata sobre la cooperacion y de
cOmo las personas construyen apoyos entre las mismas para lograr sus fines (Blase,
1991: 1).

Aun desde antes, Hoyle (1982: 9) habia ya definido la micropolitica
como:

Aquellas estrategias a través de las cuales los individuos y los grupos en los contex-
tos organizacionales buscaban usar sus recursos y autoridad para influenciar en el
desarrollo posterior de sus intereses.

Desde esta idea se puede comprender como la micropolitica ha sido
implicada en una vision interna de las instituciones como arenas de
accion politica. Asi, a decir de Ball:

Las restricciones, limitaciones, frustraciones y presiones, tanto como las oportuni-
dades, de los miembros de la organizacion, generan una especie de tension, ma-
niobra y oferta de alianzas a través de las cuales las colectividades y los grupos de
intereses compiten por la ventaja (Ball, en Husén, 1994: 3821).

Apoyando esta definicidn, se ha precisado que las organizaciones

[...] se caracterizan por la misma suerte de conflictos y tensiones que ocurren en la
sociedad amplia; sin embargo, dentro de las organizaciones el conflicto, y mas atn
la politica, es una rutina caracteristica de la vida diaria (Salaman, 1979: 50y 51).

Al respecto ha sido planteado:

La micropolitica tiene que ver con poder més que con estructuras, mas con conoci-
miento que con informacién, con habilidades que con posiciones, con interacciones
verbales mas que con circulares y memorandums (Mitchell y Marshall, 1990: 5).
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Esto sugiere que “la micropolitica nos obliga a considerar a la politica
interna de las instituciones como un juego de lenguaje de doble sentido,
el cual a menudo esté fuera del alcance de aquellos que no son hablan-
tes nativos de ese idioma” (Sparkes, 1987: 42).

Como bien lo establece Ball (en Husén, 1994), la aceptacion de esta
perspectiva organizacional tiene, para las instituciones educativas, dos
implicaciones directas. La primera, que las escuelas como organizacio-
nes son frecuentemente marcadas por disputas acerca de versiones que
compiten en cuanto a propodsitos y metas de la organizacion, siendo
éstos materia esencial de valores y de un compromiso ideolégico. La
segunda implicacion es que tales asuntos dirigiran la atencion al lado
oscuro de la vida organizacional, o bien a la comprension del mundo de
la organizacion.

Una vez que se han establecido las bases de la teoria micropolitica,
existen importantes vacios a los cuales se tiene que referir. Primero, en
tanto todos hacen hincapié€ en los procesos de conflicto, la micropolitica
no niega el conflicto, pero tampoco ignora los procesos de cooperacion
y colaboracion, ya que: “La accion micropolitica incluye ambos proce-
sos: colaborativos y conflictivos” (Blase, 1991: 12). Como se sefala, éste
es un importante vacio, el abordar la micropolitica como una compren-
sion de potenciales disputas ideoldgicas o de construccion de alianzas
al mismo nivel, sin poner énfasis en el conflicto, que comtinmente le ha
sido indexado al tratamiento de la micropolitica.

Otro vacio que se tiene que abordar en un tratamiento sobre micro-
politica, es referido a que, si bien existe un enfoque en la perspectiva
intraorganizacional que incluye tensiones interpersonales e interrela-
ciones, la micropolitica no ignora los efectos de la dimension extraorga-
nizacional sobre los actores internos, los cuales a menudo son afectados
por las variaciones del contexto externo. Este importante vacio concep-
tual, tan de suyo omitido en los tratamientos sobre micropolitica, debe
ser suficientemente abordado en estudios posteriores (Ball, en Husén,
1994: 3823). Finalmente, la perspectiva de género, siempre presente en
la vision micropolitica, toma de suyo €nfasis en el uso del poder para
favorecer la hegemonia sexista siempre presente en el ambiente acadé-
mico (Peters, 2002).
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El conflicto en la universidad y la comprension
de la anarquia organizada

Baldridge (1977) reconocia que la discusion sobre la gobernabilidad
universitaria habia transitado dos etapas. La primera fue un examen de
la estructura social de la universidad, tanto interna como externa, y la
segunda un andlisis del proceso de articulacion de los intereses de los
diversos grupos que presionan en la politica de las decisiones al interior
de la universidad, en una original aproximacion que relaciona decisio-
nes y conflicto en la universidad. Uno de los ejes de la teoria sustentada
por March y Olsen (1976), de las anarquias organizadas, es aquel cuyo
acento se sitda en el nivel de conflictividad que sostienen variados acto-
res, dependiendo de su afirmacién o exclusion en los procesos de toma
de decisiones (Ingersoll, 1996).

En una de las primeras investigaciones sobre el conflicto en la uni-
versidad, Baldridge (1977), mediante la aplicacion de un cuestionario,
descubrid cuales son las esferas de mayor conflicto que afectan la gober-
nabilidad de determinadas areas. Asi, se descubre que desde el punto
de vista de 532 administradores, las dreas con mayor nivel de conflicto
son: el presupuesto del college, el presupuesto de la universidad, la plan-
ta fisica, la planta maestra y las relaciones publicas. Sin embargo, para
553 deans, las esferas de mayor conflicto fueron: la seleccion del presi-
dente, la promocion de la planta docente y los presupuestos. Lo intere-
sante es que para los académicos de las facultades y colleges, las areas
conflictivas fueron el curriculum y las actividades de los estudiantes. Lo
anterior revela que las areas conflictivas son diferenciadas con relacion
del interés de cada actor dentro de la universidad, por lo cual el con-
flicto afecta la gobernabilidad en una manera particularizada, ya que
al decir de Olsen (1976), ellos participan de manera variada en la toma
de decisiones organizacionales y que esa variacion puede ser relacio-
nada por las diferencias entre los individuos, grupos u organizaciones.
Particularmente, Olsen (1976) enfoca su estudio hacia las tensiones y
conflictos que se provocan entre los grupos de académicos acerca de su
propia participacion diferenciada en la toma de decisiones. De acuerdo
con esto, se ha establecido:

En los afios recientes, la discusion acerca de la participacién ha asumido que los
individuos que participan (estando fuera del poder) buscan excluir sistematica-
mente a otros de la participacion, siempre y cuando ellos puedan hacerlo, y que
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los individuos que no participan (y que también estan fuera del poder) buscaran
obtener derechos de participacion [...] al respecto hemos desarrollado la idea de
que existen luchas y tensiones por el poder entre aquellos que toman parte en la
toma de decisiones y aquellos que no lo hacen; los grupos que no toman parte en la
gobernacion estan, desde esta perspectiva, ausentes por exclusion mas que por su
propia eleccion ( Olsen, 1976: 277).

De una manera nitida se ha establecido una de las premisas esenciales
de la anarquia organizada, la lucha entre los diversos actores por la par-
ticipacion en la toma de decisiones, estableciéndose un delicado equi-
librio, que es roto por la decision ganada por un actor, lo cual conlleva
conflicto y exclusion desde la perspectiva del actor excluido.

Olsen (1976) ha estudiado la demanda de participacion por parte
de quienes no son lideres de opinidn en relacion con la resistencia que
suscita tal participacion de parte de quienes si son lideres de participa-
cidn; esta demanda se clasifica en cuatro cuadrantes (véase tabla v.2).

Tabla v.2
Cuadrantes de participacion en la organizacion segtiin Olsen

Cuadrante de participacion Caracteristica organizacional
Alta demanda-alta resistencia Lucha de poder y conflicto

Alta demanda-baja resistencia Circulacion de élites

Baja demanda-alta resistencia Liderazgo y estructuras estables
Baja demanda-baja resistencia Liderazgo como agobio

Fuente: Olsen, 1976.

Como se puede apreciar, la alta demanda de participacion por parte de
quienes han sido excluidos de la toma de decisiones, y la consecuente
alta resistencia para no permitir su inclusion de parte de quienes deci-
den, determina los altos niveles de conflicto y tension al seno de los
grupos de académicos que participan o no en la institucion de educa-
cién superior.

Clark (1987) ha sefnalado que las instituciones académicas son in-
usuales formas de accion colectiva, las cuales por su naturaleza han
sido estudiadas bajo la metédfora de las anarquias organizadas, donde
los profesores mantienen sus creencias centradas en la autonomia de
pequenos grupos; donde las instituciones son forzadas a acomodar las
tensiones anarquicas de sus gruposy, finalmente, donde el nudo proble-
matico de la anarquia organizada se cierra en torno de la decision que
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oriente al sistema académico y le otorgue poder de participacion a un
actor en concreto, a la vez que excluye a otro; o bien que no le confiera
poder, pero que nulifique el poder de otros manteniendo un estatus
decisional ambiguo, contradictorio, incierto. Asi, el eje de las anarquias
organizadas es el poder, y sus determinantes son la ambigiiedad y la
decision (Del Castillo, 1995).

Esta esencia parece contradecir el grueso de conceptos acerca de
la organizacion en cuanto al cardcter de sus metas y objetivos comunes;
sin embargo, el trabajo de Cyert y March (1965) apunt6 en el sentido de
que las metas y los objetivos son diversos en una misma organizacion y
a menudo compiten unos contra los otros, contrario a la idea de que en
un contexto de objetivos multiples para la organizacion la eleccion de
una alternativa pudiera ajustarse al proceso racional optimizante. Cyert
y March (1965) sugirieron que tales objetivos y alternativas surgen del
proceso de negociacion que los hace posibles y ello se debe a la forma-
cion de coaliciones politicas complejas que forjan una negociacion.

Como bien apunta Del Castillo (1995), la interpretacion de la orga-
nizacion académica como una anarquia organizada nos induce a con-
siderar que el poder es la variable fundamental en las dindmicas orga-
nizacionales. El poder, asi, da forma a las coaliciones de académicos,
les hace acordar sobre la prioridad de los objetivos organizacionales y
rompe o restituye el equilibrio organizativo cada vez que éste es desar-
ticulado.

El poder en la anarquia organizada conlleva otra caracteristica:
mantener margenes manejables de incertidumbre y ambigiiedad, mis-
mas que se originan en la racionalidad limitada de los individuos en
la organizacion. Ello sera fuente directa de conflictos de acuerdo con
March y Simon (1958). Anélisis posteriores a este respecto (Crozier,
1969; Crozier y Friedberg, 1990) consideraron que el poder esta en re-
lacion directa con el margen de previsibilidad de las conductas de los
individuos; a mayor imprevisibilidad de la conducta esperada de un su-
jeto, mayor cantidad de poder puede éste acumular y llevar implicitos
en su demanda negociadora en la feria decisional en que se constituye
la anarquia organizada.

Segin Del Castillo (1995), la anarquia organizada esté caracteriza-
da de la siguiente manera:

* Las decisiones inicialmente se orientan a considerar un comporta-
miento administrativo, racionalmente limitado y para satisfacer un

marco valorativo (Simon, 1947).
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* Laexistencia de un equilibrio organizativo: satisfaccién de los obje-
tivos individuales, satisfaccion de las necesidades organizacionales.

* Elconflicto es una condicion permanente de la organizacion, a cau-
sa de la divergencia de objetivos y los recursos escasos (March y
Simon, 1958).

* El poder es la fuerza principal que determina que ocurran las deci-
siones, la negociacion politica y el poder usados como medios para
la construccion de objetivos (Cyert y March, 1965).

* Los objetivos son multiples y en conflicto permanente, negociacion
y regateo; cada individuo o grupo posee poder para asegurar sus
objetivos en funcién de su poder de negociacion (Cyert y March,
1965).

* La anarquia organizada presenta una ambigiiedad total, ya que se
caracteriza por ser una organizacioén que no tiene claridad ni cohe-
rencia de objetivos, no sabe como los lograra ni sabe quién serd el
responsable de hacerlo (tecnologia indeterminada, constante flujo
de decisores, de acuerdo con las fluctuaciones de sus cuotas de po-
der y negociacion).

* El modelo decisional es el cesto de basura en donde las decisiones
se toman segun el encuentro de soluciones y problemas de manera
fortuita (Cohen et al., 1972).

* Elsistema esta flojamente acoplado, no es la organizacion una en-
tidad rigida que mantiene cohesion en todas sus areas. Hay en cam-
bio margenes de flexibilidad y laxitud organizativa, aun cuando no
se pierda la identidad propia de cada area concreta.

La universidad, o una institucion de educacion superior en este punto,
considerada como una anarquia organizada, serd fuente constante de
conflictos en tanto se rompa el equilibrio organizativo y la ambigiiedad,
siendo excluidos determinados actores, o bien que sea usado el poder
de una manera abierta para el logro de objetivos en grupos antagonicos.
Ante todo, en la universidad, dado que el poder es la fuente innata de
las decisiones y de gobernabilidad, es pertinente una pregunta respecto
de aquello que hace a la gobernabilidad en los sistemas académicos:

¢Qué hace a la gobernabilidad, qué reglas? (Cémo los grupos académicos articu-
lan sus intereses en contextos tales, donde los omnipresentes administradores y sus
hombres de confianza poseen demasiada autoridad formal, la cual determina sus
derechos de control? (¢Cémo son los derechos de los otros, o vienen a compartir
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o a replicar la autoridad? [...] ¢Cémo prevenir una guerra de todos contra todos?
(Clark, 1987: 148).

Este planteamiento pone en la mesa de discusion el asunto esencial de
la gobernabilidad universitaria, lo cual sitda la necesidad de encontrar
modelos y renovadas formulas de gobierno en la educacion superior que
superen a la anarquia organizada, a la vez que desarrollen un modelo
explicativo del conflicto y de las dindmicas organizacionales.

Al respecto se considera en la actualidad lejano el contexto para el
andlisis de la universidad del cual nos hablaba Kogan (1983), que se tra-
ducia en la falta de marcos y principios de la ciencia politica, incipien-
tes y por construirse para la educacion superior. Por el contrario, son
actuales los andlisis que se hacen de la universidad al abordar variados
modelos que explican el gobierno y el ejercicio del poder en los cuales
se usan ya teorias politicas (Leslie, 2003).

Los modelos explicativos del conflicto y de la dinamica
organizacional en la universidad

(Puede establecerse un modelo comprensivo de las politicas, las deci-
siones, el comportamiento organizacional, el desarrollo de las tareas
sustantivas, asi como del conflicto en la educacion superior? Al res-
pecto, Montafio (2001) ha respondido con la propuesta de repensar el
trabajo de docencia e investigacion en nuevos contextos, moviéndonos
al terreno propio de nuestra cultura universitaria; aun cuando no ha
desarrollado un modelo tedrico que pueda representarse, se advierte en
su propuesta una idea de incidencia en el &mbito de la cultura. Por otra
parte, una revision puntual de algunos modelos que intentan interpre-
tar las dindmicas organizacionales, y entre ellas al conflicto, nos pueden
proveer de un marco ordenador que posibilite el estudio del conflicto
en las instituciones de educacion superior, motivo de este estudio.

Tres modelos de decisiones y gobernabilidad
Baldridge y Riley (1977), al igual que otros como March y Simons
(1993) y March (1994), han estudiado de manera amplia las implicacio-

nes entre conflicto, decisiones y gobernabilidad en las organizaciones.
Al respecto, en la tabla V.3 se desglosa un desarrollo que abarca tres
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modelos y su comportamiento relacionado con el conflicto, la goberna-
bilidad y las decisiones en la organizacion.

Tabla v.3

Los tres modelos de decisiones, gobernabilidad
y conflicto en organizaciones

Burocracia Organizacion Organizacion politica
académica
Asunciones Jerarquia Comunidad de Federaciones,
sobre la burocrética unitaria pares: unidad organizaciones
estructura integrada por integrada por el fragmentadas y complejas:
social sistemas formales.  consenso de pares.  pluralidad acompanada
de diferentes grupos
de interés con valores
divergentes.
Principios Burocracias segin  Literatura sobre Andlisis del conflicto,
tedricos Weber, estudios la profesionalidad, teoria de intereses de
basicos clasicos de sistemas tendencia grupo, literatura de

Vision sobre
el proceso
de toma de
decisiones

Proceso de
la toma de
decisiones

Asunciones
respecto del
conflicto

formales.

Toma de decisiones
racional,
procedimiento

de operaciones
estandar

Modelo
optimizante:
definicion del
problema, bisqueda
de alternativas,
calculo, eleccion,
implementacion.
El conflicto es
indeseable en la
organizacion, se
le esconde, se le
minimiza o se le
aniquila.

organizacional de las
relaciones humanas.

Decisiones
compartidas

y colegiadas,

consenso,

participacion de la

comunidad.
Al igual que el

modelo optimizante
pero involucra a los
pares académicos en

el proceso.

El conflicto se

asume como parte
natural del proceso

de colegiacion,
se argumenta,

S€ consensa 'y s€

resuelve.

comunidades de poder.

Negociacion, acuerdos
politicos, influencia
politica, rompimiento
politico, influencia
externa.

Surgimiento de asuntos
fuera del contexto
social, articulacion de
intereses en conflicto,
proceso legislativo,
implementacion de la
politica, realimentacion.
El conflicto se asume
como parte de la
naturaleza politica de
las organizaciones,
fundamentalmente

se negocia, o bien se
resuelve desde una
posicion de fuerza.

Fuente: Baldridge y Riley, 1977.
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La explicacion de Baldridge y Riley (1977) concluye en que la organiza-
cion burocratica es la menos preparada para abordar conflictos y resol-
verlos, en tanto que la organizacion politica, si bien puede tratarlos en su
naturaleza politica, tan solo zanja los conflictos negociando hacia ellos
con recursos y poder. Finalmente, la organizacion académica, mediante
el didlogo de pares, parece estar en condiciones organizacionales mas
propias para tratar el conflicto y su resoluciéon mediante la colegiacion.

El modelo contingencial de la dindmica universitaria
que explica el conflicto

Ibarra (1999), en una vision tedrico-instrumental con matices de la con-
tingencia y de la complejidad, ha propuesto un dispositivo de anélisis
pentaocular de la universidad, que incorpora una mirada desde cinco
lentes: el contexto, los discursos, los tiempos, la estructura y las estra-
tegias.

En el centro de la observacion se sitia la sustancia organizacional
universitaria en la forma de nuevos sujetos y dispositivos de conduc-
cién-control, que se involucran en un giro circular que los envuelve en
cuanto a metas, programas, politicas, normas, tecnologia, procedimien-
tos, conocimiento, etc. Este modelo representa al menos la idea de en-
contrar un adecuado marco comprensivo que nos permita salir de esa
camisa de fuerza en que se ha constituido la anarquia organizada, que
provee de pobreza decisional y de multiplicidad del conflicto en muchas
de nuestras universidades (véase figura v.1).

Como se puede apreciar en la figura V.1, el conflicto es entendido
como una confrontacion entre los ejes de la dindmica —el contexto, los
discursos, los tiempos etcétera— y los componentes del modelo orga-
nizacional en una primera barrera de choque: normas, procedimientos,
tecnologia, conocimiento, dado que son componentes circulares y en
movimiento. Una segunda barrera de choque se presenta contra el ni-
cleo de la sustancia organizacional, esto es, los sujetos y los dispositivos
de control, los actores y el sistema.

Asi, el conflicto puede definirse como una confrontacién o des-
acuerdo entre la dinamica de la organizacion desde la mirada que se
trate (contextos, tiempos, discursos, etc.) y el componente del modelo
organizacional, esto es, organizacion en funcionamiento con un estilo y
formas de hacer, en lo que seria una primera barrera de choque (nor-
mas procedimientos, tecnologia, politicas, metas, programas y distribu-
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Figura v.1
Modelo pentaocular para el andlisis de la universidad

El contexto
Procedimightos —1
<«

| \

Nuevos|fujetos

foliticas
|

Los discursos

Ejes de la
dinamica
organizacional

Los tiempos

Normas

— La estructura

Tecnologia Digpositivos Metas

krol

Primera Conocimiefjto /
Barrera  — \\—V _4—_/—V - Primera
de barrera
choque* Segunda de

v barrera de v choque*
w  choque*

Las estrategias

* Ejes de conflicto: confrontacion ejes de la dinamica organizacional vs componentes circulares de la organizacion.

Fuente: Ibarra, 1999.

cién del conocimiento), o bien el conflicto seria definido por el des-
acuerdo entre la dindmica organizacional y los actores y sus dispositivos
de control, en lo que se puede comprender como una segunda barrera
de choque.

Al reflexionar sobre el modelo pentaocular de Ibarra (1999), se ad-
vierte un esfuerzo interpretativo de la complejidad y de la validez con-
tingencial cambiante, lo cual, desde mi opinion, es su propia debilidad.

Un dispositivo complejo, desde mi opinidn, lleva la caracteristica de
la incertidumbre propia del principio de Heisenberg, por lo cual deberia-
mos, si en la complejidad estamos inscritos, pensar en modelos hologra-
ficos en movimiento que tengan un saldo final computable. De no poder
hacerlo, en cambio, podemos quiza encontrar la orientacion y sentido de
las variables incidentes, el ritmo de la dindmica, o quizé determinar qué
componentes se involucran en un primer o segundo momento, depen-
diendo de la variabilidad contingencial. Ello pondria a prueba lo lejos
que estamos de imaginar un modelo general de desarrollo.

En este punto, considero que las leyes de la gobernabilidad y los
principios claros que proporcionen conduccion a la articulacion de los
intereses de los grupos académicos, preguntas ya planteadas por Clark
(1987), pueden quiza establecerse, no en un modelo complejo, por la
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dificultad de predictibilidad del mismo, dado que nos obligariamos a
expresar multidimensionalidad en movimiento, lo cual conlleva proble-
mas de medicidn y determinacion. Creo que, al contrario de la comple-
jidad, la sencillez de un marco articulado y de andlisis innovador podria
dar claridad a los espacios de ambigiiedad presentes en las anarquias
organizadas. Ese podria ser un objetivo subyacente en el desarrollo de
este trabajo, un modelo sencillo y pensado en la articulacién concreta
de lineas de andlisis y variables en movimiento-perspectiva en el cual se
adviertan s6lo la orientacion y el sentido.

Por otra parte, una caracteristica estructural del modelo de Ibarra
(1999) se refiere al caracter implicito con que se abordan las variables del
podery la cultura en la organizacion con relacion al conflicto. El poder se
aprecia en los dispositivos de control, la cultura se observa en los compo-
nentes de la primera barrera circular de choque: normas, metas, politicas,
programas, tecnologia, procedimientos, el know how organizacional.

Sin embargo, existen algunos componentes que el modelo deja fue-
ra; (donde se podria explicar la parte emocional de los conflictos, la
mantequilla y las armas de los oponentes, la disposiciéon de recursos?
(Genicot y Skaperdas, 2002). O bien, {como explicar la diversidad de
los actores y de sus explicativas diferenciadas de conflicto-situacion?
(Matus, 1998).

Tan solo por estas dos vertientes de conflicto podria concluirse que
el modelo de Ibarra (1999) es un intento contingencial de inscribir las
dindmicas complejas de una organizacion, que acierta al considerarlas
en movimiento; por otra parte, no incluye en la dindmica organizacio-
nal algunas vertientes desde lo situacional y lo referido a los modelos
dindmicos.

El modelo de esferas de interés para explicar el conflicto segiin Morgan

Morgan (1998) asume que el conflicto no es mds que una confrontacion
de intereses entre las tres esferas del desarrollo de los individuos: el tra-
bajo, las aspiraciones profesionales y los valores personales. Asi, los tres
dominios son interactivos y se confrontan contra los dominios similares
de otros sujetos o grupos (véase figura v.2).

Como podemos apreciar en la figura v. 2, el modelo de Morgan
(1998) tiene una clara acepcion de conflicto de intereses y se asocia con
las visiones individualistas que son propias de las sociedades capitalis-
tas y de una vision competitiva, mismas que conectan directamente con

130



Figurav. 2
Modelo de las esferas de interés para explicar el conflicto

Otros
sistemas

Aspiraciones
de carrera

Trabajo
Valores

nersonales

Fuente: Morgan, 1998.

una universidad orientada tanto a los servicios como hacia la toma de
ganancias (Devard et al., 2003). Se le conceptualiza asi como un con-
flicto por el desarrollo, si bien también importan la confrontacion de los
valores, pero son los valores que cada individuo o grupo defiende y que
enmascaran sus intereses de desarrollo tras su trabajo o aspiraciones
profesionales.

Este modelo podria calificarse como reducido en la base acerca de
como es entendido el conflicto. Su principal debilidad es que no explica
al conflicto en una forma organizacional, sino que lo hace de forma
fragmentada en multiples sistemas individuales. Se quedan fuera, por
otra parte, variadas vertientes del conflicto: cultura, decisiones, poli-
ticas, actores, contextos, etc. Como se aprecia, la explicativa es en el
plano individual y esta reducida a una confrontacion de intereses esen-
cialmente por el desarrollo.

El modelo de actores multiples: conflicto y decisiones

March (1994) introdujo la idea de la relacion trascendental entre toma
de decisiones y conflicto, en donde los tomadores de decisiones son
actores inconsistentes que se inclinan menos a eliminar el conflicto
mediante la preferencia de una identidad decisional; es decir, hay inde-
cision y conflicto donde éste es prolongado o latente.

La idea bésica de este modelo es que la fuente del conflicto se pro-
duce en el proceso de la decision como resultado de la confrontacion
de multiples actores que se restan fuerzas a si mismos al pujar por la
decision de su preferencia (véase la figura v.3.)

131



Figura v.3
Modelo de actores multiples: conflicto y decisiones
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Fuente: March, 1994.

El modelo de March (1994) puede llamarse politico o conflictual, no
porque el proceso deba necesariamente involucrar a instituciones o
practicas de gobierno, sino porque necesariamente se caracteriza por el
disturbio de la confrontacion de los actores en conflicto por la decision
que les provee de identidad.

Ello incorpora emociones de los sujetos pero, sobre todo, involucra
de manera fuerte a las decisiones y al poder, ya que el poder es la fuerza
que dentro de la organizacion hace converger los puntos de acuerdo y
permite las agregaciones que impulsan el desarrollo de una coalicion,
misma que ya contiene la suficiente fuerza y poder para llevar a la prac-
tica la decision.

Este modelo de conflicto explica algunas dindmicas organizaciona-
les, tales como la perspectiva micropolitica (Blase, 1991; Blase y Jo Bla-
se, 2002), o bien explica la formacion de bloques y coaliciones cambian-
tes, mismas que demuestran una vision politica para la dindmica de la
organizacion. Respecto de las debilidades de este modelo, las podemos
enmarcar en su vision sesgada hacia la politica, lo cual deja fuera otros
componentes clave de la ecuacion del contflicto.
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El modelo situacional de conflicto de Matus:
una vision de gobernabilidad

Matus (1998) desarrollé toda una teoria politica que refiere a un
balance necesario como formula de gobernabilidad. Establece lo que €l
llama los tres cinturones de gobierno: el politico, el econdmico y el de
intercambio de problemas.

Para Matus, el concepto de problema “es una insatisfaccion que un
actor declara expresamente al comparar sus aspiraciones con una rea-
lidad” (Matus, 1998: 178). Ello implica una situacion a resolver, desde
luego, pero como una respuesta que adelante una nueva situacion o
problema. Los problemas, entonces, no se resuelven sino que se inter-
cambian.

Su teoria politica es interactiva y estratégica en el sentido de actores
que se mueven y juegan alterando, cada vez que lo hacen, el tablero de
las situaciones problema. Matus plantea una matriz de balance en los
tres cinturones de gobierno ya enunciados (véase tabla v.4).

Tabla v.4
Balances en los tres cinturones de gobierno segiin Matus

Balances Eficacia formal o Eficacia material o
técnica (A) politica (B)

I Balance de gestion politica + - 0 + - 0

II. Balance de gestion + - 0

macroecondmica

II1. Balance de intercambio de + - 0

problemas

IV. Balance global + - 0 + - 0

Fuente: Matus, 1998.

Como se aprecia en la tabla, el balance global de la eficacia material
o politica tiene una relacion directa con el indicador de la gestion
macroeconomica. La meta serd, por tanto, tener un indicador positivo
en el cuadrante BIV. Como sefiala Matus, un buen estratega que aprieta
el cinturén macroecondmico, suelta el cinturon politico o el de inter-
cambio de problemas.

El conflicto nace de las inconsistencias en el manejo de los tres cin-
turones, ya que no se puede dejar de satisfacer las necesidades de re-
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cursos y al mismo tiempo tener un manejo autoritario de gobierno, o
bien dejar de resolver problemas inmediatos, esto es, dejar de participar
del intercambio de problemas al tiempo que apretamos el ejercicio de
gobierno y control politicos.

Para Matus (1998), la situacion es subjetiva y contextual; es decir,
nace de una explicativa desde los sujetos acerca de lo que para ellos es
un problema contextual. Trasladado al terreno del conflicto, se requie-
re adentrarnos en las explicativas de los otros actores para aprehender
su contexto situacional. De esta forma, la accion de los otros no tiene
significado si no nos adentramos en una explicacion situacional corres-
pondiente al marco de esa accion.

De lo anterior se desprende que el modelo de conflicto matusiano
es altamente interactivo; es estratégico, ya que “juega”, y es dindmico
ya que se mueve. Matus llama a su modelo un juego de presiones (véase
figura V.4).

Matus calcula el vector de peso para cada actor de acuerdo con la
siguiente férmula: VPA = (alx1 b1x2 ClIx3... K1xK) donde a, b, c y K son
porcentajes de control de cada uno de los recursos de parte del actor,
donde cada actor posee motivacion expresada en los deseos de...; fuerza
expresada en la capacidad de..., y presion como la fuerza aplicada en...;
asi son posibles algunas combinaciones en el juego de presiones de los
actores: las motivaciones y las fuerzas siempre serdn fuertes o débiles;
sin embargo, las presiones resultaran de cuatro tipos: apoyo débil, re-
chazo débil, apoyo fuerte y rechazo fuerte. En este juego interactivo en
que se sitia al conflicto no existe una tnica medida de confrontacion,
sino que €ésta es interactiva, depende de las motivaciones y fuerzas de
los actores, asi como de una de las cuatro variantes de presion ejercida.
En la perspectiva de Matus (Huertas, 1996) el conflicto es visto como
un problema de inviabilidad, y su resolucion es precisamente la bus-
queda de viabilidad en la que las fuerzas de los actores son orientadas
mediante la basqueda de balance via formulas de gobernabilidad, a la
implementacion de x operacidn de gobierno.

La vision de conflicto de Matus (Huertas, 1996; Matus, 1998) es
de tipo estratégico, situacional y tecnopolitico. Se concibe al conflicto
como un problema de inviabilidad entre actores donde las interacciones
entre ellos en realidad son juegos estratégicos que se expresan precisa-
mente como un juego de presiones, cambiantes, de acumulacion y de
desgaste de fuerzas, de intercambiar problemas, de aflojar la gestion de
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Figura v.4
Modelo de un juego de presiones (viabilidad de la decision.
No viabilidad = conflicto)
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gobierno y/o de apretar otros cinturones de gobernabilidad, al mismo
tiempo dependiendo de las respuestas de los actores.
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El modelo matemdtico de conflicto desde la perspectiva
de Genicot y Skaperdas

Para Genicot y Skaperdas (2002), los ingredientes basicos del conflicto
son armas, mantequilla e inversiones en administracion del conflicto. Se
entiende por armas a todos los recursos, dispositivos y estrategias que
son usados por los oponentes para contestar la accion del antagonico.
Por mantequilla se entienden los recursos “amistosos” de buena rela-
cion y de reconocimiento publico, de los cuales los oponentes disponen
hacia su contrario para no gastar en armas. El Gltimo componente, las
inversiones en administracion del conflicto, son los acuerdos, consensos
y la negociacidn, que sustituyen tanto el empleo de armas como el de la
mantequilla.

Desde la idea de estos autores, todos nos involucramos en conflic-
tos usando estos tres ingredientes basicos, o bien nos oponemos usando
nuestras armas. (A) cuando nuestras armas son pocas, Usamos recono-
cimientos publicos o alabanzas (M); o bien dedicamos tiempo a invertir,
en negociar o en consensuar, esto es, invertimos en la administracion
del conflicto (AC).

Ahora bien, las fuentes para producir estos tres ingredientes de
conflicto estan en el tamafo de nuestros recursos (R). A partir de esta
relacion de componentes se establece una ecuacion general del con-
flicto que define la cantidad de reconocimientos o alabanzas (M): M =
R-A-(AC). Despejando: R = A+AC+M AC = R-A-M A = R-M-AC.

Ahora bien, el tamafno de nuestros recursos esta definido por la
suma de nuestras armas, nuestra capacidad de negociacion y nuestra
habilidad de dispensar reconocimientos o “mantequilla”. En especifico,
las armas definen capacidades y competencias, habilidades para oponer-
se: cardcter, astucia, decision de golpear y discutir, habilidad para aso-
ciarse con otros con mas armas, habilidad para infringir los golpes en el
sentido politico, econémico o social, etc. Este modelo dindmico expresa
una relacion entre los recursos y sus componentes. Si asignamos valo-
res a cada uno de los ingredientes de conflicto, podremos expresar una
relacion de igualdad entre los tres componentes para integrar el factor
recursos; significa que si un individuo tiene pocas armas, puede equili-
brar su posicion de fuerza en el conflicto aportando un mayor peso al
componente mantequilla y al de capacidad de administrar el conflicto.

Por otra parte, la administracion del conflicto también pone en jue-
go una serie de habilidades: de didlogo, consenso, comunicacion y ne-
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gociacion, que significan un gasto o inversion que el individuo hace en
cuanto a habilidad politica que si bien no le resuelven el conflicto, al
menos lo administran posponiendo los asuntos clave y dando un respiro
para el desarrollo.

Esta vision modélica de conflicto, aunque es dindmica, se podria
calificar de reduccionista, ya que deja fuera un camulo de factores or-
ganizacionales que deberian pesar en la ecuacion del conflicto: decisio-
nes, cultura, participacion, contextos, dispositivos de control, normas
y procedimientos, la estructura organizacional. En cambio, el modelo
acierta al incorporar los constructos: armas, mantequilla e inversiones
en administracion del conflicto, los cuales son esenciales para entender
una logica dindmica que estaba ausente en los otros modelos.

La colaboracioén organizacional y el conflicto
como continuum micropolitico

En otra acepcion de colaboracion, més enfocada en los procesos micro-
politicos en las instituciones educativas, se define la colaboracion como
una contraparte del conflicto dentro de la perspectiva micropolitica.
Asti:

La teoria micropolitica, por lo tanto, ofrece nuevos lentes para la comprension de
las reformas colaborativas en las escuelas mediante la explicitacion del poder, el
conflicto y los procesos de negociacion entre los individuos y grupos dentro de las
organizaciones escolares (Achinstein, 2002: 493).

Asi se establece que es importante el estudio de la colaboracion en la
construccion de una comunidad de pares, a causa de que los profesores
activan los procesos micropoliticos que dan forma e incrementan sus
interacciones y expectativas para el logro de una mayor coordinacion.
Como se senala,

Ellos generan un calor y una luz, en la medida en que, en tanto pares, examinan
de uno hacia el otro y viceversa, sus practicas dulicas, compartiendo sus creencias y
configurando un consenso en comun (Little, 1990: 188).

La colaboracion en este sentido implica construir la propia pertenencia

hacia una comunidad de pares; en esa construccion se contrae una tarea
compartida, con una significacion contrapuesta de la competitividad y
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de la lucha que vence al otro, esto es del conflicto, ya que como se ha
sefnalado:

Sin embargo, pertenecer a una comunidad implica un esfuerzo. Ser uno mismo en
comunidad con el otro, conlleva especialmente una lucha contra la competicion,
a la que usted hacia referencia, que consiste en decir: “me enfrento a ti, te voy a
superar, te voy a destruir, te voy a dominar”. Esto no sirve para nada, si no es para
destruirse a si mismo (Jacquard et al., 2004: 20).

Esta es la esencia del proceso colaborativo. Su comprension, como se
desprende de lo anterior, la hace situarse en los extremos opuestos del
conflicto, es decir, formando parte de un continuum, aunque dentro de
la propia esfera micropolitica.

Achinstein (2002) propone un modelo de continuum que explica
este proceso micropolitico; donde cada segmento del modelo se cruza
con una serie de dimensiones organizacionales que, de alguna forma,
sitian el tipo de organizacion referido en el andlisis. Las dimensiones
propuestas son: el reconocimiento del conflicto en la organizacion,
las fronteras politicas, la ideologia y el cambio organizacional hacia el
aprendizaje. Se pretende, asi, examinar como se comporta cada una de
estas dimensiones, tanto en la parte de conflicto como en la de colabo-
racion (véase tabla v.5).

Tabla v.5.
Modelo de continuum conflicto-colaboracion
en comunidades de maestros

Dimension Continuum segmento conflicto ~ Continuum segmento
organizacional colaboracion
Reconocimiento  Evitacién: rapida absorcion Activacion: reconocer los
del conflicto en la o transferencia de conflictos, errores propios, solicitar la
organizacion busqueda de la armonia y de critica, reflexionar sobre las
la unanimidad, bajos niveles diferencias en las creencias
de disentimiento, repertorio y en las précticas, activar

limitado de mecanismos para el el disentimiento y las

debate publico, al tiempo que se oportunidades para conocer

activan mecanismos informales visiones alternativas, amplio

para privatizar el conflicto. repertorio de mecanismos para
el debate publico, atraer el
conflicto hacia la superficie, que
sea conocido de todos.
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Dimension
organizacional

Continuum segmento confflicto

Continuum segmento
colaboracion

Fronteras politicas Unificadas y exclusivas:

Ideologia

Cambio
organizacional y
aprendizaje

homogeneidad dentro de la
comunidad, fronteras rigidas
e impermeables que forman
barreras para los de fuera, se
reprueba el disentimiento y se
castiga.

Enfoque fundamental/
congruencia: la ideologia es
fundamental acerca de los
propositos de la escuela para
socializar a los estudiantes con
la actual sociedad; el rol de los
maestros es la socializacion;
dentro de las escuelas, la
ideologia escolar es congruente
con los mensajes de dominacién
del medio ambiente social.
Estabilidad/estdtica: las
soluciones resultan del
mantenimiento de las relaciones
sociales existentes y de las
normas.

Diversidad|/inclusion: las
identidades de los individuos y
de los subgrupos estan a salvo,
heterogeneidad de creencias
de los participantes, fluyen los
acuerdos sociales, se abren las
fronteras, se forman puentes,
algunas veces fragmentacion.

Enfoque critico: la ideologia
critica acerca de los prop0sitos
de la escuela para formar
pensadores criticos y actores
que transformen en vez de
reproducir a la sociedad actual;
los profesores son agentes de
cambio; la ideologia escolar esta
en conflicto con los mensajes
desde el medio ambiente social.

Cambio/aprendizaje: el conflicto
resulta del cuestionamiento

de las normas que acotan

e impiden el cambio
organizacional. Por lo tanto el
conflicto es un agente potencial
del aprendizaje organizacional,
donde este aprendizaje

fluye horizontal, de forma
colaborativa.

Fuente: Achinstein, 2002.

Como se puede apreciar en la tabla, a decir de Achinstein (2002) el
conflicto y la colaboraciéon en comunidad de pares forman un matrimo-
nio inesperado, ya que a través de la literatura sobre la comunidad de
profesores se hace hincapié en los grandes consensos y en los valores
compartidos. Sin embargo, ciertos casos revelan que la comunidad de
pares (colaboracion) y el conflicto forman ciertamente ese matrimonio
inesperado, en razon de que la colaboracion y el consenso son elemen-
tos criticos que construyen una comunidad —verdaderamente genera-
dora de conflictos—; no so6lo esto lo muestra el caso de las comunidades

139



profesionales que han experimentado multiples conflictos, sino que al
mismo tiempo han establecido normas y précticas de colaboracion; esto
define a las comunidades de maestros que promueven los conflictos.
Asi, paraddjicamente las comunidades escolares mas colaborativas
generaran al mismo tiempo determinados margenes de conflicto al
elevar el nivel de la disputa publica acerca de los asuntos relativos a su
desarrollo; al respecto es ilustrativa la investigacion de Post (2003) en
torno a como los profesores provocan el conflicto al sostener su libertad
académica ante la innovacion que el curriculo plantea. La libertad aca-
démica genera un nivel de criticidad ante la intromision de un curriculo
demandante; serdn las propias autorregulaciones entre los profesores
en academia las que induzcan hacia los consensos y a la colaboracion,
de forma que se establezca el necesario balance.

Modelo vectorial de conflicto-colaboracion (Navarro, 2003)

A partir de la anterior revision documental respecto de los diferentes
modelos de conflicto y sus implicaciones hacia la colaboracion, o bien
desde algunos planteamientos basicos que determinados autores hacen
hacia los componentes del mismo, se presenta ahora una propuesta de
modelo de conflicto y colaboracion que de alguna manera incorpora
determinados elementos de uno u otro modelo, pero que por otra parte
incorpora componentes que, desde la perspectiva del estudio, son indis-
pensables para comprender por qué en las organizaciones el estado de
conflicto es consustancial a la organizacion. Se adopta el esquema de los
modelos dindmicos y se ofrece una férmula general del modelo, donde
cada uno de los componentes participa de un vector cuyo segmento es
un continuum con extremos bipolares (véase tabla v.6).

Tabla v.6
Modelo de vectores de conflicto-colaboracion

Vector Corrimiento en el vector segiin manifestacion micropolitica

Caracteristica de conflicto Caracteristica de colaboracion

9. Comunicaciéon  (A) De ambiente cerrado, (I) Ambiente de apertura, libre
con prejuicios, no asertiva.  de prejuicios, asertiva.

10. Participacion (B) De “grilla”, chisme, (J) Armonica, logra decisiones y
tensiones, destructiva. autonomia, constructiva.
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Vector Corrimiento en el vector segiin manifestacion micropolitica

Caracteristica de conflicto

Caracteristica de colaboracion

11. Distribucién de (C) Pensamiento escaso,
recursos lucha por recursos.

12. Protagonismo (D) Demanda de
reconocimiento publico.

13. Diversidad (E) Exigencia de
uniformidad, intolerancia.

14. Gobernabilidad (F) Autoritaria, con manejo

de poder.
15. Instituciona- (G) Seguidores de las
lizacién normas institucionales, atin

con desacuerdo.
16. Administracion (H) Uso de todas las armas
del conflicto para confrontarse hasta
destruir al antagdnico.

(K) Pensamiento abundante,
generosidad en distribucién de
recursos.

(L) Otorga reconocimientos
publicos.

(M) Aceptacion de la diversidad,
tolerancia.

(N) Resultado del consenso y la
colegiacion.

(O) Cuestiona, rompe y construye
nuevas formas institucionales.

(P) Dialogar, resolver, equilibrar
para legitimar la existencia de
antagonicos.

Fuente: Navarro, 2003.

Como puede observarse en el modelo propuesto, existen 16 compo-
nentes del conflicto seglin sea la caracteristica de conflicto o de colabo-
racion de que se trate. En realidad son ocho conceptos que asumen la
forma de un diferencial semantico o bipolaridad de un mismo vector;
existe ademds un ordenamiento interior que responde a la idea de clasi-
ficar los componentes del conflicto en cuanto a su funcion de inhibir el
proceso de confrontacion o bien de favorecerlo, esto es, de catalizarlo.
Al respecto encontramos, de acuerdo con el presente modelo, a los 16
componentes agrupados en la siguiente forma:

Componentes que favorecen el proceso de conflicto:

A+B+C+D+E+F+G+H

Componentes que inhiben el proceso de conflicto:

I+J+K+L+M+N+O+P

Partiendo del supuesto de que el ordenamiento de los vectores no
representa mayor o menor fuerza, sino que los componentes mantienen
pesos iguales y son equidistantes, se propone una féormula general que

explique el proceso de conflicto:
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Conlflicto = factores favorecedores (-) factores inhibidores.
Colaboracion = factores inhibidores (-) factores favorecedores.
Despejando:

Conflicto = A+B+C+D+E+F+G+H (-) I+J+K+L+M+N+O+P
Colaboracion = 1+J+K+L+M+N+O+P (-) A+B+C+D+E+F+G+H

Donde el nivel de colaboracion es el entero inverso al nivel de conflicto
calculado.

Esta propuesta dindmica intenta integrar una mayor proporcion de
elementos significantes en la ecuacion de contlicto. Sin embargo, se re-
conoce que la dimension tiempo escapa del andlisis (Kadera, 1999), lo
cual plantea un problema de calculo en momentos diferenciados del
proceso de conflicto y abre la puerta al desarrollo de una ecuacién di-
ferencial que tenga como base a la ecuacion general que este modelo
propone.

Cabria concluir, en esta parte, que la amplia revision de modelos y
la propuesta de nuevos esquemas en los cuales sea posible inscribir al
conflicto y a su fendmeno inverso, esto es la colaboracion (Blase y Jo
Blase, 2002; Jacquard et al., 2004), responde al intento de sintetizar los
conceptos tedricos poniéndolos en movimiento, con la idea de propor-
cionar un patron general de explicacion que nos proporcione pautas
para comprender la realidad, que, fuera de las disquisiciones de la in-
vestigacion, es cambiante y desafiante, y por tanto espera se le confron-
te con los datos.
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6
Las organizaciones y el cambio actitudinal

Poseemos los elementos técnicos necesarios para
cambiar el mundo, pero la mayoria de nosotros no tenemos
las actitudes que pueden lograr este cambio.

H. C. Tiiandis

Introduccion al concepto de actitud

En su acepcion latina attitudine tiene dos raices (o dos vertientes):
“apto” y “acto”. La primera relacionada con propiedad, “se es apto”,
“se posee algo”; la segunda con “acto”, “postura”, “accion”. Pero mas
atrds las dos raices de ACT y APT son originarias del sanscrito de la raiz
ag, que significan “hacer” o “acto”. La raiz ag lleva en si el motor o la
forma del ACTy del APTy, de hecho, es el soporte del concepto presente
de la relacion entre el acto y los componentes subyacentes de la “apti-
tud” del sujeto.

Asi como el concepto attitudine es un homonimo en inglés, en caste-
llano “actitud” ha sido siempre tomada y tenida como “acto”. En tal sig-
nificado puede estar el reconocimiento de la primera de sus funciones,
o de la primacia de las mismas como motor, induccion al acto en que los
trabajos experimentales de psicologia social se establecen (Wazlawick,
1986).

Las investigaciones desde la perspectiva psicosocial sobre el tema
de la formacion de las actitudes son amplias y reconocidas. Sabido es
que las acciones de los individuos estdn gobernadas, en gran medida,
por sus actitudes. Puesto que las creencias y las actitudes desempefian
un papel tan prominente, es esencial que en un analisis del pensamiento
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creativo se tenga en cuenta el concepto de actitud y, desde esta vision,
es muy valioso a propésito de las caracteristicas de la creatividad, sobre
todo si consideramos, tal como hemos visto al final del capitulo ante-
rior, que la aptitud ha pasado hacia la actitud de vida.

Si consideramos la actitud creativa como una manera de ser, {qué
es lo que diferencia la actitud creativa de una actitud no creativa? {Qué
podriamos hacer para fomentar esta potencialidad humana general lla-
mada “actitud de vida” y contribuir a su desarrollo y expresion, mas que
a su atrofia?

Ciertamente, los factores culturales que ya hemos visto fomentan o
inhiben la creatividad. Y hemos visto como los sistemas de valores im-
plican una oposicion o, por el contrario, ayuda y soporte de una actitud
ante la vida valorativa y genuina, cual seria la persona autodesarrollada
o autorrealizada (Vander, 1986). Desde este punto de vista de autorrea-
lizacion, de madurez, de personalidad adecuada, la actitud creativa que
conduce a la salud mental es la personalidad en pleno funcionamiento
y todos ellos son rasgos de la persona creativa que en su implicacion es
capaz de desarrollarse y, por tanto, capaz de aceptar un cambio.

La creatividad, considerada como actitud, procede de trabajos rea-
lizados sobre el concepto y la teoria del “yo”. Lo conocido sobre este
tema es ya suficiente como para sugerir algunos principios que nos
ayuden a entender la creatividad como actitud de vida, sintesis de un
conjunto de actitudes facilitadoras, como rasgos y predisposiciones que
confluyen en la actitud de vida creativa (Pichon, 1985).

Parece evidente que ciertas cualidades tienen extrema dependencia
con personas que poseen caracteristicas como las siguientes: individuos
con confianza en si mismos, con actitud para el liderazgo, con madurez
en las relaciones sociales, capaces de pensar por si mismos, indepen-
dientes en sus juicios, independientes e inconformistas; en general, es-
tan en agudo contraste con otra imagen de conducta sistematicamente
conformista cuyo campo de interés es estrecho, con sumision, docilidad,
aceptacion a ultranza de la autoridad, tendencia a hacer todo aquello
que esta prescrito, inhibicion, tendencia al aplazamiento o supresion de
situaciones gratificantes, incapaces de tomar decisiones, muy sensibles
a las evaluaciones que de ellos hacen otras personas, carentes de visio-
nes claras de su propia conducta, sugestionables e influenciables, que
seria antitético a las actitudes contrarias descritas antes.

Travers (1955), Gordon (1960) y Clark (1971) han investigado espe-
cialmente sobre actitudes en sujetos creativos y no creativos.
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En realidad, tal como vimos en el andlisis de mi concepto del fené-
meno pluralista de las cosas, la percepcion y el anilisis de los diferen-
tes estilos de conocimiento son un campo fecundo, puesto que el estilo
perceptivo de los individuos estd estrechamente unido a las categorias
perceptuales.

El ser perceptivo indica apertura, esto es, una persona que respon-
de de una manera todavia no estructurada antes de intentar teorizar o
interpretar.

Getzels (1979) ha estudiado este problema.

Mugiy (1988) estudid, centrandose en el estilo cognoscitivo, que
existe un tipo cuyas actitudes son el no poder juzgar con independencia
de las similitudes con respecto a otros acontecimientos anteriores, 0
sea, fijacion de las normas, dificultades para juzgar personas o aconteci-
mientos, es decir, estereotipados y rigidos, carecen de capacidad critica,
en el fondo ello muy ligado a los procesos de categorizacion. Frente a €l
estaria el tipo cuyas actitudes son mas amplias y mas abiertas a los datos
del medio, perciben mejor los posibles cambios, tienden a exagerarlos y
estdn mas alerta a los matices.

Fals (1994) encontré que habia actitudes que iban en la linea de
sujetos perceptores dependientes que tienden a ser mas pasivos, ma-
nifiestan un mayor miedo de sus impulsos sexuales y de los agresivos,
dan muestra de una menor autoestima y autoaceptacion, mientras que
los independientes suelen ser sujetos mas complejos, mas conscientes
de sus propias necesidades y cualidades y tienden a ser mas flexibles y
fluidos en la esfera cognoscitiva.

En las investigaciones del Institute for Personality Assessment and
Research at the University of California se ha constatado en los estudios
acerca de los sujetos creadores que en la esfera cognoscitiva tienden a
ser mas flexibles y fluidos, sus percepciones y conocimientos son singu-
lares, son intuitivos, empaticos y perceptivamente abiertos. Prefieren lo
complejo, aceptan la innovacion, tienen fuerte deseo de ordenar lo des-
ordenado y no les importan las imperfecciones aparentes, aceptando el
reto de lo ambiguo.

Los estudios centrados en las actitudes propiamente dichas en crea-
tividad, provienen en una gran parte de un estudio clasico en la inves-
tigacion psicosocial sobre las mismas. En efecto, Adorno (1950), en un
estudio sobre la personalidad autoritaria, y quienes le siguieron, han
puesto en evidencia que personas especialmente dependientes de sus
prejuicios suelen tener muchas caracteristicas actitudinales en comun.
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Creo que, por el contrario, las personas especialmente independientes
o con una actitud de vida creativa deberian, en principio, ser contra-
rias a dichas actitudes encontradas en el prototipo del autoritarismo de
Adorno.

La personalidad autoritaria reuniria un sindrome de rasgos tales
como rigidez, inflexibilidad, nivel concreto de pensamiento, incapaci-
dad para manejar con facilidad nociones abstractas, conducta confor-
mista y convencional, y amantes de las normatividades. Se muestra rea-
cio, por lo general, a someterse a si mismo a observacion y someter a
examen sus ideas. Huye de la introspeccion, acentia exageradamente la
importancia de la masculinidad o de la feminidad, es sistematicamente
hostil y tiene prejuicios frente a grupos ajenos al suyo propio.

Prefiere los términos absolutos y es rigido en su conciencia. En ge-
neral, estas personas se sienten amenazadas por la vida, o en cualquier
situacion inadecuada son inseguros y carentes de confianza en si mis-
mos.

Todo lo que de alguna manera es estrecho y rigido representa, como
actitudes caracteristicas, una predisposicion a que el comportamiento
sea lo contrario de la actitud de vida creativa. La actitud creativa, en
efecto, se caracterizaria no s6lo por la antitesis de lo enumerado, sino
por la variedad y riqueza de la percepcion. Por el intentar realizarse en
la plenitud de sus potencialidades, tendiendo al cambio en el sentido de
una disposicion hacia lo que ocurre en cualquier ambito generador en
su persona.

Pasaremos a estudiar, puesto que es tan importante el tema, las ac-
titudes y el cambio de las mismas.

Concepto de actitud

Los psicOlogos sociales disciernen tres elementos componentes en una
actitud. El componente cognoscitivo, que es el modo en que se percibe
un objeto, suceso o situacion; los pensamientos, ideas, creencias que
un sujeto tiene acerca de algo. Cuando el objeto de la actitud es un ser
humano, el componente cognitivo con frecuencia es un estereotipo, vale
decir un cuadro mental que nos forjamos de una persona o de un grupo
de personas. Lo que se hace es tipificar a individuos y grupos en juicios
de tipo abarcador. Si bien los estereotipos son convenientes, tienen una
importante falla, carecen de exactitud. Son generalizaciones acientifi-
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cas. El componente afectivo de una actitud consiste en los sentimientos
0 emociones que suscita en un individuo la presentacion efectiva de
un objeto, suceso o situacion, o su representacion simbolica. El nivel
emocional se diferencia del cognitivo pero ambos pueden presentarse
juntos. El componente conductual es la tendencia o disposicion a actuar
de determinada manera con referencia a un objeto, suceso o situacion.
La definicién pone el acento en la tendencia, no en la accién en si.

Donde mejor se logra la articulacion del planteamiento bioldgico,
psicoldgico y socioldgico es, a nuestro juicio, en el concepto de la ac-
titud. Simultanear la idea de que el hombre posee una naturaleza in-
trinseca —planteamiento biolégico—, y la idea de que la cultura lo es
todo —planteamiento socioldgico—, es incompatible e imposible si no
aceptamos que en el hombre coexisten los ambitos generadores que un
modelo biopsicosocial integraria, si no aceptamos que en el hombre
existen como factores la herencia filogenética y factores sociales que se
articulan. Especificamente éste es el campo de estudio donde adquiere
sentido el educar la creatividad como actitud de vida. Para ello revisaré
las aportaciones que la psicologia social nos ofrece sobre la formacion
y el cambio de actitudes.

En su acepcion corriente, el término de actitud designa un compor-
tamiento o la manifestacion externa de un sentimiento. Y, en el contex-
to popular, tiene el matiz peyorativo de simulacion o estereotipo.

El concepto de actitud, tal como ha sido definido con precision y
puesto a prueba en numerosas investigaciones, se ha convertido en una
palabra clave de la psicosociologia (Doise, 1976). Histéricamente la no-
ciéon de actitud ha tenido innumerables formulaciones, casi tantas como
especialistas se ocuparon del tema, haciendo verdad la frase de Allport
(1948): “Actualmente se pueden medir las actitudes mejor de lo que se
las puede definir”.

Una répida revision historica de algunas definiciones permitiria
profundizar este concepto.

Allport (1948), en su articulo “Attitudes”, afirma la existencia de
hasta 100 definiciones, algunas de las cuales se recogen a continua-
cion.

* “La actitud denota un estado neuropsiquico de disponibilidad para
la actividad mental o fisica”.

e “Laactitud es un grado de afecto a favor o en contra de un objeto o
un valor”.
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*“Las actitudes son procesos mentales individuales que determinan
tanto las respuestas activas como las potenciales de cada persona
en el mundo social. Como la actitud se dirige siempre hacia algin
objeto se puede definir como un estado de la mente de un individuo
respecto a un valor”.

La definicion del propio Allport recoge e influye atin sobre las siguien-
tes definiciones. Dice asi:

Actitud es un estado mental y nervioso de disposicioén adquirido a través de la ex-
periencia, que ejerce una influencia directiva o dindmica sobre las respuestas del
individuo a toda clase de objetos o situaciones con los que se relaciona.

Katz (1960) dice que:

Es la disposicion del individuo para valorar de manera favorable o desfavorable
algtin simbolo, objeto o aspecto de este mundo [...] Las actitudes incluyen el nu-
cleo afectivo o sensible de agrado o desagrado y los elementos cognoscitivos o de
creencias que describen el efecto de la actitud, sus caracteristicas y sus relaciones
con otros objetos.

Para Stoetzel (1963):

Designa una preparacion especifica a la accion, pero sin importar cual. Implican
una relacion objeto-sujeto en el sentido que caracterizan a las personas y no sola-
mente a sus acciones.

Moscovici (1962) define la actitud no s6lo como un concepto explica-
tivo, sino también como un fenémeno:

La actitud es un esquema dindmico de la actividad del sistema nervioso. Mas o
menos plastico, relativamente auténomo, que, en el curso de la elaboracién de un
comportamiento definido, ejerce una funcion energética (tonica y afectiva) y hace
la regulacion sobre el mismo.

La actitud estd considerada como una estructura plurifuncional, un sistema
psiquico que regula el intercambio entre el organismo y el medio, que asegura la
coherencia por homeostasis.

Golan (1971) propone la siguiente definicion: “Actitud es una idea car-

gada de emotividad que predispone una clase de acciones a una clase
particular de situaciones sociales”.
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Liberman (1985) considera que, en general, la actitud es:

Un afecto o disponibilidad para responder de cierta manera frente a un objeto o
fenémeno social que estd relacionado con un componente valorativo. Con el afecto
se estd en pro o en contra de algo y con disponibilidad se acepta o se rechaza.

Rodriguez (1978), en su Psicologia social, dice de la actitud:

Es la organizacion duradera de creencias y cogniciones en general, dotadas de car-
ga afectiva en favor o en contra de un objeto social definido, que predispone a una
accion coherente con las cogniciones y afectos relativos a dicho objeto.

Wukmir (1967) senala: “Actitud es manifestacion de la postura vital”.
Lo que nos lleva a postura vital: sistematizacion de la postura en el
curso de la maduracion de la personay a postura, definida como:

Coeficiente ontogenético con el cual se manifiesta normalmente a través de la ex-
periencia en la persona el potencial energético del patior en el ajuste convergente
de la integracion factorial y en la relacion de la valoracion-acto.

Retengamos, pues, que con nuestras actitudes manifestamos las valora-
ciones cognoscitivas-emocionales en actos comportamentales o inten-
ciones de comportamiento, todo lo cual depende de la interaccion del
individuo y su medio ambiente.

Si todo comportamiento es una respuesta a una situacion estimular,
la actitud no es el comportamiento, sino una variable intermediaria que
permite explicar el paso de la situacion estimular a la respuesta. No es
ni respuesta ni estimulo, sino una predisposicion o preparacion-valo-
rada para actuar de un modo determinado con preferencia a otro.

A diferencia de los comportamientos o de los elementos de una
situacion, la actitud no se presta a la observacion directa y, menos atn,
puede ser aislada. Debe, por tanto, ser inducida a partir de sus mani-
festaciones. De ahi que todo andlisis de las actitudes deba realizarse
indirectamente en términos de probabilidad de aparicion de un com-
portamiento dado en un determinado tipo de situacion.

Una definicion de actitud debe contar siempre con los siguientes
elementos:

1. La actitud es una predisposicion.
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2. Esun principio de organizacion de los comportamientos en relacion
con un objeto o situacion.

3. Se forma y puede modificarse. Es pléstica, aunque es una disposi-
cion relativamente persistente.

4. Actda sobre el estimulo con un papel motor constituyéndose con
relacion al objeto.

5. En general, puesto que se sitia en un nivel superior de la organi-
zacion cubriendo comportamientos que van desde lo bioldgico a lo
mas estructural, es una realidad psicosocial.

Componentes de las actitudes
Heller (1960) sugiere como componentes de las actitudes:

1. Lo cognoscitivo.
2. Lo afectivo.
3. La predisposicion a actuar.

Las constantes de pensamiento, entendimiento y atencion, en un anali-
sis estructural, descubren en las actitudes tres tipos de componentes:

1. El cognoscitivo o perceptivo.
2. El afectivo.
3. El conativo o de conducta.

Los tres componentes de la actitud interactian entre siy tienden a rela-
cionarse y, si alguno de ellos varia, también los demés cambiaran.

En general los componentes perceptivos, afectivos y de comporta-
miento son compatibles, de aqui que podamos, conociendo los estimu-
los (individuos, interacciones, asuntos sociales o cualquier objeto de
actitud), medirlos por las variables dependientes o respuestas fisiolo-
gicas, declaraciones verbales, de afecto, de creencia o respecto al com-
portamiento. Respuestas perceptuales o acciones abiertas que sugieren
la existencia de una actitud y caracterizan las actitudes sociales como
variables intencionales.
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El componente cognoscitivo o perceptivo

El componente cognoscitivo o perceptivo es la idea, la categoria utili-
zada, al pensar valorada cognoscitivamente, y a €l pertenecen de manera
primordial los conjuntos de opiniones, las categorias, los atributos, los
conceptos.

El componente perceptivo, potencialmente infinito en el medio am-
biente, necesitaria una atencion tan alta que, para simplificarla, se han
de categorizar los estimulos. Como es sabido, la nieve es blanca para los
idiomas en cuyo habitat la nieve no significa supervivencia. Donde esto
ocurre, evidentemente existen mds denominativos. Lo que se gana en
simplicidad al categorizar se pierde en informacion.

Con el ejemplo propuesto podemos observar que, en la categoriza-
cion, el lenguaje tiene una notable importancia, como demostré Gor-
don (1960).

El contenido de las categorias se ve muy influido por la cultura. Cul-
tural es también la centralidad de los conceptos en cuya base se apoyan
las creencias. Determinadas creencias son centrales por el apoyo social
unanime. Estas son mas dificiles de cambiar porque resultan muy im-
plicadoras.

Las creencias estin constituidas por la informacion que aceptamos
de un objeto, un concepto o un hecho, tanto si la informacion es precisa
como si no lo es.

Muchas creencias estdn compuestas simplemente por una proposi-
cioén que se considera ampliamente como verdadera, pero, tanto si son
verdaderas como falsas, tienen una intensa influencia en las personas
que las mantienen. Son en si mismas irrebatibles.

El prejuicio es una creencia y, por lo general, no tiene base de he-
chos adecuados y estéd lleno de falsas suposiciones, aunque exista un
minimo de veracidad en ellos. Asi, segiin Liberman (1985) el compo-
nente cognoscitivo se encuentra definido por la categorizacion de la
informacion. Respondemos a acontecimientos similares como si fueran
idénticos y los atributos serian categorias definidas por otras categorias
o por la centralidad, que equivaldria a la vinculacion “intima y profun-
da” de la persona con la creencia.
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El componente afectivo

El componente afectivo seria la emotividad que impregna los juicios.
La valoracion emocional, positiva o negativa, acompana a las catego-
rias asociandolas a lo agradable o a lo desagradable. Cuando decimos
“no me gustan las reuniones multitudinarias”, estamos expresando un
rechazo. Es el componente mas caracteristico de las actitudes. Una acti-
tud estard, por lo tanto, muy en relacion con las vivencias afectivas y
sentimientos de nuestra vida. El sentimiento afectivo le da cardcter de
cierta permanencia.

En esto las actitudes difieren, por ejemplo, de las opiniones y de las
creencias, las cuales, aunque muchas veces se interpreten en una actitud
provocando un efecto positivo o negativo en relacion con un objeto y
creando una predisposicion a la accidn, no necesariamente se encuen-
tran impregnadas de una connotacion afectiva. Este componente, de
tipo sentimental, ha de verse desde su intensidad y su posicion en la
predisposicion que tiene el sujeto de que le guste o no en su valoracion
del objeto de las actitudes.

La intensidad depende del sujeto y de la situacion: “importa o no,
mucho o poco”, y hasta qué punto y grado es cuestion de la valoracion
afectivo-emocional.

La valoracion cognoscitiva-emocional positiva o0 negativa se refiere
al grado de expectativa agradable o desagradable, o al grado de acerca-
miento entre el gustar o no gustar.

Las actitudes sociales, en su forma mas primitiva, pueden ser tefi-
das de afectividad. Wukmir (1967) sugiere que la posicion y la intensi-
dad estan permanentemente relacionadas.

El componente conativo o de accion

El componente conativo o de accion es aquel en el que, cuando el indi-
viduo cree o piensa una determinada cosa, siente una vivencia posi-
tiva/negativa hacia la misma, actiia de una manera determinada ante
ese objeto. La actitud es la inclinacion o predisposicion a actuar de un
modo determinado si el comportamiento tiende a bidimensionarse res-
pecto a:

1. Cierto volumen de basqueda o evitacion de contacto.
2. Cierto volumen de afecto positivo 0 negativo.
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Las actitudes poseen este componente activo que, con la valoracion
cognoscitiva, nos predispone emocionalmente al acto, sea éste efecti-
vamente realizado o admitido en el &mbito intrapersonal, dependiendo
siempre de la facilitacion u obstaculizacion social.

Es el componente instigador de conductas coherentes con las con-
diciones y los afectos relativos a los objetos actitudinales. Llamado tam-
bién reactivo, seria la inclinacion a actuar de un modo determinado
ante un objeto, un sujeto o un acontecimiento. Es el resultado de la
sucesion de los aspectos cognoscitivo y emocional.

Por efecto de las valoraciones, no siempre una emocion positiva nos
llevaria forzosamente a normas de acercamiento y una emocion negativa
a normas de hostilidad. Ello nos plantea el problema de la normativa.

Las actitudes implican lo que se piensa, se siente y coOmo gustaria
comportarse respecto de un objeto de actitud. Pero el comportamiento
no es siempre lo que gustaria, sino también lo que creemos que debemos
hacer, es decir, por las normativas sociales, costumbres o consecuencias
que se esperan del comportamiento, pese a que los fonus afectivos reac-
tivos sean agradables o desagradables. En realidad, norma es al par “lo
que es”’ y “lo que debe ser”.

Generalizando, la posicion aceptada por los psicélogos es aquélla
segun la cual las actitudes poseen un componente activo, instigador de
conductas coherentes con las condiciones y los afectos que se refieren a
los objetos de la actitud. La relacion que existe entre el aspecto afectivo
de la actitud y la conducta ha sido, desde siempre, motivo de especial
atencion para los psicologos sociales.

Sin embargo, no existe unanimidad en cuanto al papel psicoldgico
desempenado por las actitudes en relacion con la conducta vinculada a
las mismas.

Gardner (1961) cree que las actitudes son capaces de propiciar un
estado de atencidn que, al ser activado por una motivacion especifica,
dara como resultado una conducta determinada.

Las actitudes sociales crean un estado de predisposicion a actuar
que, al combinarse con una situacion activadora especifica, desemboca
en una conducta, pero no siempre se manifiesta una absoluta coheren-
cia entre los componentes cognitivos, afectivos y conductuales de las
actitudes.

Podemos resumir diciendo que las actitudes sociales comportan:
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1. Un elemento cognoscitivo (el objeto tal y como es conocido). En
¢l entraria la percepcion que en co-reidad y en co-reidea son valo-
radas cognoscitivamente.

2. Un elemento afectivo (el objeto hacia el cual se proyecta un senti-
miento en pro o en contra). Valorados emocionalmente como agra-
dables o desagradables.

3. Unelemento relativo a la conducta (la combinacién de la cognicién
y el afecto como instigadora de conductas en una determinada si-
tuacion). El papel de la valoracion cognoscitivo-emocional con su
correspondiente fonus positivo anticipado imaginativamente.

Caracteristicas de las actitudes

Estos tres componentes intervienen en distinta-medida dentro de una
actitud. Cada actitud posee varias caracteristicas, de las que retendré
sOlo la valencia o direccion, intensidad y consistencia.

La valencia

La valencia o direccion refleja el signo de la actitud. Se puede estar
a favor o en contra de algo. En principio, estar a favor o en contra de
algo viene dado por la valoracion emocional propia del componente
afectivo.

El componente cognoscitivo intervendrd en las razones de apoyo
hacia una u otra direccion.

El conativo adoptard, en congruencia, la direccion ya prevista hacia
el acto.

La intensidad
La intensidad se refiere a la fuerza con que se impone una determinada
direccion. Se puede ser mas o menos hostil o favorable a algo, se puede

estar mas o menos de acuerdo con algo. La intensidad es el grado con
que se manifiesta una actitud determinada.
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La consistencia

La consistencia es el grado de relacion que guardan entre si los distintos
componentes de la actitud. Si los tres componentes estan acordes, la
consistencia de la actitud serd méaxima. Si lo que sabes, sientes y haces
o0, presumiblemente harias, estan de acuerdo, la actitud adquiere cate-
goria maxima de consistencia.

Clasificacion de las actitudes

Las actitudes pueden, a su vez, clasificarse de diversas maneras, de las
que veremos algunas de ellas.

Seguin el ambito en que las situemos

Por el ambito en que las situemos, pueden ser individuales y colectivas,
aunque la tendencia actual es situarlas en lo psicosocial, sobre todo la
“escuela europea” en psicologia (Pages, Moscovici, Doise, etcétera).

Segtin el objeto

Segun el objeto, en actitudes relativas a elementos no humanos (los
edificios u otros objetos fisicos), y actitudes sociales relativas a valores
o problemas culturales, como en la creatividad.

Las actitudes pueden formar sistemas si estan relacionadas entre si
(Bateson, 1999), si comparten conceptos comunes o similares, creen-
cias, motivos y hébitos.

En la organizacion de las mismas algunas actitudes forman nucleos
mas centrales por su incidencia en los procesos psicosociales. Inter-
vienen aqui las creencias y las ideologias. Las creencias centrales son
dificiles de modificar justamente porque configuran la estructura del
individuo o del grupo y su modificacion implicaria la desarticulacion de
la persona o grupo.

La ideologia aparece como un sistema de coherencia variable que
expresa, explica o justifica las actitudes del hombre hacia el mundo en
que vive y es también una incitacion a actuar en tal o cual direccion,
siguiendo un juicio de valor de la sociedad. En tal sentido, la ideologia
estaria mas cerca de la organizacidn de las actitudes como sistema ra-
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cionalizado y abstracto. Mientras que las creencias serian mas emocio-
nales, ocupando un puesto central en la organizacion de las actitudes.

En la formacion de las actitudes suele insistirse en el aprendizaje
de las mismas. Katz (1974) sugiere que la dinamica de la formacién
de las actitudes es diferente segtn la base motivacional de las mismas.
Distingue cuatro:

1. Utilitaria.

2. De expresion de valores.

3. Defensivas del yo.

4. Con base en el conocimiento.

La actitud con una base motivacional utilitaria se adquiriria por medio
de la experiencia con un objeto relacionado con la supervivencia.

Una actitud de expresion de valores esta basada en el motivo de la
persona por autoestimacion y autorrealizacion. Dependen de la percep-
cion del individuo. Forman parte del proceso de identificacion y en ellas
interviene la influencia parental.

Las actitudes defensivas del “yo” estan también relacionadas con
el motivo de autoestimacion, pero defendiendo el yo de una manera
negativa. En ellas encontrariamos los prejuicios. Estan en conjuncion
con los mecanismos de defensa y defienden a la persona de sus propias
ansiedades.

Formacion de las actitudes

Con base en el conocimiento se adquieren especificamente para obte-
ner una imagen clara, estable y consistente. Estdn en conjuncion con los
motivos de competencia, con los cuales se suele categorizar.

Otro planteamiento mas globalizado de la formacion de las actitu-
des sitaa a dicha formacién como una sintesis entre la experiencia in-
dividual (fundamentalmente la experiencia de sus necesidades de todo
orden y expectativas) y el medio social en el que esté incorporado el su-
jeto. Este esquema permite dar cuenta, a la vez, de los diversos factores
personales y sociales que confluyen en la formacion de las actitudes y de
los limites mismos de esta influencia. Se tienen los dos polos, individual
y social (valoracion y valores), la misma entidad en la relacion.
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Conforme este esquema, a las necesidades y expectativas basicas del
sujeto responde el medio social satisfaciéndolas en una determinada
direccion y, con ello, prefijando las actitudes que el sujeto se verd obli-
gado a interiorizar progresivamente para acomodar su sistema de adap-
tacion con las necesidades y expectativas que la sociedad tiene de él.
De este modo, las actitudes son sintesis selectivas y simplificadas de las
informaciones del medio producidas por la conjuncion de la adapta-
cion de los valores sociales con las valoraciones personales. Conjuncion
en un principio asimétrica, dado que las valoraciones personales en la
infancia estan en inferioridad frente a la imposicion de valores socia-
les. Esta influencia forma las actitudes y adapta la valoracion genuina
a factores normativos. En este sentido son muchos los canales median-
te los cuales esta influencia se produce: familia, escuela, etc. Una vez
cristalizadas las actitudes en formaciones reactivas, funcionan como
sistemas autonomos que se valoran como verdaderos. Desconectados
de la valoracion real y veridica del sujeto, sustituyen dicha valoracion
categorizdndose propia o impropiamente, ya que segin Katz (1974):
“Cuanto mas nos ayudan, en el sentido de que nos permiten simplificar
nuestros problemas, mas probable es que nos hagan percibir el mundo
de manera incorrecta”, esto es, produciendo un estilo de vida sobre el
cual el individuo opta por variantes singulares, que darian el estilo ge-
nuino de vida.

El medio social, al tiempo que ofrece la satisfaccion y realizacion de
necesidades primarias y de ciertas potencialidades del sujeto, constrifie
e hipertrofia otras caracteristicas y potencialidades también existentes
y necesarias para el sujeto, pero que permanecen en sustratos mas pro-
fundos.

Con el tiempo, y frente a requerimientos nuevos, lo que sirvi6 en
un primer momento para desarrollarse y crecer, funciona como sistema
frenador y aprisionador del crecimiento personal, es decir, de la actitud
creativa de vida.

Similar fendmeno se registra en toda la escala evolutiva en una dia-
léctica entre especializaciOn y supervivencia.

De aqui cabe deducir que las actitudes, como tales, existirdn siem-
pre, puesto que son necesarias y obedecen a un principio de simplifi-
cacion. Pero la realidad es fluyente y en el fendmeno “reidad” puede
cambiar, y esto es generalizable.

Si las actitudes no se modifican con cierta regularidad adecuandose
al cambio, las percepciones estan mediatizadas y filtradas por las mis-
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mas. Se produce inadecuacion entre los cambios actitudinales y las valo-
raciones que permitirian el cambio. En esta situacion, al individuo le es
mas facil suprimir las valoraciones personales que cambiar las actitudes.
Al limite se despersonalizarian los sujetos.

Por ello, junto a la actitud ha de proponerse el cambio de las mis-
mas. Entendiéndose cambio como nueva adecuacion de las valoracio-
nes personales que en la “reidad” estaban latentes. Por eso el cambio
de actitud se muestra indisolublemente ligado a las actitudes como con-
trapeso.

Si las actitudes son aprendidas, su posibilidad de cambio es real.
La actitud de cambio es también una actitud posibilitadora de nuevas
valoraciones. Es una actitud de sistema abierto, generadora en si mis-
ma de actitudes creativas, definiéndose entonces como actitud de vida
creativa.

La creatividad como actitud de vida no podria darse sin la actitud
favorable del cambio, posibilitadora del crecimiento personal.

Actitudes y cambio de actitudes
Introduccion al problema

En la formacion de actitudes intervienen las categorias de la sociedad y
las normativas por medio de las actitudes de los adultos que instauran
los modelos. En cada edad, es decir, en el tiempo que comtinmente la
influencia es decisiva, se marcan unos principios de cambio estereotipa-
dos. A tal edad tienes que hacer o dejar de hacer determinadas cosas. La
expresion genuina se constrifie obligando a los cambios y se construye
el adulto normalmente dentro de determinados patrones. La relacion
entre adultos y menores es un modelo de obligaciones en que el respeto
a la expresion equivale a “desadaptar” a los nifos. Todo ello se traduce
en un comportamiento deseado y la interiorizacion de las normas se
cumple. El sujeto estara siempre afectado por las mismas.

De hecho, “afectar” a los demads, es decir, la capacidad de hacerlo
es un modo de influencia. Sabiendo al respecto que la influencia esta en
relacion con el concepto de obediencia, su opuesto seria la libertad.

Para actuar de manera distinta a las propuestas se necesita un cam-
bio de actitud. Se aprende pronto el cambio de actitudes. Si la educacion
creadora se propugna desde una actitud de cambio, el nino cambiara
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por sus necesidades. Si podemos ayudarles en la toma de decisiones
generadas desde el sujeto, habremos conseguido un cambio de actitud.
Cambio de actitud significa, ya, innovacion. Pero en el problema de que
me ocupo el cambio o innovacion, ademds, ha de ser creador.

Desde una actitud de vida creativa el proceso de innovacion puede
ocurrir y ocurre siempre en el &mbito intrapersonal. Es en el interior de
cada persona donde el germen de lo nuevo surge. Como necesidad de
explicitarlo la cosa nueva llega al acto que implica el ambito interper-
sonal e intragrupal. El grupo minoritario, que se adhiere al proceso de
cambio social, es el medio en el cual, con un clima adecuado, fructifica,
a su vez, como generador en el ambito intergrupal.

El cambio se produce en este giro biopsicosocioldgico con espira-
les interminables, si no se detiene obstaculizado en cualquier ambito el
proceso innovador. No es de extrahar que se observen cambios segin
las edades de los sujetos sometidos a los tests de creatividad, coincidien-
do con periodos donde el cambio impositivo se produce.

Torrance (1972) lo constata. Las curvas del desarrollo en la cultura
estadounidense desde los tres hasta los cuatro afios y medio de edad,
aproximadamente, primero se acrecienta el grado de creatividad. Un
cambio negativo en relacion con lo obtenido en dicha curva de creativi-
dad ocurre hacia los cinco afios. Mas o menos cuando el nifio entra en
la escuela, acrecentandose de nuevo hasta alrededor de los nueve anos,
en que el descenso es radical. Se recupera, aunque poco, y decrece nue-
vamente en la pubertad.

La teoria de Moscovici (1962) sirve para interpretar estos cambios
coincidentes con las etapas del desarrollo de las habilidades personales:

—

De la infancia a la edad juvenil en el primer momento.

2. En el comienzo de la preadolescencia o etapa de identificacion con
las normas de los semejantes.

3. Y en la temprana adolescencia, cuando las ansiedades y la aproba-

cion del otro sexo restringe e impone nuevas normativas.

Coincidiendo con periodos donde el cambio impositivo se da, el sujeto
rechaza cada vez mas el propio proceso de cambio personal, con la
paradoja de que este cambio se realiza, bien para normativizarse, bien
para rebelarse contra ello negativamente. Intervienen aqui las actitu-
des individualistas a ultranza, destructivas, sin nuevos valores. Mino-
rias anémicas desviantes. Se registra en el ultimo periodo el fenOmeno
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de los puntos de vista fijos; por su misma inmovilidad niegan hechos
nuevos o los solucionan impidiendo que el sujeto progrese, y no porque
esto sea el fin u objeto bésico, sino porque las personas transmisoras
del saber modélico, independientemente de su verdad o falsedad, no
suministran términos y relaciones, sino porque su estilo de comporta-
miento, su actitud vital o, si se quiere, su actitud de vida sin desarrollar,
los hacen precarios y los vacia en el agotamiento.

La actitud es un proceso vital solidificado en la historia, lo cual pre-
supone que su formacion estd regida por el medio social del individuo.
Una vez estructurada se cristaliza dentro de las normativas vigentes,
buscando de este modo los sujetos su identidad social.

Puede ocurrir que, una vez adoptadas las actitudes, ya al sujeto en
su momento le permitieron encuadrarse en el &mbito intragrupal, se so-
lidifiquen. Lo que en un momento evolutivo fue necesario para situarse
(el valor personal frente a los valores institucionalizados) aprovechando
las distonias de soledad, inferioridad, inseguridad, insatisfaccion, a la
larga se convierten en corazas que impiden el fendmeno de crecimiento
personal. Lo que fue miedo y adopcion vélida para vivir adecudndose,
se convierte en impedimento de la genuina expresion del valor personal
y creativo. Se lo impiden las actitudes.

La posibilidad de la creacion de un clima permisivo-tolerante con
dicha expresion del sujeto, hace reblandecer las viejas rigideces en un
proceso de flexibilidad en que la valoracion personal tiene la posibili-
dad de emerger sin antiguos miedos.

Paradgjicamente, si esto ocurre el medio social va a incrementar
las distonias. Y es cierto que en estas dudas muchas actitudes creativas
quedaran en estado embrionario. No obstante, el germen esta alli. Si,
por el contrario, el vivirlas le da al sujeto la experiencia de su unicidad
innovadora como actitud de vida, las distonias internamente disminu-
yen. Nos sentimos ya mas seguros, menos inferiores y lucharemos por
ser mas comprendidos y estar menos solitarios en el &mbito intragrupal.
Porque si asi no fuese, la expresion de nuestro genuino ser, una vez
establecido el reencuentro con nosotros mismos a través de autocono-
cimiento, iria al encuentro del otro.

Por eso creamos el producto, nos creamos. Por eso es posible el
cambio de actitud y la posibilidad de la expresion creadora.
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El cambio

Si el problema de las actitudes es importante en si mismo, més lo es
en funcion de la posibilidad del cambio de las mismas. Sin este cambio
las actitudes cosificadas determinarian y limitarian el comportamiento
individual y social a tal extremo de no permitir la movilidad necesaria
para la evolucion psicosocial. Las actitudes se convertirian en armadura
férrea que mantendria una cultura, pero al par la incapacitaria con su
peso y rigidez para andar, que serd en definitiva la funcion de la acti-
tud.

De la importancia de este problema dan cuenta los numerosos estu-
dios que se han realizado. Desde Allport (1924), comparando los cam-
bios de juicios sobre la evaluacion de giros en sujetos aislados y luego
en situacion grupal, hasta los estudios recientes de Doise y Moscovici
(1973-1975), etc., el problema del cambio ha sido reformulado y pro-
fundizado en diversas lineas.

Tradicionalmente la escuela americana plante6 el cambio desde la
perspectiva del efecto normalizador del grupo sobre las opiniones indi-
viduales y sobre las decisiones colectivas, aportando con sus experimen-
tos la idea del efecto de convergencia moderadora del grupo sobre los
juicios individuales.

Asi, por medio de la co-presencia y del intercambio de informacion
se hacen evolucionar las respuestas extremas en la direccion de un valor
central. Esto permite salvar la cohesion del grupo, llevando a los indi-
viduos a rechazar de su actitud todo aquello que puede ser singular y
original:

1. Alindividuo, frente a estos estimulos ambiguos le interesa atenerse
a una “verdad” definida colectivamente.

2. Mediante el comportamiento social, el grupo como tal preserva su
integridad evitando la exclusion de miembros divergentes. La idea
subyacente del marginado como anormal, atipico, prevalece.

3. El grupo hace que sus miembros actiien por concesiones recipro-
cas, reduciendo la diferencia con la ideologia democratica. A la vez,
consigue obtener las condiciones para su supervivencia.

Esta idea ha marcado las planificaciones practicas en la linea del cambio
por la influencia (publicidad, organizaciones, instituciones sociales,
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elecciones politicas, medios de difusion de masas, etc.), insistiendo
siempre en las variables:

1. Fuente.

2. Mensaje.

3. Canal.

4. Naturaleza del auditorio.

A través de la secuencia del proceso de cambio:

Atencion.
Comprension.
Cesion.
Retencion.
Accion.

el

Resulta ilustrativo que las investigaciones sobre el cambio de actitud se
hagan con fines practicos y por organizaciones e instituciones: el ejér-
cito, la universidad, las agencias de publicidad, las grandes companias
de radio y television. La mayor parte de éstas se realizan como estudios
de campo.

En la universidad, por el contrario, se hacen estudios experimenta-
les. Los resultados, en general, también difieren.

Hovland (1978) comparé lo obtenido como resultado por las inves-
tigaciones de campo y encontré muy poca modificacion en la cantidad
de cambio observado. Al parecer, los medios de comunicacion de masas
no influyen demasiado en el comportamiento politico; por ejemplo las
votaciones, o sus efectos, son minimizados. No obstante, esto no ocurre
en el cambio observado por medio de investigaciones experimentales
efectuadas en dmbitos y ambientes universitarios, pues se encontraron
grandes diferencias.

El punto de vista que primero hemos de adoptar es, en principio, el
del estudio del mecanismo del proceso del cambio de actitud en si. Con
ello veremos también como la psicologia social, al tratar de progresar
como tal ciencia, plantea a los diferentes fendmenos registrados solu-
ciones provisionales.

Habia apuntado previamente las caracteristicas valorativas que in-
dican el valor que el objeto tiene para las personas y la capacidad de
valorar de las mismas. El punto de vista que afiado al ya enriquecedor
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de la psicologia social para encuadrar los andlisis tradicionales, es el de
la valoracién individual, en clara conexion con las caracteristicas de las
valoraciones sociales; criterio, no obstante, capaz de romper el circulo
de los valores sociales adaptativos y creando nuevos criterios ya que de
la creatividad nos ocupamos.

Para romper con los sistemas de valores imperantes ha de producir-
se, en primer lugar, un cambio de actitud. Esta asercion no es gratuita.
Los cambios de situaciones, de necesidades, de percepciones, etc., son
multiples y existe un gran nimero de posibles influencias modificantes
si consideramos la actitud como “el motor™.

Del mismo modo que una actitud es aprendida —nace y se desarro-
lla— con las interacciones que afectan a sus tres componentes cognosci-
tivos, afectivos y comportamentales con un objeto social, al exponerse a
un nuevo objeto social puede modificarse. Es decir, una actitud, por muy
estable que sea, es por definicion una variable dindmica y asi, aun cuando
esté estabilizada, permanece expuesta a una nueva aportacion de infor-
maciones, de experiencias emocionales y comportamentales relativas al
mismo objeto o a la misma categoria de objetos (persona, valor, etc.) y
puede cambiar. En realidad, una actitud no puede formarse, desarrollar-
se y cambiar si no se da una valoracion cognoscitiva-emocional.

De estos planteamientos han surgido investigaciones en dos ambitos:

1. De orden préctico.
2. Experimentos de laboratorio al parecer con diferentes resultados.

En los estudios de campo la cantidad de cambio observado es pequena.
Se cree que las diferencias son debidas al cambio de algunas variables
que intervienen de distinto modo y que afectan al resultado. Asi, por
ejemplo, la variable “naturaleza del auditorio” en el caso de universita-
rios variaba en su motivacion, en el intento de complacer al investiga-
dor, en la adaptacion a las expectativas tedricas y otras.

Han sido numerosas las criticas a este tipo de planteamiento sobre
el cambio social, sobre todo provenientes de la “escuela europea”, tanto
en lo referente a un cierto tipo de psicologia social, su punto de vista, la
finalidad de su investigacion, como en el modo de definir el problema.

En lo que concierne a la situacion grupal, ha sido percibida de un
modo reduccionista como variable suplementaria actuando sobre el
comportamiento del individuo como si éste fuera ajeno a toda influen-
cia social antes del experimento. Con ello se ha producido la negacion
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de fendémenos especificos de los grupos, en particular la interaccion y
el marco referencial de c6digos sociales interiorizados que el individuo
posee como sujeto social. Se olvida algo fundamental y esencial en el
ser viviente: la relacion del animal y su medio, del hombre y su mundo.

En esta relacion se basa toda actitud y todo movimiento. También
es criticada su metodologia. So pretexto de “pureza” metodoldgica, ato-
mizan y simplifican la realidad social sujeta a la observacion y mani-
pulacion, quitando asi a los fendmenos sociales prestancia y dindmica
“reales”.

Desaparece el fendmeno co-reidad de la experimentacion hasta
extremos insospechados. No se trata tanto de abandonar la precision
cientifica, como de combatir las desnaturalizaciones de los fenémenos.
Obviamente sucederd como en el cuentecillo del elefante visto en tro-
zos por distintos observadores a ojos cerrados.
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7
Consideraciones para finalizar

El estudio del conflicto y la colaboracién en organizaciones nos arroja
una primera conclusion que, aunque sorprendente, se sostiene sufi-
cientemente por el enfoque tedrico elegido. Esa primera aseveracion
desde nuestra propuesta es que, el referir a conflicto y colaboracion,
aunque pareciera de entrada tratarse de una integracion de dos feno-
menos opuestos e independientes —el conflicto y la colaboracion—, sin
embargo, desde el enfoque tedrico micropolitico elegido (Achinstein,
2002; Blase y Jo Blase, 2002) se trata de un mismo fenémeno situado en
el continuum de integracion-desintegracion organizacional.

Desintegracion Integracion

< »
< >

Conflicto Colaboracion

Lo anterior significa que si determinamos ciertos “componentes”
que integren a este eje de conflicto-colaboracion, un mismo componen-
te en una gradacion determinada se convierte en componente de con-
flicto, habiendo sido antes componente de colaboracion, de la misma
forma que el agua, al llegar a su temperatura de fusion, se solidifica; de
esa misma manera, un componente determinado de conflicto se hace de
colaboracion y viceversa.

Tal ejercicio de andlisis puede aplicarse a cada uno de los compo-
nentes del eje colaboracion-conflicto que han sido destacados en este
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estudio, que en total son ocho: participacion, comunicacion, gestion-lu-
cha de recursos, protagonismo, institucionalizacion, diversidad-homo-
geneidad, gobernabilidad y administracion del conflicto.

Estos componentes fueron obtenidos mediante una amplia revision
de literatura sobre el tema, en donde se les logr6 ubicar a partir de 180
referencias utilizadas y por medio de un ejercicio de operacionalizacion
tedrica, que culminé en las ocho categorizaciones finales de conflicto y
colaboracion ya senaladas.

Significa por tanto, que la participacion es colaborativa o conflictiva
dependiendo en qué punto del continuum la situemos. Igual acontece
con la comunicacion; con la diversidad colaborativa, que se convierte en
homogeneidad conflictiva; con la gestion de recursos colaborativa, que
se traduce en lucha de recursos conflictiva; con las administracion de
conflictos que, en su parte de desarrollo de conflictos, es colaborativa, y
en su parte de omision, ocultamiento y evasion es conflictiva-eruptiva;
con la gobernabilidad que, al ser de tipo colegial y académica, es cola-
borativa, y al ser de tipo politico es conflictiva; incluso el protagonismo,
que en su version de servicio es colaborativo, en su acepcion hegemo-
nica es conflictivo.

La transformacion de los componentes no se registra subitamente,
pasando del sol a la sombra, ya que la acentuacion gradual de rasgos
de conflicto o colaboracion en cada componente van cambiando pau-
latinamente la tonalidad y textura del mismo, reubicandolo en un lugar
preciso de la escala en el continuum, si a cada componente se le desglo-
sa en un cierto numero de rasgos, deberan existir ciertos criterios que
establezcan cuando la acentuacion se define hacia uno u otro extremo
del continuum.

Para ello, la determinacion precisa de los rasgos de conflicto y co-
laboracién en cada componente es un trabajo mediato que queda por
efectuar; ademas, la relacion e interdependencia entre los ocho com-
ponentes de conflicto-colaboracién es un asunto atn no resuelto y se
plantea como un tema frontera de nuevas investigaciones respecto del
tema, por lo cual es conveniente preguntarnos a este respecto:

¢Cual es el peso proporcional de cada uno de los ocho componentes
del modelo de conflicto-colaboracién propuesto?

(Qué componentes “tienen mayor peso” con relacion a otros, en
qué circunstancias?
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(Existe una deflexion de los componentes con relacion al tiempo?
(Sera posible construir un modelo dindmico que explique la proporcio-
nalidad de los componentes y su comportamiento en el tiempo?

Ahora bien, con relacion a la gobernabilidad en su acepcion amplia
que tiene que ver con el poder, las decisiones, los actores y actos de go-
bierno, ésta es susceptible de presentar modelos que pueden plantearse
en diversos contextos organizacionales; por lo tanto la gobernabilidad
amplia incluye al presente modelo de conflicto-colaboracion propuesto.
La caracteristica de interaccion significa que la gobernabilidad engloba
al modelo de conflicto colaboracidn, cuando se entiende la gobernabili-
dad en su sentido amplio e interactivo y cuando, a su vez, la gobernabi-
lidad es parte del modelo de conflicto colaboracion, representando un
componente particular del mismo.

Importantes hallazgos fueron encontrados al estudiar cada uno de
los componentes del modelo de conflicto y colaboracion propuesto, con
relacion a como fueron percibidos éstos por los sujetos en las institucio-
nes bajo estudio. Los instrumentos utilizados para recuperar esta per-
cepciOn fueron las narrativas.

Las narrativas se destacan como importantes herramientas de la in-
vestigacion organizacional utiles para indagar respecto al fendémeno del
conflicto y la colaboracion en las instituciones parte del estudio, ya que
proporcionan un significado profundo y un entramado y construccion
cultural compartida desde los sujetos, que recuperan las caracteristicas
organizacionales.

Entre los atisbos de resultados se logra destacar, primero, cémo
cada componente se desagrega en determinadas subcategorias, como
se presenta a continuacion.

Farticipacion. Participacion poder, participacion interpersonal y
participacion colegiada.

Comunicacion. Comunicacion no asertiva, comunicacion falsa y co-
municacion auténtica.

Gestion-lucha de recursos. Intereses, posicionamiento activo, distri-
bucion-control y distribucion legitima.

Institucionalizacion. Anarquia institucional, institucion secuestrada,
institucion burocratica y proyecto institucional.

Uniformidad-diversidad. Planteamiento hegemonico, tolerancia y
trasgresion.
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Protagonismo. Sobrerrepresentacion protagdnica, antagonismo in-
movilizante y cultura del no reconocimiento.

Gobernabilidad académica. Gobernabilidad politica, gobernabilidad
politico-académica, gobernabilidad burocratica, gobernabilidad acadé-
mica y gobernabilidad académico-administrativa.

Administracion del conflicto. Desarrollo de conflictos y condiciones
de desarrollo del conflicto.

La explicacion que tales categorias fundamentales de analisis reali-
zan respecto de las instituciones investigadas en torno a cada uno de los
componentes bajo estudio, permite apreciar a instituciones envueltas
en una participacion en gran parte mediada por el poder, con una par-
ticipacion colegiada ciertamente limitada, con comunicaciones falsas y
una escasa comunicacion auténtica.

Donde en torno a los recursos hay siempre intereses y en gran medi-
da coexisten la distribucidon-control con la distribucién legitima, con un
posicionamiento activo de los grupos de intereses. Donde se advierte no
un tipo de institucion monolitica, sino que las instituciones viven etapas,
momentos y procesos en los cuales se advierten rasgos de una institucion
anarquica, o bien una institucion secuestrada por un grupo de poder, o
bien por momentos se perfila una institucion burocratica y, finalmente,
donde la vision de futuro siempre apuntard a un proyecto de institucion
idealizada en consonancia con los valores organizacionales.

Se advierten en las tres instituciones del estudio un planteamiento
omnipresente hegemonico, con observables margenes de tolerancia y
también observables niveles de trasgresion, donde el infractor se escuda
en el rio revuelto para permanecer impune ante su bajo desempeno.
Una constante que las narrativas explican es la sobrerrepresentacion
protagoénica, que sélo es comparable con la cultura dominante del no
reconocimiento.

Por otra parte, se advierte desde las narrativas en las tres institu-
ciones, que no es posible enmarcar a una instituciéon determinada con
un s6lo modo de gobernabilidad. Que la gobernabilidad académica se
expresa al tiempo que también lo hacen otra gama de tipos de gobierno
institucional; el reconocimiento expreso de que existe la gobernabilidad
politica, que también pueden existir la gobernabilidad politico-acadé-
mica como la deseable, la gobernabilidad burocratica y la gobernabili-
dad académico-administrativa.
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Se aprecia finalmente desde las narrativas, que en las instituciones
investigadas existe, como endemia, un deficitario desarrollo de conflic-
tos en donde el aniquilamiento o la no confrontacion, es decir la omi-
sion y la potencialidad eruptiva son comunes, lo cual nos muestra, no lo
perverso que somos, sino nuestra ignorancia en saber tratar nuestras di-
ferencias y antagonismos. Se advierten tanto condiciones favorecedoras
de la resolucién de conflictos como no favorecedoras, en donde en estas
dltimas, sobre todo la falta de didlogo, la minimizacion y deslegitima-
cion del oponente, son la gresca que alimenta al fuego. Se reconocen,
en cambio, ciertas condiciones que pueden favorecer la resolucion: el
didlogo y el reconocimiento de las partes como legitimos antagénicos
que tienen el derecho a contender por su planteamiento.

Las anteriores conclusiones permiten apreciar a las instituciones
como entidades vivas, con procesos, con ambientes organizacionales
diferenciados, con similitudes y constantes que se observan como inci-
dentes de una misma ldgica de funcionamiento. Esta dindmica permite
hacer una valoracion sobre tales instituciones donde se observan gran-
des espacios de oportunidad por construir, por hacer, de forma que esos
procesos de conflicto, hoy deficitarios y desgastantes, se transformen en
procesos de resolucion y cambio organizacional hacia la mejora.

Hacia la mejora institucional de tales ambientes, hoy conflictivos
y con indicios de colaboracion académica, pueden contribuir lineas
posteriores de investigacion, que incorporen la vision y participacion
de todos los actores involucrados, que aporten un conocimiento valido
para comprender las dindmicas de transformacion de un componente
de conflicto en otro de colaboracion. Para ello es necesario seguir inves-
tigando en esta linea tematica.

En este sentido, y apuntando hacia el futuro, se destacan algunas
lineas de investigacion que podrian continuar este trabajo a partir de
la serie de hallazgos que ha aportado este estudio. Entre tales lineas se
proponen las siguientes:

1. La transformacion de las dindmicas de conflicto en dindmicas de
colaboracion.

2. La implicacion de la cultura en el conflicto-colaboracién organiza-
cional: culturas de conflicto, culturas de colaboracién, interrelacio-
nes y cruces.

3. Las narrativas como poderoso instrumento de investigacion en or-
ganizaciones.
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4. Los mapas conceptuales como instrumentos de investigacion orga-
nizacional: de la interrelacion de los conceptos, a su valoracion.

5. Modelos de conflicto-colaboracion, destacando sus componentes por
medio de analisis factoriales por el método de componentes principa-
les; cruce de este modelo con una nueva base multimétodo.

6. Estudios de diferenciacion del peso, jerarquia e importancia respec-
to de cada componente de un modelo de conflicto-colaboracion.

7. Estudios longitudinales de conflicto-colaboracion y la transforma-
cion de sus dindmicas a través del tiempo.

8. La colaboracion entre los profesores desde una nueva perspectiva:
la colaboracion de segundo orden.

La colaboracién de segundo orden, un campo frontera para el propio
desarrollo tedrico, la cual podrd en un futuro darnos respuestas acerca
de una poderosa herramienta de servicio que transforma los entornos,
que invierte el bien irradiando educacion y desarrollo; nuevas luces se
acercan; la competitividad, como modalidad conflictiva, tendra que
abrir paso a las nuevas formas colaborativas que se avecinan.
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La inmensa mayoria de los graves problemas que aquejan a las
organizaciones modernas se refieren al factor humano, en contra-
posicion a los problemas acerca de los objetos o la tecnologia de la
organizacion; es decir, la mayor parte de los problemas que tienen
las organizaciones apuntan a la interrelacion constante de las
personas, la que se deteriora en el conflicto. Es necesario el
estudio cientifico del conflicto para abordarlo, desarrollarlo y
sobre todo prevenirlo, para el bien de las tareas encaminadas
hacia la mejora de la calidad en nuestras instituciones educativas.

Poder, conflicto y colaboracion en instituciones educativas
trata diversos aspectos relacionados entre si; entre ellos desta-
can: antecedentes de instituciones educativas formadoras de
docentes en México, el conflicto interpersonal y grupal, el poder,
las actitudes humanas en el terreno de la formacion y el quehacer
docente, asi como el importante aporte de la narrativa como
método de indagacion, la gobernabilidad, la institucionalizacion,
lainstitucion escolar y el tema del conflicto. La invitacion al lector
es a que agudice sus sentidos en el analisis y busqueda de analogias

entre los diversos grupos humanos en conflicto y lucha de poder, en

particular en lo referente al gremio magisterial.
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