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Introduccidn

Numerosas investigaciones han comparado la forma de organizacion de los conocimientos entre
expertos y novatos en diferentes dominios (Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Yarlas & Sloutsky, 2000; Pérez
Echeverria, Pozo y Rodriguez, 2003). Este estudio compara la forma en que organizan sus conocimientos
sobre planeamiento escolar sujetos con distintos niveles de formacién y de experiencia en gestién escolar.
Se trata de un dominio poco explorado que podria permitir arrojar luz sobre las concepciones de los
directivos y estudiantes acerca del mismo y sobre cdmo cambian, se integran, conviven y reestructuran estas
concepciones en el marco de la formacion inicial universitaria y la profesional.

Chi, Feltovich & Glaser (1981) analizan las diferencias cualitativas en los conocimientos de expertos y
novatos en fisica mecanica utilizando técnicas de recoleccion de datos como tareas de categorizacion vy
clasificacién jerarquica de problemas. Sus resultados muestran que expertos y novatos difieren en los
criterios en que basan su clasificacion. Los expertos categorizan los problemas segin su estructura
conceptual profunda, conformada por leyes y conceptos fisicos relevantes, mientras que los novatos realizan
sus clasificaciones de acuerdo a la estructura superficial de los problemas, es decir, los objetos y términos
incluidos en sus enunciados.

La investigacion de Yarlas & Sloutsky (2000), en la que se solicita a los sujetos que categoricen
ecuaciones matemadticas, también muestra que los novatos se centran en elementos de la estructura
superficial de los problemas esto es, en su contenido explicito, mientras que los expertos focalizan en
principios tedricos o conceptuales que conforman su estructura profunda. Sin embargo, en un segundo
experimento, demuestran que no es que los novafos carezcan de conocimientos sobre los principios
profundos sino que la diferencia radica en los distintos mecanismos de procesamiento que subyacen a la
construccion de las representaciones.

Pérez Echeverria, Pozo y Rodriguez (2003) estudiaron los cambios en la organizacion de
conocimientos sobre el aprendizaje como consecuencia de cierto tipo de practicas educativas. Para ello,
pidieron a estudiantes de diferentes especialidades que clasificaran distintos resultados de aprendizaje
partiendo de lo que habian hecho o debian hacer para aprender esos conocimientos. Los resultados
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muestran que la formacién recibida en psicologia afecta los criterios utilizados para clasificar las tareas y
sifuaciones. Los estudiantes con menor formacién organizan sus clasificaciones en funcién de la disciplina a
la que pertenecen los conocimientos sin considerar los procesos empleados para aprenderlos. Los autores
concluyen que para estos sujetos el aprendizaje es un producto. Los estudiantes con mas formacion, en
cambio, organizan sus clasificaciones de acuerdo a criterios vinculados con su propia actividad como
aprendices, es decir, en funcién de procesos.

La linea de investigacién del conocimiento profesional estudia las caracteristicas del pensamiento de
los sujefos competentes. Asi, para Ryle (1967) los sujetos o profesionales competentes o inteligentes son
considerados tales por la forma en que aplican criterios especiales al realizar sus tareas y no porque tomen
en cuenta ciertas prescripciones o acepten ciertas proposiciones. En ese sentido distingue entre el knowing
how, como la capacidad de un sujeto competente de realizar una accién u operacién o de producir algo y el
knowing thatque refiere al saber explicito sobre ese objeto.

Schon (1998) diferencia tres componentes en el pensamiento de los profesionales. El primero es el
conocimiento en la accion, que es un tipo de saber que se revela en las acciones inteligentes y que somos
incapaces de explicitarlo verbalmente. Es un “saber como” implicito en la accion. Pero ante las sorpresas o la
necesidad de resolver situaciones problemdticas, el pensamiento se vuelve sobre lo realizado vy el
profesional reflexiona en la accion: entabla una conversacion reflexiva con la situacion dentro y durante la
accion presente. El tercer componente se refiere a la reflexion sobre la accion que es una descripcién sobre
las operaciones, procedimientos, reglas, valores y supuestos que constituyen las teorias de la accion.
Mediante la reflexion sobre la accién se puede llegar a describir el conocimiento tacito que esta implicito en
las acciones.

Estos antecedentes nos permiten suponer que la organizacion del conocimiento puede variar en
sujetos que tienen diferente formacién profesional, ya sea que hablemos de formacién sistemdtica de grado
0 que hablemos de la formacion no sistematica obtenida mediante la experiencia profesional. Teniendo esto
en cuenta, el objetivo del estudio que aqui se presenta ha sido comparar la organizacién o estructura de las
representaciones sobre el planeamiento de las instituciones escolares entre grupos con diferente formacion
sistemadtica en educaciéon y con diferente experiencia en gestion escolar. Las hipotesis al respecto,
considerando los antecedentes tedricos en este campo, fueron:

1 Los sujetos con conocimientos sobre planeamiento escolar categorizarén los enunciados
propuestos segln criterios que remiten a la estructura profunda del dominio mientras que
quienes no fienen conocimiento lo haran atendiendo a la estructura superficial.

2)  los sujetos con experiencia en planeamiento escolar categorizardn los enunciados segin
criterios que refieren a la estructura profunda del dominio mientras que quienes no tienen
experiencia lo hacen atendiendo a la estructura superficial.

En este articulo presentamos uno de tres estudios complementarios, aunque independientes, que se
han realizado sobre las representaciones acerca del planeamiento institucional. En los ofros dos estudios se
han utilizado cuestionarios de dilemas y entrevistas en profundidad para comprender la estructura
conceptual o contenido de las teorias implicitas de los directivos acerca del planeamiento escolar.
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Método

Parficipantes

Participaron 21 directores de escuelas primarias y medias de la ciudad de Rio Cuarto (Cérdoba,
Argentina) y 21 estudiantes de carreras universitarias de formacion pedagégica (Magisterio y Psicope-
dagogial. Se considerd a los directores sujefos con experiencia en gestion y a los estudiantes, sujetos sin
experiencia. Por su parte, se consideraron sujetos con formacion a los estudiantes del Gltimo afio de las
carreras de Magisterio y Psicopedagogia que ya habian cursado y aprobado la asignatura “Planeamiento
Institucional” y a los directivos que tenian fitulos de carreras pedagdgicas (Tecnicatura en Gestion,
Licenciatura en Psicopedagogia o Ciencias de la Educacién). Entendemos que el haber aprobado
Planeamiento o carreras pedagdgicas brinda a los sujetos conocimientos tedricos o marcos conceptuales
sobre el tema en cuestion. Consideramos sujetos sin formacion a estudiantes que no cursaron Planeamiento
Institucional o asignaturas similares y a directivos con fitulo de licenciados en carreras disciplinares, no
pedagogicas y que, por lo tanto, no accedieron a conocimientos sobre el tema (Tabla 1).

TABLA1
Participantes segin experiencia y formacion sistematica
Con experiencia en gestion (directores) Sin experiencia en gestion (estudiantes)
21 21

Con formacion sistematica | Sin formacion sistematica | Con formacion sistematica | Sin formacion sistematica

9 12 13 8

Materiales

Se aplicd una farea de categorizacion de proposiciones. Los antecedentes (Pérez Echeverria, Pozo y
Rodriguez, 2003; Chi, Feltovich & Glaser, 1981) muestran que este tipo de tareas constituye un procedimiento
atil para inferir las representaciones de los sujetos mediante el andlisis de los criterios que utilizan para
clasificar los elementos presentados, las categorias que crean y las asignaciones que realizan. Al clasificar,
seleccionar o justificar enunciados o proposiciones los sujetos activan categorias conceptuales de diferente
indole, movilizan criterios que refieren a diferentes estructuras representacionales. Dichas categorias
constituyen verdaderos esquemas de asimilacion desde los que “leen” o interpretan la realidad.

La consigna de la tarea era la siguiente:

A continuacion se le presenfan una serie de enunciados proposicionales referidos a los procesos de
planeamiento institucional. Lea atentamente los enunciados y luego:

i Clasifigue o agrupe los enunciados que considere mds afines o semejantes. Puede usted formar la
cantidad de grupos que crea conveniente.

2] Coloque un fitulo 0 nombre a cada agrupamiento.
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3/ Escriba las razones o criferios que Ulilizo para realizar cada agrupamiento. En ofras palabras, responda
la pregunta: ;qué hace que cada uno forme un grupo?

4)  Realice una nueva categorizacion con otro criferio. Nuevamente escriba los criferios ufilizados para la
clasificacion y ponga un fitulo a cada agrupamiento.”

Transcribimos, a modo de ejemplo, dos de las proposiciones presentadas:

i £s conveniente formular los objetivos de manera amplia, derivados de los objetivos institucionales, pero
que orienten la dlireccion a sequir.

2] Los proyecios suelen iniciarse para resolver algin problema instifucional. Es necesario conocer la causa
principal que o provoca para actuar sobre ella y asi lograr solucionar el problema.

La tarea se entregd por escrito a cada sujefo y se brindaron orientaciones en forma verbal. Las
tareas se realizaron delante del investigador pero, en los casos que lo solicitaron, se les dejé la tarea en
cada escuela y luego se pasé a recogerlas. Los estudiantes resolvieron la tarea en clase.

Los enunciados proposicionales que los sujetos debian clasificar se refieren a cuatro operaciones
bdsicas del proceso planificador: andlisis de problemas, formulacion de objetivos, programacion de
acciones y evaluacion de proyectos, constituyendo éstos los temas explicitos o estructura superficial del
planeamiento. Por ofra parte, los enunciados responden a principios o supuestos subyacentes diferentes y
gue conforman la estructura conceptual profunda de los enfoques de planeamiento: la racionalidad técnica,
la idea de estrategia como direccion a seguir y el cdlculo inferactivo, como ndcleos conceptuales que
regulan los enfoques normativo, estratégico y situacional respectivamente.

Estos Oltimos son los fres enfoques tedricos sobre el planeamiento de organizaciones escolares de
mayor difusidon en América Latina. El planeamiento normativo se concibe como un proceso por medio del
cual se prepara un conjunto de decisiones para la accién futura dirigida al logro de obijetivos y metas
considerando recursos y medios optimos (Dror, 1963). Se advierte en este enfoque la légica medios-fines
propia de la racionalidad técnica que se expresa, ademads, en la estricta separaciéon de funciones entre los
gue deciden, planifican y ejecutan los planes.

El planeamiento estratégico surge del campo empresarial y se lo considera un medio de
sistematizar los andlisis y evaluaciones del contexto de la institucién educativa y de su propio dmbito
organizativo interno para, a partir de la informacion recopilada y sintetizada, definir la misién, la vision, los
objetivos y las estrategias a alcanzar. La estrategia es lo importante para el futuro, sefiala los grandes
lineamientos o direccion a seguir.

El planeamiento esfrafégico-situacional es un cuerpo tedrico-metodologico-practico elaborado por
Carlos Matus que lo entiende como el “proceso sistematico de discusiones que realiza un actor para tomar
decisiones fundadas que preceden y presiden su accién” en una situacion de cooperacion o conflicto con
otros (Matus, 1983, p. 1731). Este enfoque introduce el tema del “ofro” como aporte mas significativo al
planeamiento concibiéndolo como sistemas complejos de interacciones entre sujetos, como célculo
interactivo o juego social indeterminado, por lo tanto, abierto a la creacién de posibilidades. El planeamiento
sifuacional es un método vélido para situaciones dominadas por la incerteza de la accién a partir de la
nueva accién del otro y que ocurren en escenarios donde las variables no pueden ser controladas.
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La Tabla 2 da cuenta de los criterios para la elaboracion de las proposiciones de la tarea de
categorizacion considerando los principios de estos tres enfoques de planeamiento. Las filas dan cuenta de
las operaciones del planeamiento (estructura superficial) y las columnas a principios conceptuales propios
de cada enfoque tedrico.

TABLA 2
Organizacién de los enunciados que conforman la tarea de categorizacion
RACIONALIDAD TECNICA FLEXIBILIDAD-ESTRATEGIA CALCULO INTERACTIVO
(ENFOQUE NORMATIVO) (ENFOQUE ESTRATEGICO) (ENFOQUE SITUACIONAL)

PROBLEMAS Los proyectos suelen Los problemas Cuando intentamos explicar
iniciarse para resolver institucionales mas o comprender un problema
algdn problema relevantes que deberian institucional para actuar
institucional. Es necesario constituir @reas prioritarias sobre él mediante la
conocer la causa de intervencién son aquéllos realizacién de un proyecto,
principal que lo provoca que constituyen obstaculos es importante conocer las
para actuar sobre ella 'y para el logro de la misién ideas, pensamientos y
asf lograr solucionar el que se propone la creencias de todos los
problema. institucion. actores y en especial de

quienes puedan llegar a
oponerse o resistirse a él.

OBJETIVOS Es necesario formular los Es conveniente formular los Es importante saber cudles
obijetivos de los objetivos de manera amplia, son los objetivos que
proyectos como derivados de los obijetivos persiguen los otfros actores
resultados bien precisos institucionales, pero que institucionales con relacion
para que orienten las orienten la direccion a a la problematica
acciones y poder luego seguir. abordada y si estos
verificar su logro. obijetivos coinciden o son

contradictorios con los
nuestros.

ACCIONES Las acciones de los Es importante programar La incertidumbre de las
proyectos deben estar varias acciones alternativas situaciones escolares y de
claramente ante el riesgo de cambios no las reacciones imprevisibles
secuenciadas y previstos pero sin perder de de ofros actores
orientadas al logro de vista los lineamientos institucionales no hace
los resultados prefijados. posible programar acciones
esperados. con demasiada precision.

EVALUACION Una buena evaluacién La funcién principal de la Es fundamental que los
es la que controla si se evaluacion es reajustar y proyectos sean evaluados
han logrado y en qué “pilotar” las acciones para por todos los que participan
medida las metas que que no se pierda el rumbo en ellos, considerando las
NOS Propusimos. previsto. mUltiples perspectivas de

andlisis y valoraciones
aunque sean
confradictorias.

Diseno y procedimiento

Utilizamos un disefo ex post facto prospectivo; primero, dos disefios simples y luego uno complejo
2 x 2. A los sujetos los seleccionamos por sus valores en las dos variables intersujetos (formacion sistematica

Revista Iberoamericana de Fducacion (ISSN: 1681-5653)

e5e




A

Viviana Macchiarola y Elena Martin

y experiencia) y luego medimos la variable-respuesta (categorizacion de las proposiciones atendiendo a la
estructura superficial o profunda). Comparamos grupos formados por sujefos diferenciados por cada
variable intersujeto y luego por caracteristicas que implican la combinacion de los diferentes valores de las
dos variables.

Para el andlisis de la informacion, en primer lugar, realizamos una lectura de todas las respuestas
con el fin de categorizar los nombres de las clasificaciones y tipos de criterios empleados. Para analizar los
criterios que los sujetos usaron para elaborar sus clasificaciones se utilizd el nombre que los participantes
asignaron a las clases o grupos que conformaron. Las etiquetas o nombres que usaron los sujetos fueron:
obijetivos, evaluacion, proyecto institucional-plan, problemas, acciones, programacion, actores, relacion
objetivos-acciones-evaluacion, diagnostico, etapas o secuencia, seleccion de temas o proyectos, vision-
mision, pedagdgico-organizativos, incertidumbre, micropolitica o conflictos o légicas politicas, metodologia o
l6gica instrumental, planeamiento normativo-estratégico o situacional, planeamiento rigido- flexible, lineal-
no lineal, funcionalismo- conflictivismo, predecible-no predecible, tradicional-constructivista, positivista-
conflictivista, no contextualizador-contextualizador, atencién a resultados-atencion al contexto. Las Gltimas
nueve efiquetas las agrupamos bajo una Onica categoria, denominada por nosotros “enfoques” ya que
consideramos que sin bien la designacion era diferente el principio tedrico usado para clasificar era el
mismo. Advertimos, pues, que algunos sujetos asignan etiquetas que coinciden con los nombres de los
enfoques tedricos o historicos sobre el planeamiento y ofros reducen los enfoques a dos, asignando
etiquetas que refieren a caracteristicas o principios conceptuales subyacentes: un planeamiento rigido,
lineal, predecible, tradicional, no contextualizado, centrado en resultados, fundado en principios positivistas
o funcionalistas, por un lado y un planeamiento flexible, no lineal, que reconoce el conflicto, no predecible,
constructivista y contextualizador, por el ofro.

Luego agrupamos las categorias en dos grandes criterios de orden superior: 1) estructura superficial,
2) estructura profunda. En la categoria “estructura superficial” incluimos las efiquetas que referian a los temas
o términos explicitos sobre el planeamiento incluidos en los enunciados y a las que referian al proceso de
planeamiento, sus etapas o instancias sucesivas u operaciones centrales (objetivos, evaluacion, proyecto
institucional, problemas, acciones, relacién objetivos-acciones, diagnéstico, programacion, etapas, seleccion
de temas, vision). En la categoria “estructura profunda” incluimos a aquéllas que en sus etiquetas referian a
abstracciones o principios conceptuales, enfoques tedricos o concepciones subyacentes sobre el

" "

planeamiento. Incluimos en esta categoria a: “enfoques”, “actores”, “incertidumbre, acciones imprevistas o
alternativas”, “micropolitica, conflictos o I6gica politica” y “metodologia o légica instrumental”. Categorizamos
las etiquetas usadas por los participantes en el primer agrupamiento y, luego, las usadas en el segundo

agrupamiento.

Para el andlisis estadistico utilizamos los siguientes procedimientos en SPSS version 11.5: tablas de
contingencia y prueba chi cuadrado para evaluar la relacion entre las variables intersujeto y la variable
respuesta; cdlculo de frecuencias del uso de cada etiqueta o nombre de categoria y andlisis de indices de
“riesgo” relativo (risk ratiol para calcular el grado en que la proporcion de “desenlaces” (uso de criterios
referidos a la estructura superficial o a la profunda) es mas alta en un grupo que en otro. Se analizaron y
categorizaron las justificaciones que los sujetos dieron acerca de sus categorizaciones para evaluar, luego,
mediante prueba chi cuadrado la asociacién entre el tipo de justificacion y las variables experiencia y
formacion.
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Resultados

Relacion entre experiencia y formacién en planeamiento y criterios empleados para
clasificar

En primer lugar, analizamos la relacion entre los criferios usados para clasificar y la variable
experiencia en gestion. La Tabla 3 muestra los criterios usados en el primer agrupamiento. La prueba chi
cuadrado muestra asociacion entre la variable experiencia y los criterios usados en la primera clasificacion
(X*=4.200 gl=1, p= 0.040). El andlisis de las tablas de contingencia nos permite apreciar que del total de
sujefos que clasifica segin la estructura superficial esto es, temdticas explicitas en las proposiciones o
instancias del proceso planificador, la mayor proporcion tiene experiencia en gestion. En cambio, entre los
que clasifican segin la estructura profunda (principios conceptuales o enfoques tedéricos acerca del
planeamiento) encontramos una mayor proporcién de sujetos sin experiencia. La misma relacién se advierte
en el segundo agrupamiento realizado por estos sujetos.

Tabla 3: Tipo de criterio usado en el primer agrupamiento
por sujetos con y sin experiencia en gestion

% de Criterio 1

Experiencia en gestion

con exp sin exp Total
Crit 1° Superficial 18 12 30
agrup Profundo 3 9 12
Total 21 21 42

En cuanto a la refacion entre la variable formacion sistemdtica en planeamiento institucional y el tipo
de criferios usados se observa asociacion estadisticamente significativa en el primer agrupamiento (X * =
10.395 gl=1, p= 0.001), no asi en el segundo. Las categorizaciones en funcién de la estructura superficial son
mas frecuentes entre los que no tienen formacion; en cambio, el recurso a la estructura profunda es mas
frecuente entre los que conocen la disciplina (Tabla 4).

Tabla 4: Tipo de criterio usado en el primer
agrupamiento por sujetos con y sin formacion

% de Criterio 1

Formacion en planeamiento

con formac sin formac Total
Crit 1° Superficial 11 19 30
agrup Profundo 11 1 12
Total 22 20 42

Ahora bien, ;cudl es el “riesgo” de que los sujetos clasifiquen sus proposiciones en funcion de la
estructura profunda de la disciplina segin tengan o no experiencia en gestion y segin tengan o no
formacion sistematica en el dominio? Para responder ese inferrogante calculamos el risk rafio a partir de las
tablas de correspondencia.
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En la primera categorizacion, la posibilidad o “riesgo” de que los sujetos clasifiquen atendiendo a la
estfructura profunda es 10 veces mayor en los sujetos con formacién que en los que no tienen formacién. En
la segunda categorizacion este “riesgo” disminuye a 2.16. En cuanto a la variable experiencia en gestion,
en la primer categorizacion, el “riesgo” de que los sujetos clasifiquen atendiendo a la estructura profunda es
0.33 veces menor en los sujetos con experiencia que en los que no tienen experiencia. Por el contrario, la
experiencia aumenta en 1,5 veces el “riesgo” de clasificar segin la estructura superficial. En la segunda
categorizacion el “riesgo” de que los sujetos clasifiquen atendiendo a la estructura profunda es 0.26 veces
menor en los sujefos con experiencia que en los que no tienen experiencia. La experiencia aumenta en 1,9
veces el “riesgo” de clasificar segin la estructura superficial.

Para analizar el comportamiento de la variable #jpo de criferio bajo todas las combinaciones de las
variables intersujetos (experiencia y formacion) complejizamos el andlisis (disefio complejo 2x2) y estudiamos
las posibles asociaciones entre cada combinacion y la variable-respuesta, obteniendo de esta manera
mayor informacién. La Tabla 5 muestra estas relaciones. Realizada la prueba chi cuadrado podemos afirmar
que la relacién entre la combinacion de experiencia y formacion y la variable-respuesta es significativa tanto
en el primer agrupamiento (X = 12.836, gl= 3, p= 0.005) como en el segundo (X*= 8.108, gl= 3, p= 0.044).
Observamos que son los sujetos sin experiencia y con formacién sistematica los que, en mayor proporcion,
clasifican segin la estructura profunda; en cambio, los sujetos con experiencia y sin formacién usan, en
mayor proporcion, criterios referidos a la estructura superficial del dominio.

Tabla 5: Tipo de criterio utilizado en el primer agrupamiento segn formacién y experiencia

% de Criterio 1

Experiencia x formacién

No exp y no
No exp y form form Exp y form Exp y no form Total
Crit 1° Superficial 5 7 6 12 30
agrup Profundo 8 1 3 12
Total 13 8 9 12 42

Relacién entre experiencia y formacion y las justificaciones de los criterios de clasificacion

La lectura y andlisis de las justificaciones que los sujetos daban para realizar sus categorizaciones
nos permitié realizar algunas discriminaciones dentro de las categorias estructura superficial y profunda. En
efecto, pudimos distinguir tres fipos de justificaciones: 1) las que atienden a las temdticas explicitas en las
proposiciones (criterio descriptivo, inerte, que identifica operaciones o entidades sin relaciones entre si),
2) justificaciones que refieren al proceso, secuencia o momentos del planeamiento (criterio procedimental,
dindmico, relacional) y 3) justificaciones que refieren a relaciones entre actores, a la forma de estructuracion
de las acciones, a la relaciéon presente-futuro o con el entorno, a supuestos tedricos subyacentes (criterio
sistémico o sea, como conjunto de relaciones complejas organizadas segin principios tedricos). Los dos
primeros criterios subdividen lo que antes llamamos estructura superficial y el tercero coincide con la
estfructura profunda; refieren, ademas, al tipo de entidad que se asigna al planeamiento. La tabla 6 sintetiza
las justificaciones dadas por los sujetos que hemos considerado como criterios para asignarlos a una u otra
categoria.
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TABLA 6

Criterios considerados para diferenciar categorias

CATEGORIA

JUSTIFICACIONES

Tematica

“Tuvimos en cuenta las temdticas implicadas en los enunciados”
“Mantengo el criterio de similitud tematica”
“Por similitud de enunciados”

“Por afinidad tematica”

Proceso

“La decisién estuvo determinada por las acciones en que la gestion
debe pensar”

“En funcién de una secuencia”
“Secuenciando las etapas del planeamiento”

“Aspectos que deben ser tenidos en cuenta antes, durante y después de
la puesta en marcha de un proyecto”

“Atendiendo a pasos en la formulacion de un proyecto”

Sistema

“Tiene en cuenta la relacion entre los actores”
“Si estructuran en forma rigida o no las acciones”
“Hay conciencia o no del conflicto”

“Se permiten o no adaptaciones del proyecto escolar a variables que
puedan desestabilizarlo”

“Participacion de los actores mas allé de intereses antagdnicos”
“Permiten o no predecir el futuro”
“Teniendo en cuenta los paradigmas educativos”

“Responden a supuestos de base de cada enfoque”

La prueba chi cuadrado nos permite afirmar la existencia de relacion entre el tipo de justificacion y la
variable “experiencia x formacion” tanto en el primer agrupamiento (X*=19.596 gl= 6, p= 0.003) como en el
segundo (X*=11.760 gl= 6, p= 0.068). Los sujefos sin formacion, ya sean con o sin experiencia, son los que
usan argumentos referidos a tematicas. Los sujetos con experiencia y sin formacién, en primer lugar, y los
sujetos con experiencia y con formacion, en segundo lugar, son los que justifican la categorizacion en
funcion de momentos de un proceso. Los sujetos sin experiencia y con formacién categorizan en funcién de
principios tedricos (Tabla 7). Esta relacién se observa tanto en el primer agrupamiento como en el segundo.

Tabla 7: Tipo de justificaciones para el 1° agrup., segun experiencia y formacion

% de Tipo de entidad primer agrupamiento

Experiencia x formacion

No exp y no
No exp y form form Exp y form Exp y no form Total
Tipo de justificacion Tematico 3 6 1 5 15
primer agrupamiento Proceso 2 1 5 7 15
Sistema 8 1 3 12
Total 13 8 9 12 42
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Discusion

Los resultados de este estudio permiten apoyar la hipotesis de que los sujetos que disponen de
formacion sistematica sobre el planeamiento escolar clasifican las proposiciones usando etiquetas que
refieren a la estructura profunda del dominio, esto es, a partir de principios tedricos o relaciones
conceptuales; en cambio, los que no conocen acerca de la disciplina clasifican en funcién de las tematicas,
operaciones o tareas explicitas del planeamiento. Los sujetos que tienen formacién en el dominio organizan
sus representaciones en el mundo de lo abstracto, mientras que los novatos lo hacen en el mundo de lo
concreto y lo real.

Los resultados avalarian los resultados de Chi, Feltovich y Glaser (1981) en el campo de la fisica, de
Ormerod, Fritz y Ridway (1999) en matematica o de Pérez Echeverria, Pozo y Rodriguez (2003) en el estudio
de las concepciones sobre el aprendizaje. Todos ellos coinciden en demostrar que los sujetos que conocen
sobre la disciplina o dominio categorizan las situaciones o problemas segin su estructura profunda,
mientras que los que no disponen de conocimiento disciplinar lo hacen en funcion de la estructura superficial
o explicita de las cuestiones que se clasifican. Ademas, tal como muestran los resultados del estudio de
Pérez Echeverria, Pozo y Rodriguez (2003) los estudiantes avanzados dan las mismas respuestas que
seguramente darian ante un examen de la asignatura.

Sin embargo, los datos no apoyarian nuestra hipdtesis si consideramos como criterio de pericia la
experiencia en gestion directiva. Aqui la hipotesis parece refutarse. Los directivos con experiencia en gestion
categorizan los enunciados en funcién de temas o procesos explicitos en ellos (estructura superficial) y los
gue no tienen experiencia lo hacen atendiendo a la estructura profunda.

Combinando las variables experiencia y formacion observamos que es la interaccion entre
experiencia y no-formacién la que incrementa el “riesgo” de que los sujetos clasifiquen segin la estructura
superficial; en cambio son los sujetos sin experiencia y con formaciéon los que en mayor proporcion
categorizan segln la estructura profunda.

El atender a las justificaciones que nuestros participantes daban para la asignacién de etiquetas
conceptuales nos permitid profundizar este primer andlisis e informarnos mejor acerca de la forma en que
los sujetos organizan sus representaciones sobre el planeamiento. Observamos que los sujetos sin
formacién (con o sin experiencia) justifican sus categorizaciones refiriendo a temas explicifos en los
enunciados: problemas, obijetivos, evaluacion. Organizan sus representaciones como tareas o acciones
aisladas sin vinculacién entre si, lo que da cuenta de un conocimiento de tipo atomizado. En cambio, los
sujetos con experiencia (con o sin formacién en planeamiento) categorizan en funcion de procesos,
secuencias, es decir, vinculan las operaciones o tareas del planeamiento en un orden o secuencia logica.
Organizan sus representaciones en un formato de tipo procedimental y secuencial. Por Gltimo, los sujetos
con formacion y sin experiencia son los que identifican relaciones mas complejas entre los elementos del
planeamiento que interpretan en funcién de categorias o principios tedricos. Estructuran sus
representaciones en un sistema conceptual (conocimiento de fipo sistémico) y lo hacen en un formato
lingUistico.

Por otra parte, las etiquetas conceptuales que los sujetos usan para clasificar nos informan, no sélo

acerca de los formatos representacionales sino también acerca de las categorias ontolégicas que los sujetos
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asignan a los procesos de planeamiento institucional (Chi, Slotta y Leeuw, 1994, en Pozo y Gémez Crespo,
1998). Asi, podemos suponer que los sujefos sin formacién ni experiencia asignan al planeamiento la
entidad de esfados, tareas o acciones disladas (supuesto ontoldgico del planeamiento normativol; los
sujefos con formacion y sin experiencia la conciben como sisfemas organizados en funcién de principios
tedricos (supuesto del planeamiento situacional) y los sujetos con experiencia y sin formacién le asignan la
categoria ontoldgica de proceso (supuesto del planeamiento estratégico).

Estos resultados parecen interpretarse mejor desde las teorias que explican las caracteristicas del
conocimiento profesional que desde las investigaciones sobre las diferencia entre expertos y novatos en la
resolucion de problemas y el aprendizaije. Estas Gltimas parecen ayudar para explicar las diferencias cuando
se compara a los grupos en funcién del conocimiento formalizado construido en experiencias educativas
(formaciéon de grado o permanente). No explican las diferencias observadas cuando éstas refieren al
conocimiento que se construye con la experiencia en la practica profesional. En este caso, la diferenciacion
mas esclarecedora no estaria tanto en la deteccion de la estructura superficial o profunda del campo como
en la organizacién de las representaciones en término de entidades aisladas, procesos o sistemas
conceptuales.

En este sentido, nuestra indagacién estaria mostrando claras diferencias entre el conocimiento del
“sujeto practico” (directores de escuelas con experiencia pero sin conocimientos formalizados o tedricos
sobre planeamiento) y el “sujefo tedrico” (estudiantes de Gltimos afios sin experiencias practicas sobre
gestion y planeamiento). Los primeros organizan sus representaciones en un formato procedimental
mientras que los segundos lo hacen en sistemas conceptuales o en un formato lingUistico y abstracto.
Analizaremos a continuacién cada uno de estos formatos representacionales.

Las evidencias parecen mostrar que, tal como ya advirtieran Schén (1992, 1998) y otfros estudiosos
del pensamiento profesional, el conocimiento de los sujetos tedricos es un saber proposicional, formalizado,
declarativo y explicito. Se expresa en conceptos o principios tedricos, en informacién sobre el planeamiento y
“est@ en la mente” de quien lo expone. Son sujetos discursivos de un saber declarativo o conceptual. Se
trataria, en términos de Villoro (1982), de un saber, es decir creencias verdaderas vy justificadas sobre el
dominio del planeamiento, de un conocimiento proposicional que supone acuerdo de una comunidad
epistémica (los que investigan y estudian sobre el planeamiento institucional) y aprehension mediata del
objefo. En términos de Ryle (1967) se trataria de un knowing that o saber qué, es decir, de un saber
declarativo sobre el mundo en forma de proposiciones abstractas (Anderson, 1983, en Pozo, 2001). Los
estudiantes saben qué teorias fundamentan las operaciones del planeamiento, conocen teorias sobre el
dominio. Conocen, como diria Matus, desde la perspectiva del cientifico investigador “dominada por
el principio de la busqueda de la verdad que se satisface en el mero conocimiento” (2000, p. 46).

Ahora bien, que los estudiantes conozcan los principios teéricos que regulan el planeamiento
¢significa que saben planificar (knowing how o que sean planificadores competentes? El alcance de nuestra
investigacion no nos permite responder este interrogante a partir de datos empiricos, pero Ryle nos diria que
la inteligencia que se emplea para aprender proposiciones tedricas no es la misma que se emplea para
ponerlas en prdctica. Dice: “ser un buen cirujano no es lo mismo que conocer medicina” (1967, p. 46).
Nosotros diriamos: conocer los principios tedricos sobre el planeamiento no es lo mismo que ser un buen
planificador ni esto Gltimo es producto sélo de aquéllos.
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Siguiendo a Pozo (2001) diriamos que los sujetos con formacion y sin experiencia activan una
memoria semdntica, representaciones abstractas que contienen el conocimiento que tienen sobre el
planeamiento. Clasifican, infieren y generalizan creando clases de procesos o fenémenos a los que
etiquetan mediante categorias conceptuales de los que disponen en su base de conocimientos construidos
durante su formacion de grado; establecen relaciones categoriales al detectar regularidades entre unidades
de significado en el marco de estructuras conceptuales.

El conocimienfo de los direcfores, en cambio, es un conocimiento procedimental, referido a las
acciones, no es formal ni abstracto. Se expresa en procesos, en operaciones o procedimientos y “estd en la
accion” que desarrollan los profesionales que lo sustentan. Es un conocimiento practico o knowing how o
saber como se planifica, desprovisto de razones tedricas que lo justifiquen. En términos de Anderson (1983,
en Pozo, 2001) estariamos ante una memoria procedimental destinada a representar secuencias de
acciones para actuar sobre el mundo. Es un conocimiento de reglas entendidas como operaciones sobre las
acciones. Es un conocimiento de la estructura légica sobre la que se estructura la préctica del planeamiento.
Es, en términos de Villoro (1986), un conocimienfo ya que implica haber tenido una experiencia personal y
directa con el objeto y no un saber que se aprehende mediatamente. Siguiendo a Matus, remite a la
perspectiva del actor social “dominada por el principio del éxito verificable por resultados en la practica
social” (2000, p. 46); es decir, refiere a la perspectiva del protagonista en el juego social del planeamiento. El
sentido del conocimiento de los directores estd en su uso y aplicabilidad en el contexto cotidiano. Por eso, es
un conocimiento procedimental, que refiere a operaciones, acciones secuenciadas en el tiempo. Es un
conocimiento funcional al contexto, situado, orientado a las acciones practicas. Los directores conocen
précticamente las operaciones del planeamiento aunque no saben las reglas o teorias y enfoques
paradigmaticos que subyacen a esa prdctica. Su conocimiento se construye desde la manera como
intervienen sobre los objetos o procesos con los que actdan cotidianamente.

Los directores que tienen experiencia en planificar sus escuelas pero no tienen formacion tedrica en
planeamiento saben planificar, saben lo que hacen pero no pueden hacer explicitas las racionalidades
subyacentes a las acciones. Sus categorizaciones revelan aspectos no proposicionales sino prdacticos o
procedimentales. Sus esquemas de asimilacion dan cuenta de una légica secuencial de acciones,
concatenadas en el tiempo o en el devenir institucional pero no activan enunciados o proposiciones tedricas
que justifiguen o permitan diferenciar esos procesos. Clasifican el mundo segin disposiciones prdcticas,
segln las operaciones o acciones que ellos mismos desarrollan con el objeto clasificado. Activan una
memoria episddica organizada segin criterios temporales (el tiempo organiza el recuerdo) y que reconstruye
o evoca lo que hacen cuando planifican; retienen sucesos, procesos, acciones ordenadas temporalmente
sin inferir racionalidades subyacentes que dan sentidos diferentes a los mismos procesos.

De este modo, nuestro estudio refuta las llamadas tesis intelectualistas (Ryle, 1967) segn las cuales
los précticos tienen presentes ciertas proposiciones adecuadas y luego ponen en prdctica lo que estas
proposiciones indican. Parece mas bien que, como afirma Ryle, seria posible que los practicos lleven a cabo
ciertas acciones u operaciones sin tener en cuenta las proposiciones o conocimientos que regulan cémo
realizarlas. En el mismo sentido, pero desde el marco conceptual de Schon (1992, 1998), podriamos afirmar
que los resultados muestran que los profesionales no actGan guiados por una racionalidad técnica, es decir,
los profesionales no conocen teorias y luego las aplican en sus practicas laborales. Nuestros directores
actualizan un conocimiento que construyeron en la accién, un saber hacer técito, no verbal, dindmico. Han
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interiorizado las reglas que regulan las acciones propias del planeamiento, reglas entendidas como
operaciones sobre las acciones y que le oforgan una estructura ordenada y secuencial.

Ahora bien, el conocimiento tedrico o formacién modifica el conocimiento practico de los direc-
tores? Los datos proporcionados por este estudio permiten una aproximacién muy provisional a este
interrogante. Observamos que los directores que han tenido formacién teérica sobre planeamiento usan
categorias referidas a la estructura profunda del planeamiento pero en menor medida en que lo hacen los
que tienen conocimiento pero no experiencia. Esto nos permitiria tal vez suponer que hay una integracion del
conocimiento tedrico con el procedimental o practico pero que no significa la desaparicion de éste Gltimo. El
saber sobre planeamiento les permite reconstruir el conocimiento prdctico, verbalizarlo y conceptualizarlo;
en ofros términos, pasar del conocimiento en la accion a la reflexion usando los conceptos tedricos para
describir las operaciones, procedimientos, reglas y supuestos que constituyen las teorias de la accion, pero
el conocimiento procedimental sigue vigente.

En sinfesis, los resultados del estudio muestran que la estructura del conocimiento cambia en
funcion de la formacion y de la experiencia. Los directivos construyen un conocimiento procedimental, un
saber hacer profesional. Los que conocen pero no tienen experiencia prdactica sobre el dominio, en cambio,
otorgan a sus representaciones una funcionalidad mas epistémica o tedrica, clasificando en funcion de las
teorias tal como fueron informadas o estudiadas.

No obstante, creemos que seria necesario continuar y validar esta investigacion en muestras mas
amplias que permitan interpretaciones mas informadas. Por ofro lado, seria importante realizar estudios
longitudinales que muestren como cambian o evolucionan las representaciones sobre el planeamiento a
medida que los sujetos avanzan en conocimientos y experiencia.

Pese a estas limitaciones creemos que este estudio sugiere ya reflexiones y orientaciones acerca de
como formar a los directivos, tanto en la formacion de grado como en la formacion en servicio. En primer
lugar, pensamos que, si bien las practicas de gestion y planeamiento tienen un cardcter altamente
procedimental, es necesario que se ensefien los conceptos o conocimiento declarativo en el que se
fundamentan esos procedimientos. De lo confrario, los procedimientos no se pueden transferir, no hay
adaptacién a los contextos cambiantes de las instituciones escolares y no se desarrolla una prdctica
profesional reflexiva. EI conocimiento procedimental acerca del planeamiento exige su integracién con un
conocimiento conceptual o declarativo para que no se restrinja a una aplicacién técnica y rutinaria.
Siguiendo la propuesta de Karmiloff-Smith (1994), habria que orientar a los directivos para que redescriban
sus representaciones codificadas procedimentalmente en formatos representacionales mas abstractos,
lingUisticos y explicitos, de modo que no sélo sepan planificar (know how) sino que puedan optar
conscientemente entre diferentes enfoques y modos de hacer.

Por otra parte, el conocimiento declarativo sin su resignificacion en contextos de uso profesional
reduce la formacion a la especulacion tedrica y no hace a los sujetos, necesariamente, mas competentes.
Los estudiantes, sujetos tedricos, para ser planificadores competentes deberian “procedimentar” su saber
declarativo para poder responder ante los requerimientos de las prdcticas profesionales: respuestas
eficaces, pertinentes, oportunas en el tiempo y situadas. Ello se lograria mediante la incorporacion del
practicum reflexivo (Schon, 1992) a lo largo de la carrera de grado. La direccion parece ser, entonces, la de
articular los distintos tipos de conocimientos de modo que el conocimiento conceptual ayude a redescribir y
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explicitar el conocimiento procedimental. Se trataria de construir un saber hacer con reflexion y conciencia
feorica y éfica del hacer, lo que remite al concepto de competencia profesional.
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