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Introduccion

La presente aportacidn recoge la vision de mas de veinticinco especialistas de doce paises
iberoamericanos sobre aspectos de la direccion de centros educativos. Su presentacion exi-
ge unas reflexiones tanto sobre la tematica como sobre el contenido.

En relacion con la tematica, la direccién, entendida como sistema de dinamizacién, apoyo y
acompanamiento a la actuacién pedagdgica e institucional, lejos de estar en crisis, se con-
sidera cada vez mads necesaria.

Los centros de formacién y los profesores se enfrentan a situaciones nuevas, diversas y
complejas, consecuencia de una realidad mas dindmica, de una sociedad mas exigente y de
unos usuarios mas conscientes de la calidad de servicios que precisan. La nueva situacion
hace pertinente que las respuestas educativas tengan en cuenta la complejidad de los fe-
nomenos y sean diferenciadas en funcién del contexto y de los destinatarios, resaltando la
necesidad y conveniencia de toma de decisiones fundamentadas y de apoyos vinculados a
su desarrollo.

Por una parte, la reconocida autonomia institucional, justificada por la necesidad de acer-
car las propuestas educativas a la comunidad y a los usuarios, exige de planteamientos cu-
rriculares y organizativos propios y especificos de cada centro educativo. Por otra, si bien es
verdad que la formacién del profesorado en contenidos y procesos didacticos es mayor que
la que tenia hace décadas, también es cierto que actualmente sigue siendo necesaria. La
rapida generacién y transformacion de los contenidos culturales, la extension de la escola-
ridad, la diversidad del alumnado, las nuevas exigencias de una sociedad del conocimiento
y multicultural, los planteamientos mas contextualizados del curriculo o la asuncién de la
formacidon como tarea colectiva, entre otros, exigen la actualizacién y perfeccionamiento
constante del profesorado.

Hay un cambio de escenario evidente y, lo que es mas importante, este se plantea como un
reto y respuesta permanente a la realidad dinamica en la que nos encontramos. Al respecto
precisamos a directivos que vayan mas alla de su funcién organizadora y se conviertan en
dinamizadores y gestores de los cambios necesarios.

El nuevo rol que corresponde a los directivos exige de cambios personales e institucionales
gue cabe promover y facilitar. Se plantea, al respecto, el analisis de su funcion y el conjunto
de condiciones que permitan hablar de un desarrollo profesional inserto en el desarrollo
organizacional. Aspectos como la seleccidn, formacidn, promocidén y transicién a nuevas
direcciones, despiertan un gran interés.

De todas formas, sobresalen, por lo que puede aportar al presente y al futuro, las referen-
cias a la formacion, que se considera como una via inicial e imprescindible para dotarlos de
las herramientas necesarias que permitan la transformacion requerida.

La formacidn deja de ser asi algo puntual y ligado al desarrollo de una propuesta operativa
para convertirse en algo general y base de una nueva estrategia cultural. No se trata solo de
proporcionar habilidades, sino también de posibilitar un cambio general a partir del cambio
personal de conocimientos, habilidades y actitudes de los directivos.



Las caracteristicas del entorno cambiante exigen de las organizaciones una adaptacion con-
tinua al cambio, cuya direccién y contenidos entran en el terreno de las posibilidades (de
aqui el concepto de contingencia). La estrategia formativa que se adopte se sitla asi en una
doble linea: adaptarse a los cambios y conformarlos de la forma mas ventajosa posible.

En este contexto, la Iégica de la formacién de los directivos ha de participar del disefio y de-
sarrollo que se haga de la gestidon estratégica de los recursos humanos. Mds aun, cabe exigir
una ordenacion propia de los recursos externos e internos ligada a la filosofia y prioridades
gue a nivel de centro de formacion o de institucidn se establezcan.

El proyecto de la organizacién a la que ha de servir la formacién y su extensidn seran los dos
ejes sobre los que se articula la concepcidn y planificacién de la formacidn de los directivos
y de los demas recursos de la organizacion.

Por una parte, cabe definir las competencias que hay que desarrollar considerando la nece-

n

saria interrelacion entre el “saber”, “ser” y “hacer” o combinaciones (“saber hacer”, “hacer

n

saber”, “saber estar”,...); esto es, combinar adecuadamente los tépicos referentes a “apren-
der a aprender”, “aprender a ser” y “aprender a emprender”, que nos permiten entrar en
términos como flexibilidad, polivalencia, capacidad de gestién adaptativa, responsabilidad
funcional, cooperacién en valores, compromiso ético, poder-autonomia para actuar, capa-

cidad creativa, capacidad comunicativa, entre otros.

Por otra parte, también ha de considerar la vinculacidon que la formacion ha de mantener
con la cultura organizacional existente, asumiendo sus planteamientos y reforzando a tra-
vés de su accién la implicacién de las personas en su fortalecimiento y desarrollo.

Una concepcion de la formacién como la mencionada supera el marco de la preocupacion
tradicional, centrada en unos momentos determinados de transmision cultural realizada en
un espacio y tiempos definidos, y se configura como eje de la transformacidn social e ins-
titucional. De hecho, ya se identifican a algunas organizaciones como sistemas formativos,
cuando su forma de actuar puede considerarse formativa.

La concepcidn de las organizaciones como sistemas formativos permite pasar de procesos
de educacion informal a una formalizacién de las instituciones como lugares de aprendiza-
je y de desarrollo humano. La superacion de los limites espacio temporales que habitual-
mente tenia la formacién y la ampliacion de actores y de los roles implicados, seran las
consecuencias mas inmediatas. También, exige la reelaboracién de los supuestos tedrico-
practicos sobre los que esta conceptualiza y aplica.

Las nuevas concepciones de la formacién, los modelos existentes, los sistemas de planifi-
cacion y desarrollo, la auditoria de formacién, el papel de los formadores, el debate sobre
las competencias, la formacidon de formadores, etc., serdn, en consecuencia, cuestiones
basicas a plantearse en este contexto.

Los supuestos anteriores sitlan la propuesta de formacién y nos permiten hablar de com-
promisos o principios de actuacion:

e La formacién se entiende como parte del desarrollo profesional de los directivos, que

debe acompafiarse de otras acciones estructurales y personales en el marco de las organi-
zaciones donde desarrollan su actividad.
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e La orientacién de la formacién busca preparar a los directivos como agentes de cambio en
sus organizaciones. Debe asi focalizarse en el centro de formacién como espacio de innova-
cion y cambio, teniendo en cuenta los procesos de ensefianza-aprendizaje que se producen
en las aulas y los retos que el sistema educativo o el sistema formativo correspondiente
plantea.

¢ Defiende, asimismo, un modelo de formacién participativo, critico y colaborativo, centra-
do en los problemas de la practica institucional y dirigido a la mejora organizativa.
Consideramos asi que el modelo a potenciar debe superar el marco estricto de actuaciény
ayudar al directivo a entender el porqué y el para qué de los procesos.

e La formacidn debe dar respuesta a las inquietudes institucionales y personales, combi-
nando adecuadamente las estrategias para el cambio personal y organizacional.

¢ La formacion debe poner énfasis en la vinculacion del trabajo directivo con el trabajo de
otros profesionales que intervienen en las organizaciones, asi como con la realidad contex-
tual externa.

e La formacién persigue la mejora continua, aspirando a los mayores niveles de calidad
posibles.

¢ La formacidn se plantea como una actividad necesaria y continua para adaptarse a la
cambiante realidad.

Los principios establecidos han de orientar la concrecidén de actuaciones y desarrollos, sir-
viendo a su vez como referentes para la mejora. En todo caso, habra efectividad si las poli-
ticas de formacion se vinculan a otras también de la actividad profesional.

El desarrollo de la tematica de direccidn que se aborda en el presente texto recoge apor-
taciones de diversa naturaleza. Por una parte, aquellas que han venido trabajando cuatro
equipos con profesionales de diferentes paises durante seis meses; por otra, recoge otras
tres complementarias realizadas también por equipos de especialistas.

Su realizacion se vincula al encuentro de especialistas de la Red de Apoyo a la Gestion Edu-
cativa (Red AGE: http://www.redage.org) realizado en el mes de junio de 2010 en la ciudad
de Santiago de Chile. Alli, los representantes de las organizaciones miembro presentaron y
debatieron sobre la situacion actual de la direccidn escolar en sus respectivos paises, que
constituyen la base sobre la que se han realizado las aportaciones definitivas que recoge el
presente texto.

Se cubre asi un propdsito fundamental de la Red AGE, como es el de fomentar el intercam-
bio de experiencias, la profesionalizacion de los directivos y la promocion del conocimiento
sobre administracion y gestidon educativa. La finalidad ultima es la de mejorar el funcio-
namiento de las instituciones formativas (y, a través de ellas, de los sistemas formativos),
procurando sean de calidad y un instrumento para el cambio profesional y social.
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El interés de la publicacidon reside, para nosotros y en este caso, en la concrecion de un
mapa actualizado sobre la realidad de la direccidn en la mayoria de los paises iberoamerica-
nos, que ha de permitir promover la identificacién de politicas comunes y la generacién de
compromisos de cara al cambio que cada sistema educativo quiera promover. Bien podria-
mos decir, al respecto, que la globalizacién también nos permite aprender unos de otros y
avanzar en nuestros respectivos retos.

Joaquin Garin Sallan

Universidad Autonoma de Barcelona y
Universidad ORT Uruguay

Universidades promotoras de la Red AGE
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Condicionantes para el ejercicio y desarrollo
profesional de |a direccion de centros educativos

Diego Castro (Coord.) (Universidad Auténoma de Barcelona-Espaiia)
Joaquin Gairin (Universidad Auténoma de Barcelona-Espaiia)
Marita Navarro (Universidad Autonoma de Barcelona-Espafia)

Jodo Barroso (Universidad de Lisboa-Portugal)

Juana M. Brito (Universidad Carlos Rafael Rodriguez-Cuba)
Alejandra Martinez (Universidad Catdlica Boliviana La Paz-Bolivia)
Nuby Molina (Universidad de Los Andes-Venezuela)

Resumen

La presente aportacion nos acerca a la delimitacidn de las condiciones que acompafian el
ejercicio y desarrollo profesional de los directivos. Después de una aproximacién general a
la funcién directiva y de justificar la importancia de sus condicionantes, presentamos algu-
nas de las caracteristicas que se dan en Espafia, Venezuela, Bolivia, Cuba y Portugal. En el
ultimo apartado se analizan las similitudes y diferencias halladas entre los condicionantes
de estos paises.

Los condicionantes no pueden ni deben analizarse en si mismos sino en su constante in-
terrelacidn. Cabe considerar, por una parte, que cada condicionante puede tener efectos
positivos o negativos sobre el ejercicio directivo, dependiendo del contexto y de cada mo-
mento, naturaleza de las funciones directivas de cada pais, etc. Por otra, la interrelacion
de variables genera efectos diversos sobre el resultado final: asi, una institucion con alta
autonomia aunque con escasos recursos puede limitar las posibilidades de una direccién
promotora del cambio; asi mismo, un director con muchos recursos pero con poca forma-
cion, podria actuar con un uso ineficiente de sus recursos y obtener pobres resultados.

1.1. La direccion de centros educativos en la actualidad

La literatura existente sobre los condicionantes y perfiles en la gestion de los centros educa-
tivos actuales es abundante; especialmente destacan las compilaciones y revisiones, mas o
menos exhaustivas, sobre investigaciones, estudios y publicaciones realizados al respecto.
Ademas, se observa una amplia coincidencia sobre los factores clave que caracterizan el
tema de la direccién escolar en la actualidad y que revisaremos concretando cinco rasgos
principales ya comentados anteriormente (Gairin y Castro, 2010):

1. La direccidn se ve implicada en todos los procesos que se producen en la escuela.
Existe un amplio consenso en identificar los aspectos relativos a la direccién escolar
como factor clave ante cualquier proceso de innovacion (Fullan, 2002), de mejora de
los resultados académicos (Pont, 2008), de dinamizacion y perfeccionamiento de los
equipos docentes (Drago-Serverson y Pinto, 2006) o para convertir las escuelas en
verdaderas comunidades de aprendizaje (ElImore, 2000). Que se haya podido cons-
tatar la importancia transversal de la gestion de las instituciones implica el reconoci-
miento de las labores que han venido realizando los lideres escolares, aunque tam-
bién implica asumir la diversidad de tareas, roles y perfiles que se requieren para
desarrollar exitosamente los diferentes retos que se les plantean. La tarea directiva
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es cada vez mas compleja y dificil (Hopkins, 2009). Es dificil debido a las presiones
a las que somete el actual contexto y compleja por las multiples responsabilida-
des que debe atender. Estas responsabilidades se plantean de forma sumativa a
lo largo del tiempo, es decir, a las tradicionales funciones como la administracién
de los recursos o la gestién econdmica, se van afadiendo otras como el liderazgo
pedagdgico, trabajar como agente promotor de cambio, favorecer el desarrollo y la
transformacion de las personas que conforman la comunidad escolar o actuar como
un lider comunitario (Navarro, 2009).

2. La direccion escolar representa una profesidn poco atractiva. Las evidencias del
estudio de la OCDE (2008) indican que los posibles candidatos se desaniman por
la pesada carga de trabajo y el gran nimero de responsabilidades a las que deben
hacer frente. Otros factores a los que se apunta son la incertidumbre que rodea a
los sistemas de reclutamiento y las escasas perspectivas de desarrollo profesional,
en este sentido hay que apuntar que las condiciones salariales del puesto son, por lo
general, muy poco atractivas (San Antonio, 2008), y las posibilidades para construir-
se una carrera profesional son escasas y quedan al arbitrio de innumerables politicas
y circunstancias diversas.

3. La autonomia institucional debe convertirse en la garantia para el desempefio
eficaz de la direccion. En los sistemas con poca autonomia, la direccion escolar se
convierte en una pieza mas del engranaje administrativo; el rol directivo se convier-
te en un administrador de los intereses del propio sistema y su autonomia queda
restringida a los dictados de la normativa (Gairin, 2008; Pont, 2008). En escenarios
de mayor autonomia institucional adquiere sentido la autonomia profesional de
la direccion, lo que implica la capacidad del lider para planificar de acuerdo a una
realidad especifica, tomar decisiones politicas y técnicas, y desarrollar colaborativa-
mente un proyecto de escuela. La investigacidon de Immergart (2000) (2006) apunta
que la autonomia de los lideres escolares debe quedar claramente especificada en
lo que denomina patrones de actuacion de la direccion y deben especificar tres fac-
tores clave: el primero, la necesidad de definir los espacios de competencia de la
direccién; el segundo, la determinacion de las condiciones en las que se ejercera el
cargo y la capacidad de decisidn; y, finalmente, la delimitacion de los aspectos eva-
luables de su tarea y sus logros.

4. La direccién de los centros en la actualidad debe establecerse de forma parti-
cipativa. Este es un principio muy extendido y desarrollado en la literatura especia-
lizada actual y de los ultimos afios (Fullan, 2002; Pont, 2008; Woods, 2004; etc.),
aungue otra cosa muy distinta es el nivel de logro real conseguido en los estable-
cimientos escolares. La tradicién centralizadora y de escasa autonomia del sistema
provoca direcciones unipersonales de estilo autoritario que han pervivido por afios
en las escuelas; no debe resultar extrafio pues que, ante esa tradicion, los patrones
de liderazgo distribuido y compartido cuesten incorporar. Ain mads, si valoramos
gue ni la autonomia estd extendida ni los modelos de direccion personalista estan
superados, si consideramos la educacidon como una practica social que se desarrolla
en contextos sociales y que se organiza en grupos, parece tener poco sentido una
perspectiva individualista de la direccidn. La misma OCDE (Pont, 2009) en su estudio
sobre la mejora del liderazgo escolar insta a reforzar el concepto de equipos direc-
tivos en las politicas nacionales, crear incentivos para recompensar la participacion
y extender
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la formacién y el desarrollo profesional a mandos intermedios y posibles futuros
lideres escolares. Distribuir el liderazgo, tal y como apunta Leithwood (2007) entre
diferentes personas y estructuras organizativas, puede ayudar a superar los desafios
a los que se enfrentan en la actualidad las escuelas y a mejorar su eficacia.

5. La direccidn requiere de un desempefio cada vez mas profesional como con-
secuencia de los rasgos descritos hasta ahora. La profesionalizacién pasa por ac-
tivar politicas de diversa naturaleza y amplitud que afecten también a los factores
externos de la direccion: reconocimiento de la profesién, capacidad de actuacion,
revision de las condiciones laborales y evaluacion del desempeio. Igualmente, la
profesionalizacion requiere activar actuaciones sobre los lideres escolares como,
por ejemplo, la formacion inicial, el perfeccionamiento continuo y la creacion de es-
pacios y foros, mds o menos formalizados, para la interaccién y el debate profesional
(Navarro, 2009).

1.2. La importancia de los condicionantes y la metodologia seguida

Entendemos por condicionantes de la direccidn los factores que limitan o potencian el des-
empefio directivo. Deben considerarse como una serie de variables que delimitan y concre-
tan las ulteriores posibilidades del quehacer de los directivos. Los condicionantes pueden
ser de distinta naturaleza y vincularse entre si, estableciendo sinergias que generan efectos
distintos en funcién del contexto, los procesos y las personas implicadas. De todas formas,
es importante de entrada identificar las mas significativas para después derivar modelos
gue describan sus interrelaciones, efectos directos y diferencias. Para esta ocasién hemos
identificado cuatro niveles de andlisis.

e CONDICIONANTES PERSONALES. Hacen referencia a la posicion de la persona y se
relacionan con sus caracteristicas propias: motivacion, interés, grado de implicacion
con el proyecto de cambio, percepciones y expectativas sobre el mismo, etc.

e CONDICIONANTES CONTEXTUALES. Vinculados al entorno de trabajo y condicio-
nes sociales exigidas al propio desempefio. Supondria considerar: el clima de traba-
jo, cultura profesional instalada en la instituciéon, forma de acceder a la funcidn, etc.

e CONDICIONANTES DEL SISTEMA. Relativos a como el sistema educativo, la super-
estructura, orienta las decisiones en relacion con: sistema de seleccién, formacion,
promocién y otros elementos del desarrollo profesional directivo, como sistemas de
apoyo al ejercicio directivo, imagen que fomenta, etc.

e CONDICIONANTES PROFESIONALES. Como el conjunto de caracteristicas que defi-
nen aspectos inherentes al colectivo profesional en su totalidad: existencia o no de
asociaciones y colegios profesionales, grado de implantacion de una determinada
tipologia profesional, reconocimiento en la sociedad, etc.

El sistema de trabajo para la elaboracidn del presente informe es claramente inductivo. Par-
timos de las situaciones de cada contexto para ir conformando un discurso comun donde
emergen las similitudes y diferencias de cada uno de los contextos nacionales estudiados.
No hay categorias preestablecidas para la descripcidn y el andlisis mas alla de las dimensiones
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de estudio conformadas en torno a los cuatro tipos de condicionantes definidos. Las condi-
ciones estudiadas obligan a una revision legislativa, histérica y politica, por lo que el plan-
teamiento de trabajo debe ser claramente interpretativo y cualitativo. Los ejercicios de
comparacién son una propuesta de sintesis de los elementos mds saturados y recurrentes
en el proceso comparativo. Estos tipos de condicionantes establecidos se convierten asi en
variables para el analisis y la posterior reflexion final.

1.3. Condiciones del ejercicio y desarrollo profesional de la direccion.
Una aproximacion a partir de la realidad de cinco paises iberoamerica-
nos

Se revisan los principales condicionantes para el ejercicio directivo que se dan en cinco sis-
temas educativos iberoamericanos: Cuba, Venezuela, Bolivia, Espafia, Portugal. Este apar-
tado posee un marcado sentido descriptivo y contextualizador.

1.3.1. Cuba

La reflexidon sobre los conceptos relacionados con el rol profesional del directivo y su re-
planteamiento bajo nuevas exigencias es un debate comun en la actualidad, al igual que
la relevancia y caracteristicas de los recursos humanos para el desempefio de la gestion
educativa, las funciones del Estado y los requerimientos de formacién para los sistemas
educativos.

a) Condicionantes contextuales

Constituye elemento clave para la comprension de las transformaciones en el sistema edu-
cativo cubano, el analisis de las condicionantes contextuales en que se producen.

Los cambios en la arena politica internacional ocurren en el marco de la globalizacién como
tendencia social contempordnea que posibilita la interconexion de la sociedad y el desa-
rrollo de la ciencia y la tecnologia, particularmente en lo relativo a la informacién y las co-
municaciones. En este sentido, aparecen los riesgos de la avalancha estandarizadora de los
medios de difusién de determinados circulos de poder.

El bloqueo impuesto desde hace mas de medio siglo y la guerra econémica es una razon
importante a considerar. El pais ha tenido que adoptar medidas econédmicas que tienen
aparejada la aparicion de efectos sociales no deseados que surgen por los afios noventa y
marcadamente en el Periodo Especial, denominado asi a |la etapa de mayores restricciones
para el pueblo cubano. Los efectos de esta agravante situacion para el sistema educacional
se manifestaron en la paralizacion del plan de construcciones y reparaciones capitales de
las escuelas, en la disminucion de material de estudio y libros de textos, éxodo de maestros
hacia otras ocupaciones, tendencia a desercion escolar, insuficiente preparacién para los
examenes de ingreso a la educacion superior fundamentada en la falta de solidez en los
conocimientos, entre otras dificultades. Es en este periodo en que se crea una situacion de
inequidad de la educacién, que hace necesaria la introduccion urgente de cambios y donde
comienza a ponerse a prueba la capacidad de la direccion educativa para solucionar los
problemas.
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El sistema educativo buscé alternativas para que ninguna escuela fuera cerrada, no se que-
daran aulas sin maestros y el proceso docente educativo se desarrollara en medio de la hos-
tilidad de la situacién; sin embargo, resultaba evidente la contradiccion entre el incremento
de las demandas de la sociedad a la educacion y la insuficiente preparacion del sistema para
dar respuesta a estas. Ya no se trataba de resistir, sino de continuar desarrolldndose. Puede
decirse que los condicionantes del contexto, si bien casi paralizaron el sistema, también
modelaron las respuestas innovativas en la busqueda de soluciones.

Coincidimos en el criterio de que los condicionantes no deben considerarse en si mismos
sino en constante interrelacion; de esta estos influyen de manera directa en los condicio-
nantes del sistema para transformar la realidad de la educacién en el pais.

b) Condicionantes del sistema

Los sistemas educativos son el reflejo de las circunstancias histdéricas y culturales de los pai-
ses y de sus sociedades; es evidente reconocer que, en la medida en que estas circunstan-
cias evolucionan, el sistema educativo cambia. El sistema de educacion en Cuba tuvo que
trasformar una realidad que contemplaba una alta tasa de analfabetismo, cifra reducida de
maestros, educacion preuniversitaria y universitaria elitistas, carencia de escuelas y textos,
entre otros problemas. El sistema educativo cubano posee caracteristicas condicionantes
del cambio, como:

e La cobertura total con la red de escuelas de los diferentes subsistemas de la educa-
cion y que llega a nifios y jovenes de forma gratuita en independencia de raza, zona
de residencia y procedencia social.

e Los indices de alfabetizacion y el nivel de educacién alcanzado.

e El perfeccionamiento continuo, entendido este como uno de los principios de direc-
cién del sistema, que estimula en el docente el espiritu de investigacidn e innovacion.
Las amplias posibilidades para la superacién de forma gratuita y a salario completo si
se realiza fuera del puesto de trabajo.

* La experiencia en la formacioén inicial de docentes desde la campana de alfabetiza-
cién, y que se continud con la formacion masiva de profesores en los cursos basicos y
superiores, la creacién del Destacamento Pedagdgico “Manuel Ascunce Doménech”,
las universidades pedagdgicas y las sedes universitarias municipales que en la actua-
lidad realizan la formacién y superacion de docentes y directivos a nivel de todas las
estructuras.

e La combinacién de la centralizacién y la descentralizacion en la direccién de la
educacion. Los fines y objetivos de la educacion son una responsabilidad estatal y
al Ministerio de Educacidn le corresponde planificar, orientar y controlar su mate-
rializacién, lo que no significa restarle autonomia a los territorios, las escuelas y los
docentes para tomar las decisiones que solucionen los problemas locales. De igual
manera, los drganos de gobierno locales, en la estructura de los Consejos de Admi-
nistracién, asumen la gestidn local de los servicios educacionales.
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e Los niveles alcanzados en la superacién del personal docente hace que la mayoria
de los actuales maestros y profesores las escuelas cubanas sean profesionales gra-
duados de nivel superior y muchos cursen la Maestria en Educacioén.

e La red de universidades pedagdgicas y su integracidn con las direcciones territoria-
les y en independencia del cumplimiento de su misién actian como contrapartida de
la organizacién escolar y conducen el trabajo metodolégico, investigan los principales
problemas y monitorean la calidad de la educacion.

Estos elementos son solo algunos de los aspectos que matizan la influencia de los condicio-
nantes del sistema en nuestro pais; la practica corrobora la necesidad de la profundizacién
constante de acuerdo con las situaciones.

c) Condicionantes profesionales

La direccién educacional en Cuba ha empleado diferentes teorias de la administraciéon que
de una forma u otra han estado centradas en la gestidén de los talentos humanos y la direc-
cion metodoldgica de la ensefianza. Este desarrollo no solo comprende la formacién aca-
démica, sino también la adecuada integracidn de los recursos humanos hacia su entorno
socioecondmico, de esta manera la seleccién y preparacion de los directivos educacionales
constituye un elemento esencial en el proceso de transformaciones educativas.

Los principales fundamentos tedricos de la formacidn de lideres educacionales, en nuestro
caso, es ante todo la ejemplaridad, marcados por la identificacidn con la politica del pais, el
liderazgo cientifico-pedagodgico y el liderazgo técnico-metodoldgico. Obviamente que con
la sola acumulacion de los conocimientos administrativos no se garantiza la obtencidon y
optimizacion de sus beneficios, se requiere, ademas, de iniciativas, ldgica, compromiso y
conocimiento de lo que tenemos y lo que ofrecemos, donde estamos, hacia déonde nos di-
rigimos y, por supuesto, como lo lograremos, lo que impone que el directivo tenga ademas
identidad profesional?® .

En la practica, los directivos educacionales se forman y desarrollan a partir de la propia
cantera de profesionales del sector educacional en un proceso continuo de deteccion y
seleccion de los profesionales mdas capaces como reservas de directivos en una primera
etapa de formacidén. Y en la consolidacion y desarrollo permanente como directivo, cuando
asume el ejercicio pleno de sus funciones de direccidn, una vez culminada la fase preliminar
de preparacion.

La concepcidn de Sistema de Direccidn y sus subsistemas pone especial énfasis en el pro-
ceso de significaciéon del diagndstico en la formacion de los directivos y en el sistema de
trabajo con ellos, de esta forma el diagndstico constituye una importante etapa del proceso
formativo.

El resultado de los trabajos de estos autores constituyen un referente tedrico en la con-
cepcion actual del sistema de trabajo con los directivos educacionales ya que a partir de su

1 El concepto de identidad profesional concebido como una entidad individual construida en relacion con un espacio de trabajo y a un
grupo profesional de referencia puede entenderse desde dos dimensiones: una, como las construcciones o representaciones que otros
hacen de un sujeto (identidad construida por otro) y la otra, como las construcciones que un actor hace acerca de si mismo (identidad
autoconstruida). Estas dos dimensiones no son independientes, por cuanto la identidad personal se configura a partir de un proceso de
apropiacion subjetiva de la identidad social (Barbier, 1996).
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conceptualizacion se define el sistema de trabajo con los directivos como un subsistema de
trabajo del Ministerio de Educacién y se esbozan los subsistemas que a su vez lo componen,
a saber: el subsistema de preparacién, el de evaluacion, el de los movimientos que incluyen
promociones o liberaciones, el de atencion y estimulacidn y el de informacién.

En consecuencia, el desarrollo exitoso de todos los procesos que conforman el sistema de
trabajo con los directivos depende del funcionamiento eficiente del sistema de trabajo del
Ministerio de Educacion en cada nivel de direccion del organismo vy sus resultados tributan
sustancialmente a la efectividad del mismo.

En Cuba, la capacitacién ofrecida en forma masiva y gratuita a profesores, la superacion
profesional, los aumentos salariales de los ultimos afos, las reducciones en el nimero de
estudiantes a atender en los diferentes niveles de educacidn obligatorios y las tecnologias
gue humanizan, mueven las expectativas hacia la aceptacién ante las propuestas de plazas
para directivos educativos, aunque, al igual que en otros paises, no escapa en ocasiones el
rechazo por el cimulo de actividades que recae sobre estas personas.

Las problematicas que en torno a asumir o no responsabilidades directivas esta de acuerdo
con la cultura organizacional que esta establecida y esto, entre otros criterios, estd en de-
pendencia de la profesionalizacion de los actores e instituciones.

La profesionalizacién, entendida como la pertinencia de cualquier acto educativo en el lo-
gro de su fin, es una categoria que opera a nivel social, en el dmbito de los niveles de edu-
cacion, ya sea escolarizada o informal, en el mundo de la escuela, en la comunidad y en el
mundo laboral. De esta manera, la profesionalizacidon no se reduce Unicamente a la con-
cepcion de formar profesionales, sino a brindar justamente la educacion que determinado
nivel educativo exige, entiéndase, en funcién del modelo del egresado.

La profesionalizacion vista como proceso, posibilita el disefio de procesos de formacién de
profesionales bajo ciertas practicas en contextos escolares, comunitarios y empresariales.
Entre ellos hay quienes acentuan la relacion dialéctica entre estos contextos y otros que
lo contraponen. Un ejemplo de interés relacionado con la profesionalizacion lo constituye
el abordaje del perfeccionamiento de la capacitacion en direccion de la Reserva Especial
Pedagdgica.

La capacitacion en direccion de la Reserva Especial Pedagdgica es uno de los objetivos fun-
damentales en la planificacién que se realice para la superacién profesional post-graduada,
pues precisamente es la cantera para ocupar cargos de direccion y lo primero que es ne-
cesario conocer es qué les falta en el saber hacer y en ese sentido se han creado los ins-
trumentos que determinen las necesidades de aprendizajes. La significacion que para el
ejercicio y desarrollo profesional tiene el analisis de los condicionantes, se hace evidente
en cuanto a que ellos nos permiten valorar las dificultades y limitaciones, las posibilida-
des de aplicar el cambio de acuerdo con las necesidades y la elaboracidn de estrategias
resolutivas. Por ejemplo, ante un nimero de insuficiencias detectadas en los niveles edu-
cacionales de nuestro pais, todo el esfuerzo se lleva a ello fundamentalmente en lo rela-
tivo a la calidad de los servicios y a la profesionalizacion institucional. La dindmica de la
situacion actual en Cuba ha de tener en cuenta la politica educativa vigente, las teorias
pedagdgicas contemporaneas, incluyendo aquellas que se refieren a los modelos de ge-
rencia educacional sin perder de vista el caracter social que tiene la escuela y que esta
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constituye en si misma un sistema abierto de multiples interrelaciones; los cambios tec-
noldgicos, no solo los acontecidos sino los que se prevén con el resultado de la actividad
cientifica. Cada directivo educacional ha de tener claro que en el centro de cada estrategia
se encuentra el hombre, esta el desarrollo y el autodesarrollo de las personas, lo que viene
determinado por el propio fin de la educacién.

d) Condicionantes personales

La direccion en educacién vista en dimensiones tales como el trabajo de direccién de los
directivos y el trabajo de direccion de maestros y profesores no puede ni debe limitarse a
garantizar el cumplimiento de las orientaciones contenidas en los documentos normativos
sino que ha de estar encaminada esencialmente al desarrollo integral de la institucién es-
colar y esto sefiala una capacidad de generar una relacion adecuada entre la estructura, la
estrategia, los sistemas, el estilo de liderazgo y la preparacién de los directores y subordina-
dos para trabajar juntos. Asi, variadas fuentes tedricas no agotan el tema, insistiendo en el
perfeccionamiento constante a partir de diferentes épticas del asunto.

El andlisis sobre los condicionantes de la direccion escolar en Cuba lo hacemos a partir
de una particularidad signada por las transformaciones ocurridas en unas cinco décadas,
donde la direccidn escolar tiene que desbordar la tradicionalidad de las funciones de ad-
ministracidén para convertirse en clave de dinamizacion y perfeccionamiento constante. Al
atender los condicionantes que limitan o potencian el desempefio directivo nos referimos
a algunas situaciones propias, pero que no dejan de ser en cierta medida generalmente
coincidentes con puntos de vista de otros entornos.

1.3.2. Venezuela

En la actualidad y en los diferentes estudios centrados en la gestién educativa y en el rol que
deben desempefiar los equipos directivos escolares, existen claras coincidencias que pasan
por afirmar: a) El grado de compromiso social y pedagdgico que se les demanda desde la
norma y los contextos sociales signados por constantes reformas que exigen la inmediatez
de su ejecucién; b) La necesidad de la formacién como imperativo social, que les permita
el desarrollo de competencias para el ejercicio con base en su realidad contextual, en la
dindmica de la organizacion escolar y desde sus propias creencias y experiencias; ademas,
dar respuestas a las exigencias de los contextos de actuacién y a las funciones inherentes
a su propia funcién. Entonces, el analisis de la funcion directiva resulta una tarea compleja
si nos planteamos que el estilo, competencias y funcién directiva estan vinculados a los
planteamientos educativos desde las politicas publicas y de la corresponsabilidad que, en
materia educativa, la nueva Ley Organica de Educacion (2009) otorga a la gestidon escolar y
gue directamente condiciona su ejercicio.
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a) Condicionantes personales

Los condicionantes personales que potencian y/o limitan el desempefio directivo en Vene-
zuela abarcan dimensiones que van desde las razones por las cuales son directivos hasta el
impacto en sus creencias y actuaciones de las condiciones en que ejercen su cargo. Segun
se desprende de evidencias casuisticas y de la observacién de la cotidianidad del desempe-
no directivo, la mayoria de los docentes que ejercen estos cargos hacen un loable esfuerzo
por desarrollar un trabajo de calidad; no obstante, debido a que se encuentran fuertemen-
te modelados (desde su formacidn inicial y su experiencia laboral en instituciones edu-
cativas) por enfoques de naturaleza técnico-burocratico, estructuran un débil y ambiguo
autoconcepto en lo que a sus funciones, roles y responsabilidades respecta; a esto se suma
el escaso reconocimiento y apoyo social a su tarea, en muchos casos calificada de ilegitima.

Todo lo anterior genera una baja autoestima que dificulta a los directivos asumir los compro-
misos que la gestidn directiva demanda, tomar decisiones, enfrentar conflictos y resisten-
cias propias de la cultura escolar y liderar efectivamente procesos de cambios y reformas.
De igual forma, estan penetrados por altos niveles de intolerancia ante la incertidumbre y
un arraigado escepticismo ante un contexto inestable, cambiante, de propuestas y proyec-
tos que no mantienen continuidad en el tiempo. La sociedad atribuye a los directivos esco-
lares excesivas responsabilidades y funciones poco definidas, que lo dispersan y alejan de
lo que realmente debe ser importante en su desempefio, de la investigacién y de su propia
formaciodn, lo que termina por agotar y generar malestar, e incluso indiferencia.

Atendiendo a los condicionantes antes descritos, es indudable la importancia de la forma-
cion de los directivos en y para el ejercicio de sus funciones, potenciando la necesidad de
cambio de las escuelas y su capacidad de gestién colaborativa y auténoma, la participa-
cion protagonica de la comunidad en el proceso educativo con la finalidad de consolidar al
centro como unidad de cambio, con una cultura que la identifique y le dé reconocimiento
frente a una sociedad que exige de su actuacidn y protagonismo en las transformaciones
necesarias del entorno social.

b) Condicionantes contextuales

El Proyecto Educativo Integral Comunitario (PEIC), el Programa Alimentario Escolar (PAE),
gue proporciona alimentacién diaria a los cursantes de los niveles de educacion inicial, basi-
ca, media diversificada y educacion especial; las Escuelas Técnicas Robinsonianas,orientadas
a, la modernizacién y fortalecimiento de las escuelas técnicas y enfatizan en el curriculo la
formacion para la produccién y la “empleabilidad”; el Proyecto de Desarrollo Endégeno
(PDE) que promueve la participacion de todos los actores en la transformacién de su con-
texto tomando en cuenta los aspectos socio-ambientales de la comunidad son, entre otros,
una expresién del curriculo flexible que acompafia al nuevo modelo educativo venezolano.
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Segun lo expresan Rodriguez y Meza (2006), tal flexibilidad se materializa en la adaptacién
de los lineamientos del Curriculo Basico Nacional (CBN) a las situaciones especificas de la
region donde esta ubicada la escuela y de la comunidad que atiende; curriculo que debe
ser potenciado por cada escuela considerando las necesidades y aspiraciones sentidas por
el colectivo que conforma el plantel y su entorno. En su preparacion deben participar direc-
tivos, docentes, alumnos, representantes, obreros de la institucidon, asi como actores de la
comunidad.

Estas exigencias otorgan nuevas tareas a los equipos directivos, las cuales, por lainmediatez
de su cumplimiento, no han sido incorporadas a las normativas donde se regula la funcién
directiva. Sin embargo, se aspira a que deban estar en capacidad de desarrollar las diver-
sas actividades académicas, culturales, deportivas, de promotores y gestores sociales, que
materialicen los programas antes descritos, asignandoles la responsabilidad de su puesta
en funcionamiento; en coordinacién con el equipo regional, el personal docente, las asocia-
ciones civiles, las madres procesadoras. Todo lo cual implica vinculacion con la comunidad
local, asi como mayor participacion de la comunidad escolar en el desarrollo curricular.

c) Condicionantes del sistema

Hablar de las condiciones del sistema que influyen en el desempefio de la funcién directiva
en este pais, exige empezar por hacer una descripcion del ingreso, promocion y formacién
de los equipos directivos y del modelo y divisién del sistema educativo. Con la promulgacién
de la nueva Ley Orgdnica de Educacion (2009), aun cuando no expresa taxativamente las
funciones de los directivos, se establece un marco de referencia amplio para la actuacion
directiva en sintonia con orientaciones contemporaneas y principios de gran vigencia teori-
ca y consagrados en la Constitucién Nacional. En el articulo 43 de la LOE (2009) se expresa:
“La supervision y la direccion de las instituciones educativas seran parte integral de una
gestion democratica y participativa, signada por el acompafiamiento pedagdgico”. Se plan-
tea un exigente reto a los diversos sectores de participacion de la vida escolar, que obliga a
repensarse para actuar en consecuencia con las demandas de la educacidn venezolana hoy.

Con respecto al ingreso, promocion y formacién de los equipos directivos, hasta la promul-
gacion de la LOE 2009, su ingreso era por concurso de méritos y oposicion, el cual asignaba
los cargos de coordinador, subdirector, director y supervisor en ese orden jerarquico, con la
exigencia de haber permanecido en el cargo inmediatamente anterior antes de optar a la
siguiente jerarquia. En la actualidad, y mientras se da a conocer el nuevo reglamento de la
LOE, los cargos directivos vacantes estan siendo asignados por la autoridad competente y
en condicién de interinos o encargados.

En materia de politicas publicas educativas, el Ministerio del Poder Popular para la Educa-
cién (MPPE), a través de los Despachos Viceministeriales y sus Direcciones Generales, esta-
blece en su Plan Operativo Institucional la ejecucion de proyectos por areas estratégicas, los
cuales se enmarcan en el Plan Estratégico Institucional del MPPE y en conformidad con los
objetivos, estrategias y politicas plasmados en las Lineas Generales del Plan de Desarrollo
Econdmico y Social de la Nacion 2007-2013 orientados hacia la consolidacién de la Educa-
cién Bolivariana.
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Los proyectos del Ministerio y sus entes adscritos, de acuerdo con las siete dreas estraté-
gicas que estdn en proceso de ejecucidn actualmente, son: consolidacion del disefio cu-
rricular, infraestructura educativa, supervision y formacién del personal docente, recursos
para el aprendizaje, estadisticas educativas, proteccion social y desarrollo integral, nuevo
marco institucional. Estas politicas educativas tienen como marco la educacidn gratuita,
obligatoria, y de calidad, que se encuentra garantizada como un derecho en la Constitucién
Nacional de la Republica Bolivariana de Venezuela (CNRBV 1999). Esta condicién no exclu-
ye la participacion de los particulares para crear instituciones educativas privadas bajo la
inspeccion del Estado. Estas politicas educativas derivadas del mandato constitucional y
unidas al nuevo modelo politico social estan dirigidas a alcanzar la inclusion, permanencia,
prosecucién y culminacion de los estudios en todos los niveles educativos a lo largo de todo
el sistema educativo, el cual, segun el articulo 25 de la CNRBV, estd organizado en dos sub-
sistemas: subsistema de educacidn basica (niveles de educacidn inicial, primaria y educa-
cién media general y educacion media técnica) y el subsistema de educacion universitaria.

Los cambios vertiginosos y las demandas a los centros educativos, como el ultimo nivel de
concrecion de las politicas, generan un ambiente de poca comprensidn e incluso de resis-
tencia por diversas razones (escepticismo, radicalismo politico, desconocimiento, falta de
competencias, entre otros) hacia los planes, politicas y lineas estratégicas, asi como la no
valoracion de su respectiva pertinencia e importancia, por parte de los involucrados, espe-
cificamente por los equipos directivos como la cabeza visible de la institucion y responsa-
bles directos de los procesos de ejecucion, lo que atenta contra la calidad, la eficacia y la
eficiencia en los resultados y en el alcance de los mismos.

Sin embargo, en materia de formacidén inicial y permanente de directivos en Venezuela
encontramos, en una revisidon a las Memorias del érgano que administra la educacién en
Venezuela, en los ultimos diez aios, que la formacién de docentes ha estado presente en
forma constante y sistematica, no asi la formacion de docentes en funcidn directiva, la que
se hace presente en programas regionales y dependera en gran medida de la eficiencia de
los drganos locales en su ejecucion.

No obstante, durante el ultimo semestre del afio 2009 y en la primera mitad del 2010, se
viene desarrollando a nivel nacional el Sistema de Asesoramiento Integral (SAl) dirigido
a docentes con funcién directiva y supervisores, el cual busca potenciar las habilidades
comunicativas, liderazgo, motivacién, manejo del conflicto, profesionalismo para la ges-
tidn escolar, asi como para el desempefio de las funciones directivas. Entre los temas que
se desarrollan destacan: la direccidon cientifica educacional como fundamento basico del
proceso supervisor, el sistema de trabajo, su modelacidn, organizacién y funcionamiento;
organizacion escolar, planeacion y estadistica, pedagogia, supervisién y manejo de recursos
humanos, materiales y financieros. Las universidades a través de algunos estudios de post-
grado también han intervenido en los procesos formativos.

d) Condicionantes profesionales

Estudios sobre las caracteristicas profesionales de los directivos escolares (Molina, 2001;
Rodriguez y Meza, 2006) dan cuenta de la existencia de algunas debilidades que describen
la actuacién y el bajo reconocimiento social de los profesionales en funciones directivas. Se
unen estas apreciaciones a su escasa formacidon en competencias (para satisfacer las nece-
sidades del contexto y de las cuales la escuela es protagonista con el directivo como res-
ponsable visible) asi como la marcada connotacidon comunitaria y endégena de las acciones
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educativas, determinando una tipologia profesional de los directivos, que manifiestan un
cumulo de carencias y necesidades formativas que deben ser atendidas desde el nivel cen-
tral como decision derivada de las politicas publicas y como un deber social y pertinente de
las facultades de formacién docente en las universidades.

Entre las caracteristicas a destacar, podemos mencionar: a) La no existencia de un proceso
normativo y de méritos que evalle la formacidn previa para el ejercicio de las funciones de
direccién y determine el ingreso; b) La determinacién clara de las tareas y funciones que lo
alejen del ejercicio de funciones administrativas y burocraticas y lo acerquen a las funciones
pedagdgicas y de gestion social y comunitaria, c) Programas de formacién permanente que
satisfagan sus necesidades formativas en relacidn con el contexto local y nacional en conso-
nancia con el modelo de ciudadano y de pais que describe nuestra CNRBV hacia la consoli-
dacidon de la comunidad latinoamericana y global; y d) La ausencia de acciones destinadas
a favorecer la incorporacion de los diferentes colectivos internos de la escuela y diversos
actores comunitarios en el proceso educativo.

1.3.3. Bolivia

El ejercicio profesional de los directores de centros educativos, al igual que en el resto del
mundo, ha sufrido importantes transformaciones a lo largo de los ultimos veinte afios. Pue-
den identificarse dos hitos importantes que dividen la historia general de los ultimos afios
del quehacer educativo en tres periodos, vinculados a dos leyes educativas: el periodo pre-
vio a la Reforma Educativa (Ley 1565, 1994), el periodo desde la promulgacidn de esta ley
hasta la propuesta de la nueva Ley Educativa Avelino Sifiani—Elizardo Pérez (2006), y desde
esta propuesta a la fecha. Es importante resaltar que, aunque aun no ha sido aprobada y
promulgada la nueva ley, a partir de la socializacion de la propuesta, se fueron dando mo-
dificaciones significativas en la practica educativa en el pais.

Estos cambios han ejercido influencia en todas sus areas, incluyendo el dmbito adminis-
trativo. Asi, este dmbito tenia ciertas caracteristicas antes de la Ley 1565, unas distintas
posteriores a esta ley y hoy en dia presentan también particularidades que todavia deben
terminar de definirse cuando se supere el transito actual donde aun la antigua ley ha caido
en desuso y la nueva ley auin sigue en discusion entre los diferentes actores involucrados en
el quehacer educativo.

Considerando este marco legal, se analizan aquellos condicionantes que definen, facilitan o
dificultan el ejercicio profesional del director escolar.

a) Condicionantes personales

El director de la unidad educativa, para ser designado en el puesto, debe acreditarse como
docente perteneciente al Magisterio Nacional, haberse formado a nivel superior y tener
probada capacidad y experiencia educativa. Asi, tiene que pertenecer a primera, segunda
categoria o categoria al mérito (esto se logra en funcién de la cantidad de afos de servicio
y la aprobacién de exdmenes de ascenso de categoria).

Para postularse, un maestro puede participar presentdndose de manera voluntaria en las
“Compulsas de Méritos” o ser postulado por la Junta Escolar de su Unidad Educativa para
participar en las mismas. Esto Ultimo favorece sus posibilidades de seleccidn para el puesto,
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dado que la normativa vigente exige que para ejercer el cargo de director escolar, los pos-
tulantes deben haber logrado una capacitacion especifica en el drea. Hay una toma de de-
cisiones personal, y por ello, la carrera de Administracién Educativa que se oferta desde las
instituciones de educacién superior, tiene gran aceptacion entre los maestros normalistas
que buscan obtener la licenciatura (en un bienio especial que reconoce la formacién inicial
a nivel de Técnico Superior y otorga la licenciatura en dos afios mas). Por lo anterior, puede
verse que para lograr acceder al cargo existen dos condiciones, una interna (la preparaciéon
personal del postulante) y una externa (la aceptacién del entorno inmediato al que se pos-
tula).

Abordamos ahora los aspectos vinculados a la preparacién personal y sus caracteristicas;
las condiciones externas seran desarrolladas en el apartado de condiciones contextuales.

Existen basicamente dos factores que inciden en la decisién personal de un maestro nor-
malista para lograr una licenciatura en Administracion Educativa: la primera se refiere a
la remuneracion salarial y, la segunda, al reconocimiento social que se logra cuando se es
designado como director de Unidad Educativa. En el caso de la remuneracién salarial, se
debe considerar que existe una diferenciacion salarial para el director respecto a la de un
maestro, la misma que no es muy significativa en términos absolutos (menos de 100 doé-
lares USA) respecto de lo que recibe un maestro de aula de la misma categoria, pero que
en lo relativo puede significar un incremento de hasta 25 % del salario liquido. El factor
econdmico es un atractivo especial mas alld de una autoevaluacidn en funcién de ciertas
competencias o caracteristicas de personalidad, como pueden ser el liderazgo, la capacidad
de tomar decisiones, el manejo de grupos, etc.

Por otro lado, el reconocimiento social que se logra como director de Unidad Educativa
es importante, particularmente dentro de una cultura en la que la existencia de una co-
munidad que desarrolla sus actividades desde una perspectiva de complementariedad y
reciprocidad ejercen una influencia significativa en cada uno de sus miembros y el liderazgo
de ciertos individuos determina mucho este desarrollo (Departamento de Educacién UCB,
2005). Sin embargo, también es importante considerar un tercer factor que pocas veces
se analiza, este se relaciona con una decision aun mas antigua que la de estudiar para la
licenciatura en Administracion Educativa, y tiene que ver con la decision inicial de estudiar
en una Escuela Superior de Formacién de Maestros (ESFM), ya que esta es una condicién
absoluta para el acceso al cargo. Miles de bachilleres se postulan cada afio para ingresar a
una ESFM y solo unos cientos lo consiguen. La pregunta es: ¢por qué tantas personas quie-
ren trabajar en este dmbito que es uno de los que menor remuneracion tienen en el pais?,
¢existe tanta vocacion para la ensefianza, vocacidon que no encuentra una formacion que la
guie de manera apropiada? En realidad la respuesta es mas prosaica: el nimero de postu-
lantes se vincula con la cantidad de beneficios sociales que han logrado los maestros en los
ultimos afios. Beneficios que van desde un salario asegurado de por vida, catorce sueldos
anuales, seguro de salud, jubilacién, bonos y otros; pero es la seguridad de contar con un
trabajo remunerado de por vida, uno de los mayores atractivos. De esta manera, muchos de
los egresados de las ESFM no han llegado a la docencia por la vocacion propia del maestro
comprometido con la ensefianza y el aprendizaje de nifios, nifias, adolescentes y jovenes,
sino por la seguridad que brindan estos beneficios. Sin embargo, la labor diaria del docente
requiere de una vocacidn de servicio y compromiso para con el proceso educativo impor-
tante y sin este ingrediente la tarea se hace dificil y cuesta arriba, por lo que la postulacion
a una direccién se constituye también en una forma de huir del aula (Departamento de
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Educacion UCB, 2005). De esta manera, la vocacién, entendida como el interés y las aptitu-
des especificas para ejercer este cargo, no estan necesariamente presentes en los aspiran-
tes a una direccion.

Aspectos como el compromiso y la implicacién con un proyecto educativo son dejados de
lado frente a otros como la remuneracién, la seguridad laboral y la ventaja politica que su-
pone. Sin embargo, las tareas que deben desempefiar por un lapso de tres afios requieren
también de ciertas caracteristicas que pueden ejercer una influencia decisiva en el éxito de
la funcion. Caracteristicas como el liderazgo, la capacidad de trabajo en equipo, la capaci-
dad de negociacion y resolucién de conflictos, manejo y control de recursos (humanos, ma-
teriales, contables, etc.) son imprescindibles y no Unicamente al interior de la Unidad Edu-
cativa, sino fundamentalmente con la comunidad educativa y especialmente con las Juntas
Escolares y el poder de decisiéon que poseen. Por ello, permanecer en el cargo, requiere de
todas estas capacidades y otras que determinaran la posibilidad de una gestion exitosa y la
valoracion de la funcién administrativa en su especificidad.

b) Condicionantes contextuales

Entre las condiciones externas, tanto para acceder al cargo, como para mantenerse en él, es
fundamental, como se menciond anteriormente, la aceptacién de la comunidad educativa,
representada especificamente por la Junta Escolar. La existencia de las Juntas Escolares,
las Juntas Distritales y las Juntas Departamentales fue una consecuencia de la Ley 1565 de
1994 y la necesidad de involucrar a los padres de familia y a la comunidad en su conjunto
como actores del proceso educativo a través de la participacidon popular. En ese entonces se
definieron las funciones principales de las Juntas: supervisar el funcionamiento general de
la Unidad Educativa, participar en la definicion del contenido del proyecto educativo y su-
pervisar su ejecucion, controlar y evaluar la asistencia y comportamiento de director, maes-
tros y personal en general, informando sobre el mismo, velar y gestionar la infraestructura,
mobiliario y todos los recursos de la Unidad, representar ante las autoridades pertinentes,
apoyar en el desarrollo de actividades curriculares y extracurriculares, requerir el procesa-
miento del personal en caso de faltas graves y definir el destino de los fondos designados.
Sin embargo, en una gran mayoria, las Juntas excedieron sus funciones y se convirtieron en
organos de fiscalizacidon y control que limitaban la labor de directores y docentes (Gobierno
de Bolivia, 1999).

Hoy en dia, la nueva propuesta de ley no incluye Unicamente a los padres de familia a través
de las Juntas Escolares, sino a otros sectores de la sociedad, como las asociaciones civiles,
los sindicatos y otros que tienen ahora la potestad para participar en las decisiones educa-
tivas de su region. Esta atribucion, dado que la nueva ley aun no ha sido aprobada, todavia
no ha sido reglamentada, por lo que sus atribuciones no estan definidas. A partir de su pro-
mulgacion se denominaran Consejos Comunitarios y van desde el nivel de Unidad hasta el
nivel regional y se constituyen en el mecanismo de participacidn comunitaria y popular de
la educacién (Comisién nacional de la nueva ley de educacién boliviana, 2006). Por el mo-
mento, considerando esta coyuntura, las Juntas Escolares son las que mayor poder tieneny
condicionan la actividad educativa y la labor del director en particular.

El nivel de autonomia que posee el director estd totalmente supeditado a la participacion
y a las decisiones de su Junta. Su influencia va desde la seleccidn, control y evaluacién del
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desempeiio de docentes, el manejo de la contabilidad y los gastos menores de la Unidad,
decisiones en cuanto a infraestructura, la planificacién de la gestidén a través de los planes
operativos anuales, la participacion de la Unidad Educativa en los proyectos municipales y
la contextualizacion curricular, aunque esto ultimo es lo que menor participacion ha logra-
do. En todos estos aspectos, la participacién documentada de la Junta es imprescindible.
Los otros actores, como las asociaciones civiles, tienen una influencia en un nivel de deci-
sién mas bien Distrital y no tanto en lo especifico de la Unidad Educativa, hasta que exista
una normativa clara sobre las funciones y obligaciones de estas.

De esta manera, se aprecian una serie de caracteristicas del contexto externo a la Unidad
Educativa en el que se inserta la labor del director que van a condicionar el éxito de este;
pero también existe otro contexto mds inmediato que se relaciona con los mas directos
involucrados con el proceso de ensefianza: los docentes y los estudiantes. Este se constitu-
ye en el contexto interno y cada uno de estos actores y sus caracteristicas pueden afectar
significativamente el éxito de la gestion educativa y, por lo tanto, el que un director pueda
lograr. En este proceso intervienen factores desde el manejo del recurso humano, hasta
aquellos que inciden directamente en el éxito del proceso de ensefianza-aprendizaje y que
pueden influir directamente en la calidad de vida a corto, medio y largo plazo de los estu-
diantes y de la poblacion en general. El director de una Unidad Educativa sera considerado
el directo responsable de este éxito, tanto de lo administrativo como de lo pedagdgico.

c) Condicionantes del sistema

Desde la normativa, como se explicé anteriormente, la funcién del director ha ido cambian-
do a través de las transformaciones que han sufrido las leyes educativas y sus reglamentos
conexos. Antes de 1994 y de la promulgacion de la Ley 1565 de Reforma Educativa, la elec-
cion de directores estaba supeditada al Cédigo de la Educacion que data de 1972, en el cual
se establecian procesos de seleccidn por ternas que se presentaban al Director Distrital.

La Ley 1565 define el ejercicio de la direccién como una especialidad para la cual debe
existir una formacion particular y pertinente a los nuevos desafios que en ese entonces
confrontaban los directores de unidades educativas: a) El nuevo curriculum con la intercul-
turalidad como caracteristica central, ademas de la inclusién de las transversales de salud,
democracia, medioambiente, educacién para la sexualidad y otras que fueron surgiendo; b)
La participacion popular expresada en la creacidn de las Juntas Escolares, las mismas que,
como se presentd anteriormente, tenian mayores atribuciones en la toma de decisiones
en aspectos como la contratacién de maestros, la definicion de las necesidades basicas
de aprendizaje y aspectos contextuales del curriculum; c) Un manejo mas técnico de los
recursos humanos, materiales y otros; y d) La necesidad de trabajar a en proyectos tanto
de aula, como educativos, institucionales y municipales. Todos ellos demandaban nuevas
competencias de todos los actores del sector educativo, especialmente del director de la
Unidad Educativa (Gaceta Oficial de Gobierno, 1994).

Los procesos de seleccion y evaluacién se modificaron, dando lugar a exdamenes de com-
petencia con la formulacién y presentacion de proyectos educativos de toda indole, desde
proyectos de aula, hasta proyectos institucionales de Nucleo y de Red, estos ultimos eran
especialmente considerados en las evaluaciones de aquellos postulantes a las direcciones
de Unidades Educativas. Todo ello exigia de los directores la capacitacion mas alla de su for-
macién como maestros normalistas, por lo que las universidades de todo el pais abrieron su
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oferta para completar una licenciatura en dos afios mas en Administracién Educativa, carre-
ra que se caracterizé por brindar conocimientos en administracién de empresas, contabili-
dad, planificacidn estratégica, planificacion y evaluacién de proyectos, manejo de recursos
humanos y otros topicos propios del area gerencial. Con esto se logré que la direccion no
sea mas la consecuencia obvia de un buen ejercicio profesional como docente, sino que
el sistema exija ciertas competencias especificas. Sin embargo, ello no fue generalizado,
ya que la cantidad de centros educativos y la movilidad del puesto es mucho mayor a la
capacidad de formacion que tienen las universidades; mas aun cuando la oferta fue decre-
ciendo poco a poco hasta que, hoy en dia, solo la Universidad Catdlica Boliviana continua
ofreciendo esta licenciatura.

La propuesta de Ley Educativa Avelino Sifiani—Elizardo Pérez continud con el planteamiento
anterior en cuanto a que el docente que desea llegar a un cargo de administrador debe su-
perar un examen de conocimientos y cumplir ciertos requisitos, como la cantidad de afios
de servicio y la formacidén especifica en el area lograda para esta postulacién. Los principios
que guian la administracién y gestién educativa y aquellos que los directores de unidades
deben garantizar como responsables directos de la nueva ley, para lo cual deben preparar-
se en lo personal y profesional, es lograr que la educacidn sea participativa y comunitaria,
horizontal, equitativa y complementaria, transparente y congruente. Esta responsabilidad
requiere de una formacion mas especifica y pertinente y aun no existe una oferta formativa
coherente con este nuevo planteamiento. De esta manera se ha logrado instituir una cul-
tura de evaluacién que trata de ir mas alla de la definicion de puestos por decisidon de unos
pocos. Sin embargo, a pesar de esta intencidn, siguen existiendo algunos puestos que se
definen por acercamiento politico, asi como muchos también salen por esta misma razén,
particularmente cuando se trata del poder que las familias lograron con la participacion
populary posteriormente la comunidad educativa en su conjunto en el nuevo Estado pluri-
nacional, especialmente las organizaciones sociales con la nueva propuesta de ley.

d) Condicionantes profesionales

Como se observa por todo lo anterior, en los ultimos afios y particularmente a partir de la
Reforma Educativa la funcidn del director ha comenzado a profesionalizarse, tanto desde
la formacién con la oferta de las universidades para la obtencién de la licenciatura en Ad-
ministracién Educativa y, a partir de ello, la oferta también a nivel de postgrado, sobre todo
a nivel de diplomados, como de la seleccidn al cargo, lo que ha facilitado el desarrollo pro-
fesional de todos aquellos aspirantes. Tanto esta oferta en la formacién como la exigencia
para la eleccidn, son los dos factores que empujan a esta profesionalizacion y que exigen
cada vez mayores niveles de competencia y de calidad en la misma; mas aun cuando hoy se
exige un nuevo perfil profesional que tiene relacion con el nuevo Estado plurinacional y los
lineamientos de la nueva politica nacional.

Todo ello colabora en la formacion de una identidad mas sélida del administrador educati-
vo, identidad antes casi inexistente debido a que el director era elegido en funcién de sus
méritos como docente. Las competencias hoy son mas especificas y las responsabilidades
se incrementan en la medida en que la educacidn se asume como un fendmeno cada vez
mas complejo. Todavia existe mucha competencia e individualismo en el ejercicio de la di-
reccién, pero también los directores se dan cada vez mas cuenta de que es preciso trabajar
en equipo, no Unicamente al interior de una unidad educativa, sino también en la confor-
macién de redes que permitan un trabajo mas fluido entre unidades de un mismo sector. La
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construccién de una identidad permite ademas la conformacién de asociaciones que ya
existen en las grandes ciudades y comienzan a ser una necesidad, particularmente frente
a las demandas y a los excesos y abusos de las Juntas Escolares. En muchas ciudades inter-
medias y pequenas, se forman asociaciones que estdn en proceso de lograr una personeria
juridica que les dé la posibilidad de defenderse y asumir sus obligaciones, desde un mayor
control de las condiciones laborales. Sin embargo, este proceso de integracidon requiere aun
mucho tiempo.

Finalmente, estas condiciones (personales, contextuales, del sistema y profesionales),
como en todos los paises de Iberoamérica confluyen en una interdependencia compleja.
En Bolivia, esta complejidad estd dada ademds por el periodo de transicién que se inicio el
2006 y aun no concluye: el sector educativo esta detenido en muchos sentidos, esperan-
do la promulgacién de la nueva ley y toda la normativa conexa. Seguramente, a partir de
una reglamentacién mas clara y permanente, todos los actores vinculados a la educacién
podran definir sus funciones y obligaciones; particularmente, los directores de Unidades
Educativas que se constituyen mas que nunca hoy en protagonistas de un cambio hacia una
mayor calidad educativa para todos y todas.

1.3.4. Espaiia

Las capacidades directivas conllevan la necesidad de unas competencias que no forman
parte de las que se han desarrollado para la docencia. Conocimientos y formacién en temas
de organizacion y gestion, experiencia en cargos de gestion, las posibilidades de constituir
un equipo directivo cohesionado, los apoyos u obstaculos de la comunidad educativa, sin
descuidar las cualidades personales que se poseen para dirigir. Es mas, la OCDE (2008)
al hablar de un liderazgo distribuido redefine las responsabilidades de liderazgo escolar e
identifica cuatro dominios de responsabilidad:

a) Apoyar, evaluar y fomentar la calidad docente.

b) Fijar metas, evaluacion y rendicién de cuentas.

¢) Administracién financiera estratégica y gestiéon de recursos humanos.
d) Colaboracion con otras escuelas.

a) Condicionantes personales

La direccion de los centros en la actualidad debe establecerse de forma participativa, como
ya se mencionaba al inicio de la presente aportacion citando a variados autores. Por su par-
te, Gairin (2009) defiende una direccién que actia como agente de cambio, con capacidad
para aportar ideas y que hace de su éxito el éxito de todos.

Los directivos deben reunir capacidades y cualidades basicas que les permitan liderar el
cambio pedagdgico, que propicien una organizacion colaborativa, centrada en personas,
procesos y gestion del conocimiento. Dar respuesta a las resistencias, fomentar una ética
organizacional y desde esta concepcidon aboga por una direccién que promueve la partici-
pacién, busca el consenso, negocia y en la que confluye su preocupacion por el desarrollo
curricular, organizativo, comunitario y profesional en procesos de mejora de los centros
educativos. Asi, podemos destacar habilidades necesarias que permitan un desarrollo en:
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® La comunicacion

e El trabajo en equipo

e La adaptacién al cambio

e La toma de decisiones

e La gestion de conflictos

e La ilusién por la innovacién

e El control emocional

e El ejercicio de la tolerancia y equidad

e El ejercicio sereno de la autoridad

e La vision prospectiva

e La flexibilidad ideoldgica

e La responsabilidad con los compromisos
e La capacidad de autocritica personal y colectiva

La direccion requiere asimismo de un desempeiio cada vez mas profesional, cuyos condi-
cionantes revisamos a continuacion.

b) Condicionantes contextuales

Todos los estudios sitian, como momentos claves antes de las leyes de la democracia, la
Ley de Primaria del 1945, la creacidn del cuerpo de directores en el 1967 y la Ley General
de Educacion de 1970. Se pasa asi de una inexistente e innecesaria direccion a las escuelas
unitarias, a una profesionalizacion del cargo de la direccidon con oposiciones, cargo vitalicio
y diferenciado del estatus de profesor con funciones administrativas y representativas del
poder politico. Con la Ley General de Educacién de 1970, desaparece la profesionalizacion
de la direccién y el cuerpo de directores, si bien los que pertenecian al cuerpo continuaban
ejerciendo y teniendo un peso especifico en muchos centros educativos.

Los movimientos de maestros de los afos setenta prestaron poca atencidn a la direccion
de centro y su valor como elemento de cambio de los centros recayé sobre los claustros,
considerando el modelo asambleario como la forma idénea de gobierno de los centros. Los
intereses, en este caso, son muy elementales e importantes: hacer una escuela arraigada
al medio, laica, coeducativa, de gestién democratica, etc., que habia atraido a los maes-
tros con mas espiritu renovador. En consecuencia, involucrar a los claustros de los centros
publicos sera el objetivo prioritario con la llegada de la democracia y la direcciéon no sera
la preocupacion mas importante del momento. La escuela participativa y con érganos de
gobierno colegiados es el Unico modelo que puede hacer progresar los centros educativos
que tienen como prioridad la democratizacién de la escuela.

Esta cultura vigente en los centros educativos y, defendida por los partidos de izquierda,
los movimientos de renovacién pedagdgica y los sindicatos, se plasma legalmente en el
articulo 27.7 de la Constitucidn espaiola. El consenso determiné la aceptacion de sufragar
por el Estado los centros privados y como contraprestacion se exige que los que obtengan
fondos publicos tendran como érgano de gobierno colegiado un Consejo Escolar similar al
de los centros publicos.
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Las contradicciones quizd se establecen entre lo que prescriben las leyes y la cultura de los
centros educativos. Aun subyace el temor a rememorar el Cuerpo de Directores, unido a las
épocas mas oscuras del sistema educativo, por lo que resulta dificil legislar de manera deci-
da y también porque no deja de ser evidente que los docentes y sus representantes tachan
de poco democratica cualquier normativa que suponga la adquisicion de excesivos privile-
gios. El cambio de cultura en una organizacion, como sintesis, no se establece por decreto.

c¢) Condicionantes del sistema

Normativamente, la direccidn de los centros educativos es electa por la comunidad educa-
tiva, no profesional y sin formacion previa necesaria, si bien las ultimas leyes establecen y
valoran requisitos profesionalizados. En la actualidad, la eleccion recae en el Consejo Esco-
lar con el condicionante previo de la aprobacién del Proyecto de Direccién. La valoracidn
del proyecto recae en la comunidad educativa con paridad de profesorado, representantes
de Consejo Escolar no profesores y administracién y con intervencion de la Inspeccién que
preside la Comision evaluadora. La formacién constituye un mérito, no una condicidn, y asi
se establece preceptivamente en las leyes actualmente vigentes. Se da formacién y esta va
aumentando una vez la persona ha sido nombrada para el ejercicio.

No es baladi considerar que el ejercicio de la direccion estd repleto de contradicciones en-
tre las necesidades de los centros, la carencia de una sélida formacion para el ejercicio de
las funciones legisladas, la ausencia de autonomia por la determinacién de plantillas y la
imposibilidad de contratar y despedir y, por ultimo, el compartir el ejercicio con los érganos
de gobierno colegiados. En este momento, el debate se centra en la consideracion de que
el ejercicio de la direccidon es un momento en la trayectoria profesional de los docentes que,
incluso, se puede presentar en etapas diferentes del ejercicio docente con regreso intermi-
tente a la docencia, o bien como un ascenso profesional que significa la adquisicién de una
profesion diferenciada de la docente.

El reconocimiento de la funcidn directiva aparece primero como complemento retributivo
gue se mantiene como un complemento consolidado, si la evaluacién del ejercicio directivo
es positiva. En los ultimos preceptos legislativos (2006-09) explicitamente se reconoce per-
sonal y profesionalmente el ejercicio de la direccion como un valor destacado en la carrera
profesional, con un grado superior que el que se tendria sin el ejercicio de la direccién y con
mérito por la promocidn dentro de la administracidn y, especificamente, para el acceso a
la Inspeccion educativa de rango profesional y econdmico superior. Son elementos nove-
dosos que deberian ir acompanados de una mayor autonomia en el ejercicio de la funcién.
Se debe senalar que ademas en algunas comunidades autdnomas, como pasa en Catalunya
con la Llei d’Educacio, se refuerzan las competencias directivas.

Sigue siendo una aspiracion la apuesta por un modelo de escuela de calidad, basada en el
liderazgo de los directores como eje vertebrador de un entorno mediato e inmediato com-
plejo, donde la clarificacion de los objetivos a través de los planteamientos institucionales,
la creacién de estructuras adecuadas a los nuevos modelos de desarrollo institucional y la
importancia de las relaciones en el si de la institucién educativa, confluyen en apostar por
conseguir buenos directivos con capacidad por liderar un modelo de escuela de calidad ba-
sado en el liderazgo distribuido, la profesionalizacion y la cultura de colaboracion.
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d) Condicionantes profesionales

Reconocer las asociaciones profesionales de directores es una de las recomendaciones de
la OCDE. Estas asociaciones proporcionan un didlogo, intercambio de conocimientos y di-
vulgacién de buenas practicas de la direccién que pueden favorecer el que mas directores
participen y el que se ayuden en el refuerzo del estatuto profesional. Existen asociaciones
profesionales que tienen una gran actividad a nivel estatal y estadn relacionadas a nivel eu-
ropeo, que emiten informes, realizan congresos y jornadas sobre temas de organizacion y
direccidn escolar. FEDADI (Federacion Espafiola de Asociaciones de Directivos) afiliada a
ESHA (Asociacion Europea de Directores de Enseianza) y el FEAE (Férum Europeo de Ad-
ministradores de la Educacién) con representacion provincial y estatal, serian excelentes
ejemplos. Sus paginas web recogen amplia informacién sobre publicaciones, congresos,
seleccion de articulos de prensa y de opinidn, documentos de organizaciones internacio-
nales y de las otras federaciones. Con mayor o menor radicalidad abogan por poder dotar
al sistema educativo espafnol de una direccidon plenamente profesionalizada, al servicio de
una educacién de calidad. Siendo la direccién un tema de reflexidn y debate, la consideran
como eje vertebrador del proyecto educativo del centro. La profesionalizacidon se percibe
como un elemento esencial para la mejora de la gestidn de los centros.

1.3.5. Portugal

Entre los principales cambios que observamos en los Ultimos afos referente al perfil de
acceso al cargo de director de escuela, cabe destacar: el refuerzo de una perspectiva andro-
céntrica en la gestién y una consecuente disminucién de directores de género femenino; la
mejora de la cualificacién de los directores y de su formacién de base y la intensificacion del
trabajo del director, en un marco de intensificacion del trabajo docente en general.

a) Condicionantes personales

En el primer caso, y a pesar de que no existan datos actualizados sobre los directores en
ejercicio, hemos asistido a una disminucidn del porcentaje de feminizacién del cuerpo de
directores que, en la década de 1990 en Portugal, rondaba el 53 %. En realidad, el discurso
oficial que desde esa época ha inspirado los cambios legislativos en este ambito, va en el
sentido de reforzar una perspectiva androcéntrica de la gestion (“légico”, “racional”, “com-
petitivo”, “liderazgo fuerte”, etc.), contradiciendo la tendencia de una valorizacién del refe-

rente “domeéstico” sobre el referente “industrial” o “burocratico”.

En el segundo caso, se ha asistido al incremento de la asistencia de profesores a postgrados
(principalmente maestrias), destacando la importancia que han tenido en esta expansion
los cursos de especializacion en Administracion Educacional. Aunque no todos los que fre-
cuentan estos cursos sean o vayan a ser directores, no se puede negar la influencia que
esta formacion ha tenido, tanto en el ejercicio de las funciones de la alta gestion (equipo
de direccion, consejo pedagdgico) como en las funciones intermedias (director de departa-
mento y tutor). De este modo, se puede concluir que se ha ampliado la base de candidatu-
ras para el cargo de director (hay cada vez mas profesores especializados en este ambito),
pero que también ha aumentado el nimero de profesores que no son directores pero que
tienen competencias para la gestion, ya sea por haber ejercido con anterioridad cargos de
direccion (cuyos mandatos han cesado) o por la asistencia frecuente a cursos de formacién
especializada.
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En el tercer caso, hay que destacar la influencia que ha tenido la cultura de la “performativi-
dad” (Stephen Ball) en el trabajo docente, en general, y en el trabajo de los administrativos,
en particular. El refuerzo de la autonomia de las escuelas, el aumento de los dispositivos
de evaluacion, la agudizacion de las tensiones y conflictos intraescolares, la creciente im-
portancia de la dimensién administrativa y econédmica, junto con una mayor visibilidad de
la gestidn escolar, son responsables de la intensificacidn de su trabajo y de la existencia de
elevados niveles de estrés y de agotamiento laboral (burnout).

b) Condicionantes contextuales

En Portugal, la legislacidn sobre la gestion escolar ha estado marcada, desde la revolucion
democratica de 1974, por los principios de colegialidad y nombramiento de érganos admi-
nistrativos, en lo que la misma Constitucion de la Republica (Ley Fundamental) denomina
“gestion democratica”. Como se ha podido observar, a partir de 2008, esta situacion se
ha modificado, a pesar de que en la practica muchos de los anteriores presidentes de los
organos colegiales (consejos ejecutivos) hayan sido elegidos para los nuevos cargos de di-
rectores.

El papel institucional del director ha ido ganando relevancia y un ejemplo de ello es la crea-
cion, en 2007, del Consejo de las Escuelas. Este consejo es un organismo nacional creado
por el Ministerio de Educacién, con funciones consultivas, constituido por sesenta direc-
tores que son elegidos por las escuelas y agrupamientos (estructura organizacional con
organos propios de administracion y gestion) de todo el pais. Su misién principal consiste
en representar, junto al Ministerio de Educacién, los establecimientos de ensefianza no
superior (educacidn basica y secundaria) en lo que respecta a las politicas relativas a este
nivel de ensefanza. En la practica, se trata igualmente de un foro de informacidn, discusion
y formacidén informal con relacién a las diversas materias que interesan a la gestidn escolar,
asi como un eslabén y un dispositivo de influencia del Ministerio de Educacién en relacién
con las escuelas.

La existencia y el funcionamiento de este organismo (aun siendo de iniciativa gubernamen-
tal) ha contribuido a la progresiva construccién de una cultura profesional especifica de
estos responsables de la gestion escolar, que se alarga en las redes de las relaciones perso-
nales que se establecen con los directores de las escuelas que los han elegido.

En este contexto, la necesidad de una cultura profesional especifica de los directores esco-
lares resulta de la confrontacidn y convergencia con diferentes tradiciones y perspectivas.
Desde el director que es visto, fundamentalmente, como delegado del poder central en la
escuela, al director que es visto como representante de la escuela junto a la administracién
central y regional o, mas recientemente, al director que es visto como un mediador local
de distintos intereses particulares, al servicio de la definicidn y de la provisién de un bien
comun (servicio publico de educacion).

Hay que resaltar que en este proceso de construccion de una identidad y una cultura pro-
fesional especifica, los directores de las escuelas han sido sometidos a diferentes presiones
(a veces contradictorias), de las que cabe destacar: la retérica gubernamental defensora de
una vision “moderna” de la gestidn escolar inspirada en los principios de la “nueva gestidn
publica”; la supervivencia y, a veces, el apoyo de una administracién burocratica y con-
troladora; la presion por parte de algunos sectores de la opinion publica (principalmente
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ligada al mundo econdmico) que valoran las virtudes de la adquisicidn del estilo y de las
practicas de gestion empresarial por parte de los directores; la presién de los sindicatos de
profesores y de sus representados que luchan por la supremacia de la gestion pedagédgica
sobre otras funciones de gestion; la persistencia, en numerosas escuelas, de los valores de
la “gestién democratica”, y la contradiccidn entre diferentes paradigmas de gestién y de for-
macion (desde una perspectiva mds gerencial correspondiente a los modelos de formacion
para las buenas practicas, a una perspectiva critica de raiz socioldgica correspondiente a los
modelos de formacidn reflexiva).

¢) Condicionantes del sistema

La direccidén de las escuelas en Portugal ha pasado a ser ejercida a través de un organismo
unipersonal (director) solo a partir de 2008. Desde 1974 (con la revolucién democratica)
hasta hoy en dia, la direccidén de las escuelas era ejercida por un drgano colegial (consejo
directivo o consejo ejecutivo). Asi pues, se asiste a una mayor visibilidad y densificacion de
las funciones de los directores y a un refuerzo de sus competencias de liderazgo y de ges-
tidn. Este refuerzo deriva también de las politicas de autonomia de las escuelas que se han
ido desarrollando desde finales de la década de los ochenta. A pesar de la subsistencia de
la imagen del director como “primus inter pares” (con relacién a los demas profesores de
la escuela), se observa una progresiva recomposicion de su papel, con un incremento de su
identidad (distinta a la de los demas profesores) y de su responsabilidad, principalmente en
la supervision y evaluacién. No existen dispositivos especificos de evaluacion de los directo-
res. La apreciacidn de su trabajo se hace en el marco de la evaluacion externa de las escue-
las y de los agrupamientos, especialmente a través de los items relativos a la evaluacion del
liderato. El ejercicio del cargo de director sigue siendo visto como una especializacién de la
funcién docente, aunque existen ciertos detractores que defienden la “profesionalizacion”
de la gestion escolar, llegando incluso a admitir que el cargo de director pueda ser ejercido
por no docentes.

De cualquier modo, en Portugal estamos lejos de las tendencias mas radicales como, por
ejemplo, las del Reino Unido, de privatizacién de la gestién escolar mediante la contrata-
cion de servicios a empresas comerciales.

Del mismo modo, también estamos lejos de las tendencias presentes en otros paises (como
en Francia) donde se ha creado una carrera auténoma para los gestores escolares con pro-
cesos propios de contratacion y ascenso.

d) Condicionantes profesionales

Los directores y los agrupamientos de las escuelas de educacidn basica y secundaria son
elegidos a través de un concurso promovido por el Consejo General, érgano colegial de
representacion de los docentes, del personal no docente, de los padres de alumnos, de
la autarquia y de otros representantes de la comunidad local, incluidos, en las escuelas
secundarias, los representantes de los alumnos. Los candidatos al cargo de director deben
ser profesores de carrera con al menos cinco afios de ejercicio, con formacién especializa-
da o experiencia en gestion (un mandato como minimo), ya sea en escuelas de educacién
publica o privada.

En el proceso de candidatura debe constar un “proyecto de intervencidon” para la escuela o
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el agrupamiento en el cual pretenden ejercer sus funciones. En éste, los candidatos identi-
fican los problemas, definen los objetivos y estrategias y establecen la programacion de las
actividades que se proponen realizar durante el mandato. Los directores son elegidos por
un periodo de cuatro afios (renovable por el mismo periodo) y, cuando terminan el manda-
to, regresan a su condicidon de profesor.

En Portugal no existe un sistema inicial de formacién de directores. A pesar de ello, las
universidades y otras escuelas de ensefianza superior ofrecen cursos de formacién especia-
lizada (minimo 250 horas) en administracion de la educacion para profesores que ejercen o
pretendan ejercer funciones de alta direccién o direccién intermedia. Muchos profesores y
directores también cursan doctorados (22 ciclo de Bolonia) en esta area de especializacion.

Los directores reciben por el ejercicio de este cargo un complemento salarial, variable en
funcién del numero de alumnos de la escuela o del agrupamiento, de entre 600 y 750 euros
(entre un 50 y un 65 % del sueldo medio de un docente). Estan dispensados de la docencia,
pero pueden prestar servicio escolar si esa es su voluntad. Los directores son coadyuvados
por un subdirector y pueden nombrar a tres adjuntos en funcién del nimero de alumnos de
la escuela o del agrupamiento, asi como disponer de un crédito de horas semanales (de 11
a 22) para constituir asesorias técnico-pedagadgicas (en las areas de contabilidad, informa-
tica, juridica, finanzas y psicologia). En el ejercicio de sus funciones, los directores articulan
su accién con otros 6rganos de la alta gestion (consejo pedagdgico) y 6rganos de gestidon
intermedia (jefes de departamento curricular). En los agrupamientos, cada escuela tiene un
coordinador ejecutivo.

1.4. Resultados y conclusiones

Mas alla de las particularidades que presenta cada uno de los cinco contextos estatales aqui
presentados, en relacién con los condicionantes en los que ejercen sus funciones los direc-
tores escolares, interesa analizar las principales similitudes y diferencias para comprobar
posibles dindmicas compartidas u otras diferenciadoras.

Sintetizamos, al respecto, algunas ideas-fuerza de cada uno de los condicionantes aqui
abordados por los cinco paises seleccionados. Para mostrar los datos de una manera mas
sintética y facilitar su comparacién, vamos a presentarlos en cuatro matrices (cuadro 1)
gue responden a cada uno de los condicionantes que se han ido presentando por pais. Ni
gue decir tiene que el ejercicio de reduccion y sintesis siempre implica el riesgo de cierta
arbitrariedad y subjetividad, pero resulta necesario para nuestros fines comparativos y de
establecimiento de tendencias.
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Cuadro 1. Condicionantes de la direccion en cinco paises iberoamericanos

Condicionantes contextuales de la direccion escolar

Cuba

Venezuela

Bolivia

Espafa

Portugal

- Paralizacion de
inversiones que
afectan el desem-
pefo.

- Necesidad de
adoptar nuevos
retos sociales.

- El desarrollo debe
plantearse de tal
manera que se
vincule con la me-
joray lainnovacion
en el desempefio
profesional.

- Reto de desarro-
llar nuevos planesy
directrices curricu-
lares.

- Revision de las
normativas profe-
sionales vigentes
para adaptarse de
forma eficaz a los
nuevos escenarios.
- Mayor coordina-
cién con las demas
estructuras y
niveles del sistema
educacional regio-
nal, mundo laboral,

- Necesidad de
aprobacion de la
actuacion profesio-
nal por parte de la
comunidad.

- Exigencia de
mayor interde-
pendencia entre
las escuelas y las
familias.

- Asumir las funcio-
nes inherentes a la
dimensién pedagdé-
gica y administra-
tiva.

- Perspectiva de

- Periodo de re-
valorizacién de la
funcién directiva.

- Mayor vinculacion
de los directores a
organismos y aso-
ciaciones profesio-
nales.

- Profundo debate
sobre la profe-
sionalizacion del
cargo.

- Muchas veces
faltan candidatos
en las escuelas y
deben ser nombra-

- Decisién ministe-
rial para crear una
cultura profesional
especifica y para
redefinir el perfil
profesional.

- Necesidad de mo-
dernizar la gestion
escolar y aproxi-
marla a la nueva
gestion publica.

- Profesion masculi-
nizada.

- Aumento de
oferta de cursos
sobre formacion

asociaciones, sindi- | profundizar en las dos de oficio. directiva.
catos, etc. relaciones con el
entorno sindical,
asociativo, etc.
Condicionantes personales de la direccién escolar
Cuba Venezuela Bolivia Espafia Portugal

- Perfil de dinami-
zador cultural.

- Alta motivacién
para la mejora
escolar.

- Enfoque forma-
tivo y desarrollo
profesional muy
burocratizado.

- Escasos apoyos
Y pOco reconoci-
miento social.

- Dificultades para
atender y conocer
la cambiante nor-
mativa.

- Perfil de agente
comunitario y dina-
mizador local.

- Necesidad de
mayor prestigio
social.

- Acceso a partir
del Magisterio
Nacional, experien-
cia docente, y nivel
avanzado.

- Formacidn especi-
fica en administra-
cién educativa.

- El entorno escolar
y administrativo
aprueba la candi-
datura.

- Reconocimiento
social y comple-
mentos salariales.

- Muchos candida-
tos por las condicio-
nes profesionales.

- Eleccién colegia-
da por el conse-
jo escolar. Los
candidatos deben
ser docentes en
ejercicio con expe-
riencia, vinculados
a la administracion
publica y presentar
un proyecto de
direccion que es
aprobado por el
consejo escolar.

- Escasa profesio-
nalizacién, actual-
mente en debate.
- Escaso reconoci-
miento social.

- Direccién colegia-
da vy de tipo electi-
Vo que persigue la
gestion democra-
tica.

- Sobrecarga de
trabajo y necesidad
de mayor cualifica-
cion.

- Aumento de las
responsabilidades y
tareas administra-
tivas.

- Escaso recono-
cimiento y pocos
complementos.
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Condicionantes del sistema de la direccion escolar

Cuba

Venezuela

Bolivia

Espafia

Portugal

- Exigencia de
formacién perma-
nente.

- Interrelacién
escuela-comuni-
dad-universidades
pedagdgicas-direc-
cién territorial.

- Procesos de
negociacion y
acuerdo entre la
administracion del
sistema y el centro

- No hay explici-
tacion legislativa
de las funciones
directivas.

- Acceso por mé-
ritos en el curricu-
lum profesional.

- Asignacion ad-
ministrativa a los
puestos directivos.
- Sistema de aseso-
ramiento integral
para directivos en

- Cambios en

las funciones y
condiciones de la
direccién en los
ultimos afios.

- Sistema orientado
a la multiculturali-
dad vy a la partici-
pacion popular a

través de las juntas.

- Exdmenes de
competencia que
incluyen pruebas

- Eleccidn por parte
del consejo escolar.
- Presentacion del
proyecto de direc-
cion.

- La formacién es
un mérito no una
condicion.

- Gran oferta for-
mativa universitaria
Yy No universitaria.

- Debate sobre la
profesionalizacion

- Mayores compe-
tencias profesiona-
les y aumento de la
autonomia escolar.
- Configuracion de
un perfil profe-
sional de mayor
entidad.

- Tradicién que ve
al director como
una especializa-
cién de la funcidn
docente.

educativo. ejercicio. de planificacién y y la autonomia - Privatizacién de
gestion. institucional. algunos de los pro-
- La direccién se cesos de gestion
reserva para los escolar.
maestros que
acreditan mejor
expediente.
- Reto para una for-
macion especifica.

Condicionantes profesionales de la direccion escolar

Cuba Venezuela Bolivia Espaiia Portugal

- Alto reconoci-
miento social.

- Profesionalizacién.
- Formacién vin-
culada al ejercicio
profesional.

- Bajo reconoci-
miento social.

- Escasa formacion
en competencias.
- Falta de un siste-
ma de evaluacion
del desempefio
profesional.

- Inicio de profesio-
nalizacion.

- Construccion de
una identidad pro-
fesional especifica.
- Condiciones de
trabajo poco cola-
borativas.

- Aumento entida-
des y organismos
de asociacionismo
profesional.

- Escaso reconoci-
miento social, aun-
que remunerada.

- Mucha oferta for-
mativa y tradicion
universitaria en el
ambito de la orga-
nizacién y gestion
educativa.

- No hay formacién
inicial en gestion
escolar.

- Carrera muy com-
pleja.

- Complementos
salariales aunque
hay sobrecarga de
funciones y respon-
sabilidades.
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El analisis realizado no permite extraer conclusiones definitivas, aunque si permite identi-
ficar los rasgos comunes que emergen en los cinco escenarios nacionales presentados. Las
conclusiones relacionan los principales aspectos del marco tedrico con los datos recolecta-
dos en los diferentes paises estudiados y sintetizados en el cuadro anterior. Presentamos
las conclusiones especificas sobre cada uno de los condicionantes estudiados y otras de
caracter mas global que se desprenden del estudio realizado.

Comparativamente, podemos decir que los condicionantes en cada uno de los sistemas
estudiados son diferentes y que por si mismos no tienen un efecto positivo o negativo, sino
que dependen de como se articulen en su conjunto. A pesar de ello, podemos observar
algunas tendencias comunes.

Los condicionantes contextuales estan produciendo cambios profundos y permanentes en
los contextos educativos, que generan escenarios de cierta inestabilidad y provisionalidad;
igualmente, representan dificultades que entorpecen la labor directiva y apuntan a la nece-
sidad de convertir las organizaciones educativas en sistemas abiertos al entorno, la comu-
nidad y las familias.

De los condicionantes personales, destacan: a) la alta motivacién de muchas de las per-
sonas que acceden al cargo directivo, independientemente de que, posteriormente, nos
encontremos ante una profesidn estresante; b) los directivos deben asumir un rol de dina-
mizadores de las relaciones internas y externas del centro; y c) finalmente, el clima laboral
viene caracterizado por una sobrecarga de tareas, funciones y responsabilidades.

Los condicionantes profesionales implican un aumento de los organismos y asociaciones
profesionales, ademds de la necesidad de mejorar el reconocimiento social y las retribu-
ciones salariales de acuerdo con las responsabilidades y funciones desarrolladas; también,
que es necesario definir las competencias especificas necesarias para el 6ptimo desempe-
fo de la profesidn.

Los condicionantes del sistema remarcan la necesidad de: a) definir un perfil especifico
de la direccion escolar diferenciado de la funcion docente; b) la urgencia y necesidad de
establecer itinerarios formativos que engloben la formacion inicial y permanente; y c) la
apuesta decidida por un sistema de eleccién basado en méritos profesionales (no politicos)
con la participacién de la comunidad educativa demostrando un dptimo dominio de las
competencias que implica el desempeno de la direccion.

De forma mas global, nuestras conclusiones coinciden a su vez con lo que indican otros es-
tudios nacionales e internaciones sobre la direccidn escolar (OCDE, 2008):
1. La direccidn escolar es un factor clave en la mejora de la escuela y para una educacién
de calidad y debe estar presente en todos los procesos organizativos de la institucion.
2. Las condiciones en las que los directores ejercen sus tareas hacen que la direccidn se
convierta en una funcién poco atractiva.
3. La direccidén no debe ser un mero agente burocratico o de representacion de la admi-
nistracién y, por tanto, debe asumir también el liderazgo pedagdgico.
4. Se deben substituir las formas de gestién autoritaria por un modelo de liderazgo
compartido.
5. Se deben reformular las competencias profesionales y favorecerlas a través de la
formacion inicial y continua.
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El andlisis de estas condiciones no deberia ser solo un ejercicio descriptivo o comparativo,
sino servir para articular planes y acciones orientadas a la mejora y optimizacién de las con-
diciones en las que a diario desarrollan su labor los directivos escolares, no solo en los cinco
paises estudiados sino en toda Iberoamérica. La RedAGE debe ser, al respecto, un referente
que favorezca y facilite tales condiciones.
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Resumen

El presente trabajo asume el planteamiento de que la creciente complejidad organizativa
de los centros educativos requiere una progresiva profesionalizaciéon de las personas que
ocupan los puestos de direccién para una éptima gestion de los mismos. Entendemos que
las tareas de direccidn son distintas de las docentes y que, por tanto, su desempefo requie-
re una capacitacion adecuada. Con dicho fin se propone adoptar y desarrollar un modelo de
desarrollo profesional para los directivos de centros educativos basado en competencias.

Desde esta perspectiva se analiza, en primer lugar, cdmo se han definido hasta la fecha
los perfiles funcionales de la direccion en el contexto de los paises participantes en este
estudio (Nicaragua, Peru y Espafia), asi como las tendencias y requisitos que se consideran
deseables de tener en cuenta para su futura definicion en el corto, medio y largo plazo. A
continuacidn, se presentard un modelo de competencias, seleccionando y definiendo aque-
llas que, a juicio de profesionales calificados en este ambito, se estima necesario desarrollar
en las personas que ocupan cargos de direccién para poder desempefar con éxito las fun-
ciones anteriormente atribuidas.

2.1. Marco de referencia: hacia un modelo de desarrollo profesional
basado en competencias

Como se analiza en otro capitulo de este libro, referido a las condiciones del ejercicio y de-
sarrollo profesional, la mejora de la funcidn directiva se dara en la medida en que se avance
en una mejora significativa de todas las condiciones personales y contextuales que rodean
el ejercicio.

La mejora de dichas condiciones incluye también la definicion y el posterior sostenimiento
de un modelo de desarrollo profesional coherente y acorde con la complejidad de la fun-
cion requerida. En este contexto, entendemos la profesionalizacion de los cargos no como
un cuerpo especifico vitaliciamente acreditado con independencia del desempeiio, sino
como un desarrollo de las competencias necesarias para el ejercicio de la funcién directi-
va. Ese desarrollo de la competencia para el cargo requiere formacion y experiencia, pero
no solo, ya que ni la una ni la otra son por si solas garantias de un buen ejercicio; requiere
fundamentalmente una concepcién del desarrollo profesional que, al igual que para el de-
sarrollo docente, consiga vincular e integrar evaluacién, formacion y mejora.

Tras una formacion inicial previa (que consideramos debiera tener al menos el rango de
diploma o master para asegurar una cualificacién profesional basica suficientemente com-
pleta), se trataria de articular una formacion continua basada en un modelo de competen-
cias que permitiera definir perfiles profesionales bdsicos y especificos en funcién de las
necesidades de los centros.
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Asi, una vez consensuados los perfiles profesionales basicos y el modelo de competencias
gue capacite para su desempefio, los candidatos y profesionales en ejercicio podrian ac-
ceder a una oferta formativa modular en funcidon de sus necesidades personales y de las
necesidades del centro. Esta formacion continua se vincularia con una evaluacién sucesiva
de la competencia en el desempeiio.

Somos conscientes de que este planteamiento supone una transformacion importante en
el disefo de programas de formacién y en los actuales sistemas de evaluacién, pero consi-
deramos que abre una via que posibilita integrar de forma coherente los procesos de eva-
luacién, formacién y mejora en el desarrollo profesional, y también vincularlos al desarrollo
de los centros.

2.1.1. El enfoque funcional: los perfiles de la direcciéon

Un perfil profesional habra de contemplar competencias relacionadas con las funciones
que se espera desarrolle ese profesional en su dmbito especifico de intervencién. Asi, para
la seleccidn y definicién de dichas competencias consideramos que el enfoque funcional
nos aporta una orientacion adecuada, por cuanto permite poner en relacién las competen-
cias con las funciones que se habran de desempenfar en los cargos de direccién en el centro.
En consecuencia, entendemos que la fuente basica para su seleccién y definicion deberd
ser el perfil de funciones definido para la direccién.

El andlisis de la evolucidon producida en la definicion de la funcién directiva durante el siglo
XX puso de relieve como el perfil de la direccidn se ha venido componiendo a partir de las
aportaciones de los modelos organizativos derivados de las teorias de la organizacién, y
deudores, a su vez, de los paradigmas epistemoldgicos:

» Desde el paradigma cientifico-racional imperante hasta la década de los setenta, se
destaco, primero, la necesidad de desarrollar funciones técnicas (planificar, coordinar,
dirigir, controlar y evaluar) para atender a las necesidades de divisién y coordinacion
del trabajo propias de la estructura formal, en torno a un proyecto de trabajo que ver-
tebre las distintas partes del sistema; asi como, mas tarde también, funciones humanas
para conducir, animar y motivar a las personas y grupos, facilitando un clima que inte-
gre armdénicamente la estructura formal e informal.

* Desde las aportaciones de los modelos culturales y simbélicos (paradigma interpreta-
tivo-simbdlico), que empezaron a tener una incidencia significativa en el ambito educa-
tivo a partir de los aflos ochenta, se subrayd la importancia de la cultura de la organiza-
ciony la necesidad de desarrollar funciones culturales que promovieran la construccion
de una cultura comun y que la direccidn ejerciera la funcién simbdlica de representarla
como cabeza visible del centro.

e E| paradigma socio-critico, con un fuerte desarrollo e incidencia reflejada tanto en la
literatura como incluso en la legislacion educativa en la década de los noventa, puso
de relieve la necesidad de analizar las dinamicas politicas (de poder y conflicto) que
se generan en la organizacién y sus relaciones con la posibilidades de cambio y trans-
formacion del centro; para ello se plantea la necesidad de desarrollar tanto funciones
politicas (de regulacidn de la participacion y el poder, dinamizacién de los procesos
de trabajo colaborativo, e intervencién en conflictos) como criticas de animacion e
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innovacion pedagdgica (facilitando la reflexién y revision critica, y promoviendo el cam-
bio, la innovacion y la mejora).

Asi al inicio del siglo xxI asumimos, desde un enfoque integrador, que las funciones atribui-
das recogen sucesivamente distintas dimensiones en el funcionamiento de la organizacién
a las que el directivo debera prestar atencidn para su dinamizacién y mejora. Con base en
esta premisa, proponemos una tipologia de funciones cuyas categorias tratan de responder
a las distintas dimensiones del funcionamiento del centro educativo como organizacion.

Esta tipologia nos permitird un primer andlisis y clasificacidon de las funciones propuestas
para los cargos de direccidn (tanto desde los respectivos marcos legales como desde el cri-
terio de nuestra comunidad de profesionales), y poder establecer posteriormente la corres-
pondencia con las competencias que permitiran su desempeiio. Hemos diferenciado nueve
categorias de funciones, recogidas en el cuadro 1, a las que se puede proponer o anadir
otras que no se consideren incluidas.

Cuadro 1. Tipologia de funciones de la direccién

PLANIFICACION: Responsabilizarse en coordinar e impulsar la elaboracién de los do-
cumentos y proyectos que sistematizan la vida del centro (proyectos educativos, curri-
culares, planes de gestidn, etc.), asi como de elevarlos a las instancias implicadas para
su aprobacion. Implica detectar necesidades, establecer objetivos y elaborar planes y
proyectos.

COORDINACION: Coordinar la totalidad de estructuras de organizacién (equipos de
trabajo, érganos y otros elementos) existentes en el centro y estructurar propuestas
para su 6ptimo funcionamiento, orientando sus dindmicas y métodos de trabajo. Impli-
ca armonizar el trabajo de las personas y érganos para un desarrollo coherente de las
actuaciones y proyectos, asi como del empleo de los recursos.

CONTROL — EVALUACION: Realizar el seguimiento y evaluacién de los procesos y resul-
tados. Implica realizar el seguimiento de la dinamica funcional del centro, supervisar el
desarrollo y evaluacién de los proyectos, y evaluar la eficacia de su organizacion, pro-
poniendo instrumentos éptimos para la evaluacion y la introduccion de los mecanismos
de reajuste oportunos.

ADMINISTRACION Y GESTION DE RECURSOS: Dotar a los érganos y miembros del cen-
tro de los espacios y recursos necesarios para un optimo desarrollo de sus actividades
y funciones, responsabilizandose de la gestién econdmica y administrativa, asi como de
las instalaciones y equipamientos.

RELACIONES HUMANAS: Animar y motivar a las personas y grupos, facilitando la inte-
raccion, la informacidn, la comunicacion, y el desarrollo de un clima que integre armo-
nicamente la estructura formal e informal.

CULTURALES: Promover la construccion de una cultura comun en la comunidad educa-
tiva con valores y practicas compartidas, y ejercer la funcién simbdlica de representar
dicha cultura como cabeza visible del centro, tanto al interior del mismo como ante las
instancias externas.
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POLITICAS: Ejercer la jefatura del personal del centro, y regular la participacion y el
poder entre los distintos sectores y miembros de la comunidad educativa, dinamizar los
procesos de trabajo colaborativo en equipo e intervenir en conflictos.

RELACIONES EXTERNAS: Asumir y desempefiar con conviccion funciones propias de
cualquiera de los dmbitos anteriores siempre que impliquen también el ser desarro-
lladas en dmbitos externos (tales como la representaciéon y comunicacién con otras
instituciones, el intercambio y la consecucion de nuevos recursos, entre otras).

2.1.2. Seleccién y definicion de competencias de la direccion

Las competencias son factores de superacion individual y grupal, que permiten el desarrollo
de los recursos personales para integrarlos en las posibilidades del entorno. Las competen-
cias cobran sentido en el desempefio y son efectivas en la medida en que cada uno esta-
blece la base y referencia de superacién en si mismo. Asi, somos competentes en la medida
en que alcanzamos logros efectivos. El origen de esos logros esta en el perfeccionamiento
de nuestras cualidades personales, tanto individuales como sociales, a nivel cognitivo, com-
portamental, actitudinal y valérico.

De la misma manera que las competencias pueden definir perfiles profesionales y sirven
para identificar candidatos que se adecuen a las exigencias de un puesto determinado,
pueden también relacionarse con niveles de mayor o menor eficacia. En consecuencia, las
competencias pueden ser unos excelentes indicadores de necesidades de formacién indivi-
dualizada, que redundardn en beneficio del centro educativo por un mejor desempefio de
las funciones que exige la funcién de direccién.

Para avanzar en la propuesta de un modelo de competencias directivas en el contexto de
trabajo de la Red AGE se partié de un modelo previo trabajado desde una las universidades
miembro, la Universidad de Deusto. Partir de este modelo nos permitia un acceso directo a
su documentacion y recursos, una fundamentacién previamente desarrollada y avalada de
sus elementos, contando con evidencias empiricas contrastadas. No obstante, se propuso
ampliar el conjunto de competencias seleccionadas y previamente definidas con diversas
aportaciones posteriores, sometiendo todas ellas a la consideracién del juicio de un grupo
de expertos de los distintos paises. El objetivo era llegar a un conjunto de competencias
basicas que reuniera un alto grado de acuerdo entre la comunidad profesional consultada,
tanto en su seleccion como en su definicion.

Presentaremos como se procedid para la construccién y validacién de este modelo de com-
petencias directivas tomado como punto de partida. Se realizd, en primer lugar, una revi-
sién de la literatura en torno al desarrollo de las competencias profesionales (origenes, con-
ceptos, enfoques, modelos y tipologias desarrollados) para articular un marco conceptual
solido que fundamentara el modelo. Asi, en el marco elaborado se define el concepto de
competencia y se opta por un determinado enfoque para la elaboracién de una tipologia
propia. El modelo toma como fuentes fundamentales de referencia, el modelo de compe-
tencias adoptado por la Universidad de Deusto para el desarrollo de su proyecto universita-
rio y el perfil de funciones atribuido a la direccion en los centros educativos.
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2.1.2.1. El modelo de competencias

El modelo de competencias adoptado por la UD constituye, como deciamos, una de las
fuentes fundamentales para la propuesta del modelo de competencias directivas. Esta uni-
versidad ha apostado por un Plan de Innovacién Pedagdgica (Marco Pedagdgico UD, 2001),
uno de cuyos pilares se asienta en la elaboracidn y desarrollo de perfiles profesionales
para las titulaciones basados en competencias. Tanto el concepto de competencia como
la tipologia para la seleccidn y clasificacién de las mismas se definieron a partir de una
amplia revision de la literatura y de los modelos previos. Este modelo de competencias fue
también adoptado por el Proyecto Tunning (200-,---) desde el cual se estd trabajando para
la convergencia europea de los perfiles académicos y profesionales propios de las distintas
titulaciones, y que ha inspirado iniciativas similares en el ambito iberoamericano. Estima-
mos, por ello, pertinente que estas consideraciones sean tomadas en cuenta en las even-
tuales definiciones a medio y largo plazo de los perfiles profesionales de la direccidon de
centros educativos.

En este marco, las competencias se definen como “el buen desempefio en contextos diver-
sos y auténticos basado en la integracidn y activacidon de conocimientos, normas, técnicas,
procedimientos, habilidades y destrezas, actitudes y valores” (UD, 2006). En nuestro con-
cepto de competencia, existe una necesaria integracién entre los diversos elementos que
la deben configurar: motivos, actitudes y valores, conocimientos y habilidades, técnicas,
normas y procedimientos que diferencian la actuacién o comportamiento en el desempefio
académico-profesional. La competencia es un concepto integrador dificil de definir y eva-
luar, que busca el sentido global y ontoldgico de la accion y de la tarea profesional (Villa,
Poblete y otros, 2007).

La competencia es por tanto un concepto complejo, referido al dominio del conocimiento
tedrico y practico, la utilizacidn de las estrategias, métodos, técnicas y procedimientos pro-
pios de un drea cientifica o profesional; la adecuacidn al entorno y contexto especifico en
el que se desarrolla la competencia y la vivencia de actitudes y valores ético-profesionales
que dan el matiz a la actuacién profesional.
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Figura 1. Concepto de competencia en la UD (Poblete, 2003)
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Para la elaboracidon de una tipologia de competencias se realizé una revisidn sistematica de
las competencias recogidas por distintos autores y organizaciones, observando que existe
un numero basico de ellas, que aparecen en todos los modelos. Actualmente se suelen
denominar competencias genéricas o transversales, ya que se demandan, con mayor o me-
nor intensidad, en el desempefio de la mayor parte de las actuaciones profesionales con
orientacion a las personas, a las ideas y a las tareas. En la sintesis realizada, se distinguen
tres tipos basicos de competencias:
e Competencias instrumentales: aquellas que tienen una funcidn instrumental, es decir,
de medio o herramienta para obtener un determinado fin. Suponen una combinacion
de habilidades metodoldgicas y cognitivas que posibilitan la competencia profesional.
e Competencias interpersonales: suponen habilidades individuales y sociales. Se refie-
ren a la capacidad, habilidad o destreza en expresar los propios sentimientos y emocio-
nes del modo mds adecuado, aceptando los sentimientos de los demas y posibilitando
la colaboracidon en objetivos comunes.
e Competencias sistémicas: suponen destrezas y habilidades relacionadas con la tota-
lidad de un sistema. Requieren una combinacién de imaginacion, sensibilidad y habi-
lidad que permite ver cémo se relacionan y conjugan las partes en un todo. Requie-
ren haber adquirido previamente competencias instrumentales e interpersonales que
constituyen la base de las competencias sistémicas.
Esta tipologia, y las competencias incluidas, sirven como base para la seleccion de un
conjunto de competencias priorizadas en cada perfil profesional, que se completardn
por otras competencias especificas de cada funcidn o actividad profesional.
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CATEGORIA COMPETENCIA

PENSAMIENTO; REFLEXIVO, LOGICO, ANALOGICO,
INSTRUMENTALES COGNITIVAS SISTEMICO, CRITICO, CREATIVO, PRACTICO,
DELIBERATIVO Y COLEGIADO.

ORGANIZACION DEL TIEMPO
, ESTRATEGIAS/APRENDIZAJE
METODOLOGICAS | RESOLUCION DE PROBLEMAS
TOMA DE DECISIONES
PLANIFICACION

o PC HERRAMIENTAS DE TRABAJO
TECNOLOGICAS GESTION/BASE DE DATOS

COMUNICACION VERBAL

LINGUISTICAS COMUNICACION ESCRITA
MANEJO IDIOMA EXTRANJERO
AUTOMOTIVACION
INTERPERSONALES INDIVIDUALES RESISTENCIA/ADAPTACION AL ENTORNO

TRABAJO EN EQUIPO

DIVERSIDAD Y MULTICULTURALIDAD
COMUNICACION INTERPERSONAL

SOCIALES TRABAJO EN EQUIPO
TRATAMIENTO DE CONFLICTOS
NEGOCIACION
. CRETIVIDAD
SISTEMICAS DE CAPACIDAD ESPIRITU EMPRENDEDOR

EMPRENDEDORA | cAPACIDAD INNOVADORA

| GESTION POR OBJETIVOS
DE ORGANIZACION | GESTION DE PROYECTOS
DESARROLLO DE LA CALIDAD

INFLUENCIA

CONSIDERACION PERSONALIZADA
DE LIDERAZGO ESTIMULACION INTELECTUAL
DELEGACION Y EMPOWERMENT

DE LOGRO ORIENTACION AL LOGRO
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Este conjunto de competencias ha sido desarrollado (puede verse en Villa, Poblete y otros,
2007, primera version, y 2009, en su segunda versidn) para facilitar su trabajo y evaluacion:
una definicion que concreta y delimita el significado que se desea expresar bajo el término
de cada competencia; la vinculacion del dominio que supone la competencia con otras
competencias, actitudes y valores estrechamente relacionados; la distincion de tres niveles
de dominio en cada competencia; una serie de indicadores (generalmente de cuatro a seis,
por nivel) que vienen a ser pistas o evidencias del grado de desarrollo en el dominio de la
competencia; y cada uno de estos indicadores viene a concretarse en una escala de cinco
descriptores.

2.1.2.2. El perfil de competencias directivas

Siguiendo el proceso propuesto, en primer lugar se llevé a cabo un analisis de las funciones
exigidas para una gestion eficaz de los centros. Después, tomando como referencia el perfil
de funciones analizado en el epigrafe anterior, se seleccionaron aquellas competencias que
se estimaban necesarias para el desempefio de dichas funciones, tanto interpersonales,
instrumentales como sistémicas.

Fueron seleccionadas catorce competencias, orientados primero por el juicio de tres es-
pecialistas que, de manera independiente, coincidieron en doce de ellas y posteriormente
se afiadieron otras dos, tras un debate y consultas a profesionales que ocupaban puestos
directivos, (puede verse con mas detalle el proceso de construccion de este modelo de
competencias directivas y el instrumento elaborado para su evaluacion en Garcia Olalla y
Poblete, 2003a; Poblete y Garcia Olalla, 2003b). Se puede observar cdmo existe un equi-
librio entre competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas: las competencias
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instrumentales garantizan un nivel de profesionalidad y gestion mediadora; las competen-
cias interpersonales subrayan el caracter humano e interactivo de la profesién docente; las
competencias de caracter sistémico dotan de trascendencia y capacidad transformadora a
la labor de direccidn.

Cuadro 2. Competencias seleccionadas para el perfil directivo (Garcia Olalla y Poblete, 2003 a)

COMPETENCIAS DIRECTIVAS
DENOMINACION CATEGORIA
PLANIFICACION INSTRUMENTAL
PENSAMIENTO ANALITICO INSTRUMENTAL
TOMA DE DECISIONES INSTRUMENTAL
COMUNICACION INSTRUMENTAL
ORIENTACION AL APRENDIZAJE INSTRUMENTAL
RESISTENCIA AL ESTRES INTERPERSONAL
RELACIONES INTERPERSONALES INTERPERSONAL
TRABAJO EN EQUIPO INTERPERSONAL
NEGOCIACION INTERPERSONAL
INNOVACION SISTEMICA
ESPIRITU EMPRENDEDOR SISTEMICA
LIDERAZGO SISTEMICA
COACHING SISTEMICA
ORIENTACION AL LOGRO SISTEMICA

A continuacidn, se realizd un trabajo de analisis y reflexién para discriminar los comporta-
mientos que caracterizan a las competencias. A partir del detalle de los comportamientos
identificados se elaboré un inventario denominado “Cuestionario sobre comportamientos
en el trabajo”. Este inventario evalla las catorce competencias seleccionadas, mediante
la valoracién de seis comportamientos para cada una de ellas. El coeficiente de fiabilidad
interna hallado para este cuestionario en la primera aplicacién, con una muestra de cien
sujetos, fue elevado (a = .8586) (Poblete y Garcia Olalla, 2003b).

En un estudio posterior realizado en 2007 (Pereda, Garcia Olalla y Poblete, 2008a, 2008b),
junto a las catorce competencias resultantes de los estudios previos, se decidié aiadir el
factor de inteligencia emocional, al estar siendo destacado en aquel momento como un
elemento fundamental en el ambito docente; detallando los cuatro ingredientes que dis-
tinguen los especialistas: Autoconfianza, Autodominio, Sentido Etico y Conciencia Social. El
cuadro 4 recoge las dieciocho competencias resultantes, tal y como se definieron en aquel
estudio.
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Cuadro 3. Competencias para la Direccion de centros educativos (Pereda, Garcia Olalla y Poblete, 2008)

PLANIFICACION: Determinar eficazmente los objetivos, prioridades, método y contro-
les para desempefiar tareas mediante la organizacién de las actividades con los plazos
y medios disponibles.

PENSAMIENTO ANALITICO: Modo de pensar que permite discriminar entre los dis-
tintos aspectos, componentes, niveles o factores que configuran una determinada
realidad.

TOMA DE DECISIONES: Elegir la mejor alternativa para actuar, siguiendo un proceso
sistematico y responsabilizandose del alcance y consecuencias de la opcidon tomada.

COMUNICACION: Expresar con claridad y oportunidad las ideas, conocimientos y
sentimientos propios, adaptdndose a las caracteristicas de la situacidn e interlocutores
con el fin de lograr su comprension y adhesion.

ORIENTACION AL APRENDIZAJE: Utilizar el aprendizaje de manera estratégica y flexi-
ble en funcidn del objetivo perseguido, a partir del reconocimiento del propio sistema
de aprendizaje y de la conciencia del aprendizaje mismo.

RESISTENCIA AL ESTRES: Afrontar situaciones criticas del entorno psicosocial, mante-
niendo un estado de bienestar y equilibrio fisico y mental que permita seguir actuan-
do con efectividad.

RELACIONES INTERPERSONALES: Relacionarse positivamente con otras personas a tra
vés de una escucha empatica y de la expresion clara y asertiva de lo que se piensa y/o
se siente, por medios verbales y no-verbales.

TRABAJO EN EQUIPO: Integrarse y colaborar de forma activa en la consecucion de
objetivos comunes con otras personas, areas y organizaciones.

NEGOCIACION: Tratar y resolver las diferencias que surgen entre personas y/o grupos.

INNOVACION: Dar una respuesta satisfactoria a las necesidades y demandas persona-
les, organizativas y sociales modificando (introduciendo elementos nuevos) los proce-
sos y los resultados.

ESPIRITU EMPRENDEDOR: Comprometer determinados recursos por iniciativa propia
con el fin de explotar una oportunidad, asumiendo todo el riesgo que esto acarrea.

LIDERAZGO: Influir sobre individuos y/o grupos anticipandose al futuro y contribuyen-
do a su desarrollo personal y profesional.

COACHING: Apoyar el desarrollo personal y profesional, ayudando a encontrar res-
puestas y recursos ante bloqueos de indole preferentemente personal.

ORIENTACION AL LOGRO: Realizar actuaciones que lleven a conseguir nuevos resulta-
dos con éxito.

AUTOCONFIANZA: Utilizar adecuadamente las propias competencias, aceptando bien
los retos y demostrando seguridad.
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AUTODOMINIO: Gestionar las propias emociones y sus impulsos, canalizdndolos de
forma util.

SENTIDO ETICO: Inclinarse positivamente hacia el bien moral (es decir, hacia todo lo
gue eso significa bien, sentido de la vida, realizacion de la persona, sentido de la justi-
cia) y perseverar en dicho bien moral.

CONCIENCIA SOCIAL: Detectar las redes sociales y las relaciones de poder importantes,
para orientarlas hacia el crecimiento de la comunidad, estando disponible siempre que
sea necesario.

Asi, con este modelo de competencias se han realizado diversos estudios empiricos, en los
gue se analiza e informa respecto a la importancia atribuida por los profesionales en ejer-
cicio al conjunto de competencias presentadas para un dptimo desempeno de la funcién
directiva en los centros educativos, asi como el nivel de desarrollo o dominio que se estima
poseen actualmente en relacién a las mismas. En 2002 se realizo el primer estudio empirico
con una muestra de 100 directivos de centros educativos, que se compard con una muestra
de 50 directivos de organizaciones empresariales (Poblete y Garcia Olalla, 2003b); en el es-
tudio realizado durante 2003 la muestra se amplié a 200 directivos (Poblete y Garcia Olalla,
2004); y en el ultimo estudio realizado en 2007 se empled una muestra total de 506 sujetos,
consultando en este caso no sélo a miembros de equipos directivos (124 sujetos), sino tam-
bién a profesores (381) que en la actualidad no pertenecian a dichos equipos, aunque en
algunos casos lo hubieran hecho (Pereda, Garcia Olalla y Poblete, 2008a, 2008b).

Previamente a la realizacidn de este trabajo en la Red AGE, se realizd una nueva revisiéon de
la literatura e investigacidn desarrollada posteriormente en el dmbito iberoamericano res-
pecto a las competencias directivas. La principal conclusion es la coincidencia en un cierto
numero de competencias centrales, pero también la progresiva aparicion de otras tantas
ya mas diversificadas. Destaca, entre ellos, el trabajo desarrollado por Teixidd (2007, 2009
al haber realizado una amplia revisidon de los modelos de competencias y competencias
directivas precedentes, y haber propuesto un modelo integrador de competencias para la
direccién de centros, que ha sido sometido a la opinidn de una amplia muestra de profesio-
nales en ejercicio.

Finalmente, se decidié tomar como referencias centrales el modelo de Poblete y Garcia Ola-
lla (anteriormente expuesto), junto con el modelo de Teixido (puede verse en Teixidé 2007,
2008, entre otros), ampliando las 14 competencias iniciales hasta un total de 29 competen-
cias posibles para un perfil de la direccién de centros educativos. Consultando la bibliogra-
fia de referencia se puede observar cdmo muchas de ellas coinciden con el modelo anterior
de Poblete y Garcia Olalla. No obstante, proponemos tomar en consideracién aquellas otras
competencias propuestas y valorar su adecuacion y aportacidon para incorporarlas o no en
el perfil de competencias que se proponga a partir de la reflexion realizada por este grupo
de trabajo de la Red AGE en el contexto iberoamericano. El objetivo seria llegar a la selec-
cion y definicién de un conjunto de competencias basicas que podrian situarse entre 15 6
20 competencias, a lo sumo. Para ello se siguid el proceso de trabajo que se describe en la
Fase 2 de este documento.
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2.2. Proceso de trabajo seguido

El grupo constituido en la RedAGE para la realizacidn de este trabajo ha contado con la participa-
cidn de tres paises miembros: Nicaragua, Peru y Espaiia. El trabajo del grupo se ha desarrollado
en dos fases:

¢ En la 12 fase el objetivo inicial ha sido analizar los perfiles atribuidos a la direccién de los
centros educativos en cada uno de los paises miembros del grupo. En un segundo momento, se
deseaba analizar comparativamente dichos perfiles para identificar, en la medida de lo posible,
aquellos aspectos comunes que pudieran perfilar un conjunto de funciones basicas de direccién
atribuidas a cargos directivos y que pudieran ser después desempefiadas de forma mas uniperso-
nal o colegiada.

¢ En la 22 fase el objetivo ha sido llegar a un conjunto de competencias directivas basicas
gue rednan un alto grado de acuerdo entre la comunidad profesional consultada, tanto en su
seleccion como en su definicidn. Se ha tratado también de relacionar dichas competencias con
aquellas funciones para cuyo desempeno capacitan.
A continuacion se detalla el procedimiento de trabajo e instrumentos empleados en cada una de
estas fases.

2.2.1. Fase I: perfiles de la direccién

El objetivo de esta primera fase era analizar los perfiles atribuidos a la direccién de los centros
educativos en cada uno de los paises miembros del grupo (Nicaragua, Peru y Espafia). Para ello se
siguid el siguiente proceso:
¢ |dentificar las figuras u érganos de direccidn que aparecen en la legislacion vigente en
cada pais, tanto érganos colegiados (equipo de direccién o similares) como unipersonales (direc-
tor, jefe de estudios, secretario, administrador, etc.). Para cada figura completariamos sus datos de
identificacion:
o Figura: identificada por su nombre.
o Naturaleza: definicién de la naturaleza del cargo u érgano.
o Composicidn: especificando quienes lo integran cuando se tratase de un
equipo u dérgano colegiado.
o Procedimiento de acceso.
o Duracién del cargo.

o Fuente: haciendo constar el o los documentos legales de referencia de los
que se extrae el andlisis realizado.

* Funciones legales: enunciar las funciones propuestas para cada érgano en el marco legal
de referencia, clasificdndolas de acuerdo a las nueve categorias anteriormente enunciadas.
Se podia afiadir categorias si se encontraban funciones que se estimaba no incluidas en nin-
guna de las anteriores.

* Propuesta de otras funciones: tras analizar el marco legal, se podian aiadir otras funcio-
nes que considerandose necesarias o deseables para dicho cargo (desde la experiencia, o el
criterio profesional especializado) no estaban contempladas en el marco legal.

¢ Observaciones para el analisis: aqui se podian incluir consideraciones tanto para enten-
der el analisis realizado como para formular valoraciones y conclusiones respecto al mismo.
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Con estos datos se completaria la ficha, que se recoge a continuacién, para cada uno de los
drganos o cargos de direccion analizados.

Ficha de trabajo 1: perfiles de la direccién

ANALISIS DE LOS PERFILES DE LA DIRECCION
PAIS:

ORGANO de direccién:

DATOS DE IDENTIFICACION

Naturaleza:
Composicion:

Procedimiento de acceso:

Duracion:
Fuentes:
ANALISIS DE FUNCIONES
CATEGORIAS FUNCIONES LEGALES PROPUESTA DE OTRAS COMPETENCIAS

FUNCIONES

PLANIFICACION

COORDINACION

CONTROL -
EVALUACION

ADMINISTRACION Y
GESTION DE RECURSOS

RELACIONES HUMANAS

CULTURALES

POLITICAS

INNOVACION
PEDAGOGICA

RELACIONES EXTERNAS

OTRAS.
Especificar

OBSERVACIONES:
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2.2.2. Fase ll: seleccion y definicién de competencias directivas

El objetivo de esta segunda fase era llegar a un conjunto de competencias directivas basicas
que reunan un alto grado de acuerdo entre la comunidad profesional consultada, tanto en
su seleccién como en su definicién.

Para ello se acordé realizar la consulta a un minimo de cinco expertos en cada pais, utilizan-
do la ficha que se adjunta y siguiendo el proceso de trabajo que se detalla a continuacion:

54

1. Conrelacién a cada una de las competencias propuestas, habia que valorar en una
escala de 1 a 5 el grado de importancia atribuida al dominio de dicha competencia
para un buen ejercicio de la funcién directiva capaz de promover, a su vez, un 6ptimo
funcionamiento del centro, (siendo 1-Nada importante, 2-Poco importante, 3-Me-
dianamente importante, 4-Bastante importante, 5-Muy importante).

2. Tras la visidn obtenida con la valoracion realizada del conjunto de competencias,
se manifestaba respecto a cada una de las competencias si se debia adoptar (SI o
NO) dentro del conjunto de competencias directivas consideradas centrales y basi-
cas.

3. En la columna de redefinicién, se formularian todas las propuestas para modificar,
ampliar, sintetizar, etc. las definiciones dadas, e incluso el nombre de las mismas.
Ademas, en algunos casos, se presentaba mas de una definicién, dadas por distintos
autores. También podia proponerse la integracidon de algunas de las competencias,
adoptando alguno de sus nombres y definiciones, o proponiendo otros.

4. En la primera columna, presentada en blanco, se indicarian las categorias de las
funciones para cuyo desempefio se consideraba importante y necesario el dominio
de dicha competencia. Es decir, se trataba de poner en relacidn estas competencias
con las funciones analizadas en la fase anterior, expresadas en términos de las cate-
gorias: Planificacién, Coordinacidn, Control-Evaluacién, Administracion y Gestion de
Recursos, Relaciones Humanas, Culturales, Politicas, Innovacidon Pedagégica, Rela-
ciones Externas, u otras especificadas previamente.

5. Ademas, se podian afiadir otras competencias, que no estando incluidas en el
listado propuesto se consideraron importantes para el ejercicio de la funcién directi-
va. Habria que detallar su nombre y definicion, y realizar también con ellas el mismo
procedimiento de analisis que con las anteriores.

6. En la columna de otras observaciones se podia afadir cualquier comentario, su-
gerencia o valoracién que no se hubiera podido incluir en los epigrafes anteriores.
7. Una vez finalizado el trabajo con esta ficha, se pedia volver a las “Fichas de anali-

sis de los perfiles de la direccion” generadas para cada uno de los cargos en la fase
anterior y pedir a los expertos consultados que hicieran lo siguiente:
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a. Proponer otras funciones no incluidas en nuestro analisis previo que esti-
maran importantes en el perfil de dicho érgano de direccién.

b. Sefalar en la cuarta columna (antes en blanco) qué competencias del lista-
do anterior se consideraban necesarias para el desempefio de las funciones
descritas en esa categoria para ese drgano.

Siguiendo el proceso de trabajo descrito se podrian obtener dos resultados: por una
parte, un perfil comin de competencias basicas para el ejercicio de la funcion direc-
tiva en el marco actual de las organizaciones educativas; y por otra parte, la adap-
tacion de perfiles competenciales diferenciados en funcion de las caracteristicas del
cargo y de los dmbitos especificos de intervencidn en cada pais.

Se adjunta, a continuacion, la Ficha de trabajo propuesta para esta fase.

CATEGORIAS COMPETENCIAS [iImporTancialabopTar| REDEFINICION|  oTRAS

FUNCIONES

propuestas |observaciones

Nombre Definicion 1|12|3|4]|5]| SI [INO

2
)

Determinar eficazmente

los objetivos, prioridades,
método y controles para des-
empefar tareas mediante la
organizacion de las activida-
des con los plazos y medios
disponibles.

1 | PLANIFICACION

Desde una proyeccién de
futuro retador y realista de-
terminar los objetivos, priori-
dades, métodos y controles a
) corto, medio y largo plazo de
2 V'?'ON forma coherente, como re-
ESTRATEGICA | sultado de un anlisis de las
fortalezas y debilidades pro-
pias del equipo y teniendo en
cuenta las oportunidades y
amenazas que se presentan.

Modo de pensar que permite
PENSAMIENTO discriminar entre los distin-
tos aspectos, componen-

ANALITICO tes, niveles o factores que
configuran una determinada
realidad.

) Planifica el uso del tiempo.
AUTOGESTION/

, Establece prioridades, pro-
4| GESTIONDEL |grama actividades, prevé im-
TIEMPO previstos. Delimita el tiempo
profesional y personal.
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5 | ORGANIZACION

Establece claramente los objeti-
vos. Delimita funciones, tareas y
responsabilidades aprovechan-
do los valores de las personas.
Coordinay supervisa el trabajo
realizado por las distintas uni-
dades: ciclos, departamentos,
comisiones, etc.

TRABAJO EN
EQUIPO

Integrarse y colaborar de forma
activa en la consecucién de ob-
jetivos comunes con otras perso-
nas, areas y organizaciones.
Fomenta la comunicacion, la co-
laboracion y la confianza mutua
entre los miembros

del equipo directivo y el equipo
docente. Plantea el trabajo indi-
vidual en funcidn de su contribu-
cioén al logro del objetivo comun.
Comparte los resultados con los
demss.

TOMA DE
DECISIONES

Elegir la mejor alternativa para
actuar, siguiendo un proceso sis-
tematico y responsabilizandose
del alcance y consecuencias de
la opcion tomada.

RESOLUCION DE
8| PROBLEMAS

Identifica las dificultades (tanto
externas como de la propia orga-
nizacion) clave de una situacién
compleja. Analiza y pondera las
diversas alternativas. Elabora 'y
propone estrategias de actua-
cién oportunas en el tiempo.

ORIENTACION AL
LOGRO

Realizar actuaciones que lleven
a conseguir nuevos resultados
con éxito.

10 | COMUNICACION

Expresar con claridad y oportu-
nidad las ideas, conocimientos y
sentimientos propios, adaptan-
dose a las caracteristicas de la
situacion e interlocutores con el
fin de lograr su comprension y
adhesion.

Se comunica con claridad y
precision. Mantiene informadas
a las personas que pueden verse
afectadas por una decision. Es
habil explicando las razones

que le han llevado a tomar una
decision.
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11

RELACIONES
INTERPERSO-
NALES

Relacionarse positivamente con
otras personas a través de una
escucha empatica y de la expre-
sién clara y asertiva de lo que se
piensa y/o se siente, por medios
verbales y no-verbales.

Se dirige a otras personasy se
integra en un grupo de manera
efectiva. Muestra interés por las
personas. Desarrolla y mantiene
una amplia red de relaciones con
personas cuya cooperacion

es necesaria, tanto en el interior
del centro (profesorado, alumna-
do, personal de administracién

y servicios) como en el exterior
(familias, administraciones, sin-
dicatos, entidades sociales, etc.).

12

LIDERAZGO

Influir sobre individuos y/o
grupos anticipandose al futuro
y contribuyendo a su desarrollo
personal y profesional.

Influye a las personas para con-
ducir al grupo hacia un determi-
nado fin. Motiva a las personas
a comprometerse en proyectos.
Inspira confianza y confia en el
equipo docente.

13

AUTO-
CONFIANZA/
FORTALEZA
INTERIOR

Utilizar adecuadamente las
propias competencias, aceptan-
do bien los retos y demostrando
seguridad.

Se muestra sereno en circuns-
tancias adversas. Comunica las
intenciones y los sentimientos
de manera abierta, noble. Es ho-
nesto incluso en negociaciones
dificiles con agentes externos.

14

SENTIDO/
COMPROMISO
ETICO

Inclinarse positivamente hacia el
bien moral (es decir, hacia todo
lo que eso significa bien, sentido
de la vida, realizacion de la
persona, sentido de la justicia) y
perseverar en dicho bien moral.
Se siente comprometido con los
objetivos del centro. Evalua las
repercusiones que se derivan del
ejercicio de la funcion directiva
desde una perspectiva ética.
Respeta los derechos de las
personas.
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15

AUTONOMIA

Muestra suficiencia en las
tareas a realizar; sin necesi-
dad de supervisién. Decide
y lleva a cabo las cuestiones
que son de su competencia,
sin dejarse condicionar por
intervenciones o interferen-
cias externas. Asume respon
sabilidades.

16

PARTICIPACION

Fomenta la participacién de
los diversos segmentos de la
comunidad educativa. Plan-
tea abiertamente los conflic-
tos para optimizar la calidad
de las decisiones tomadas
buscando el compromiso de
las partes. Considera y es res-
petuoso con los argumentos
e intereses de las partes.

17

NEGOCIACION

Tratar y resolver las dife-
rencias que surgen entre
personas y/o grupos.

18

AUTODOMINIO/
CONTROL
EMOCIONAL

Gestionar las propias emo-
ciones y sus impulsos, canali-
zdndolos de forma util.
Mantiene controladas las
propias emociones. Evita
reacciones negativas ante
provocaciones, oposicion y
hostilidad. Es resistente al
trabajo en condiciones de
estrés.

19

ENERGIA

Marca el ritmo de los aconte-
cimientos mediante acciones
concretas, no solo palabras.
Capacidad para modificar las
rutinas de la organizacion.
Capacidad para trabajar duro
en situaciones cambiantes,
con interlocutores diversos,
en jornadas laborales prolon-
gadas.

20

RESISTENCIA AL
ESTRES

Afrontar situaciones criti-
cas del entorno psicosocial,
manteniendo un estado de
bienestar y equilibrio fisico
y mental que permita seguir
actuando con efectividad.
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2

=

RESISTENCIA AL
ESTRES

Planifica la actividad del
centro en funcién de las
actividades de ensefianza-
aprendizaje. Fomenta el
analisis en profundidad de
los resultados escolares. Pro-
cura conocer y contribuir a la
resoluciéon de problemas de
las familias y de los alumnos.

2

N

ADAPTACION AL
CAMBIO

Anticipa las necesidades,
prevé los riesgos y genera
respuestas. Comunica su
visidn acerca de la estrategia
ante lo imprevisto y busca el
compromiso de los colabo-
radores. Modifica la propia
conducta para alcanzar de-
terminados objetivos cuando
surgen dificultades.

23

INNOVACION

Dar una respuesta satisfac-
toria a las necesidades y de-
mandas personales, organiza-
tivas y sociales modificando
(introduciendo elementos
nuevos) los procesos y los
resultados.

24

ESPIRITU
EMPRENDEDOR

Comprometer determina-
dos recursos por iniciativa
propia con el fin de explotar
una oportunidad, asumien-
do todo el riesgo que esto
acarrea.

25

ORIENTACION AL
APRENDIZAIJE

Utilizar el aprendizaje de ma-
nera estratégica y flexible en
funcién del objetivo perse-
guido, a partir del reconoci-
miento del propio sistema de
aprendizaje y de la concien-
cia del aprendizaje mismo.

2

(-]

DESARROLLO
PERSONAL

Analiza criticamente su
comportamiento. Seleccio-
nay asiste a acciones de
formacién adecuadas a sus
necesidades. Se plantea 'y
ensaya nuevos comporta-
mientos ante situaciones de
dificultad.
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Apoyar el desarrollo personal
y profesional, ayudando a
encontrar respuestas y recur-
sos ante bloqueos de indole
preferentemente personal.
COACHING/ | Contribuye al desarrollo
27| DESARROLLO | profesional y personal de los
PROFESIONAL | miembros del equipo direc-
DE COLABORA- | tivo y del claustro. Ayuda a
DORES los colaboradores a identi-
ficar sus puntos débiles y a
plantearse retos de mejora.
Asesora y anima a sus cola-
boradores.

Detectar las redes sociales

y las relaciones de poder

CONCIENCIA | importantes, para orientarlas
SOCIAL hacia el crecimiento de la co-

munidad, estando disponible

siempre que sea necesario.

28

Establecer objetivos, tomar
decisiones y llevar a cabo
planes de accidn, teniendo
en cuenta las consecuencias
29| IMPLICACION sobre el resto de Ios. ele-
SOCIAL mentos afectados directa o
indirectamente por nuestras
actuaciones (compafieros,
empleados, clientes, grupos
sociales, contexto medio
ambiental).

OTROS

30
Especificar

2.3. Resultados

Expondremos a continuacion los resultados obtenidos en cada una de estas fases siguiendo
el proceso de trabajo anteriormente descrito.

2.3.1. Funciones de la direccion

La situacién de los cargos de direccién es diversa en cada uno de los tres paises analizados,
tanto respecto de los érganos existentes como de su nivel de definicion.

En los tres paises existen, con una u otra denominacién, consejos escolares y claustros re-
conocidos como drganos colegiados de direccion, siendo en todos ellos drganos integrados
por la representacién social en el primer caso y por el equipo de docentes en el segundo.
Estos drganos van a compartir funciones de direccién con el director, en el caso del primero
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de caracter mas politico y de control social, y en el segundo de caracter pedagodgico.

En Espafia se reconoce al equipo directivo como un érgano colegiado de direccion, en Peru
se refiere al comité directivo, y Nicaragua no se hace ninguna referencia expresa a este
organo.

El denominador comun es la figura central del director, como drgano unipersonal que asu-
me la autoridad y responsabilidad del ejercicio de la direccién en el centro educativo. El
desarrollo de otros cargos unipersonales de direccidon es ya muy irregular dependiendo de
los paises: En Peru se alude a los subdirectores, Nicaragua contempla la figura del subdirec-
tor y Espafa establece al jefe de estudios y al secretario como cargos directivos minimos
presentes en todos los centros publicos.

Trataremos de presentar a continuacién una vision comparada integrada de la situacion
respecto a los drganos de direccidon que se vinculan con cargos directivos. No entraremos
en este espacio en el analisis de otros érganos colegiados como el claustro y el consejo
escolar.

En relacion a cada una de las figuras analizadas (Equipo directivo, Director y otros cargos
directivos), presentaremos un breve marco de sus condiciones de acceso para pasar a ana-
lizar las funciones atribuidas desde los respectivos marcos legales de cada pais y, en algunos
casos, ampliadas por propuestas de otros especialistas en este area.

2.3.1.1. El equipo directivo

Como hemos indicado en la introduccién de este andlisis, el marco legal de Espafia y Peru
introducen de forma explicita la figura de equipo o comité directivo como un dérgano co-
legiado de direccidn, integrado por los érganos unipersonales de direccidon que existan en
cada caso en el centro educativo. Recogeremos, por tanto, tanto los referentes legales como
literarios que se proponen para la definicion de este érgano (cuadro 4) en ambos paises.

Cuadro 4. El equipo directivo - Datos de identificacién

Naturaleza:

e En Peru: el marco legal seiala que el comité directivo es responsable de organizar,
conducir y evaluar los procesos de gestiéon pedagdgica, institucional y administrati-
va de la institucidn educativa.

e En Espaia: El marco legal basico de referencia no define la naturaleza de la fun-
cion directiva de este drgano colegiado, sélo alude a su composicién como sumato-
rio de érganos unipersonales.
A partir de otras propuestas de autores especializados podriamos definirlo como “6rga-
no colegiado de gobierno, integrado por los cargos unipersonales de direccidn, que ejer-
ce la direccion del centro a nivel técnico y ejecutivo en todas sus areas de funcionamien-
to, por delegacidn de la comunidad educativa y bajo la supervisién del consejo escolar”.
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Composicidn:
® En Peru: el director junto con los subdirectores.
e En Espaia: En los centros publicos en su estructura minima estd integrado por:
director, jefe de estudios, secretario (y cuantas determine, en su caso, la administra-
ciéon educativa). Se prevén otras ampliaciones en funcién del tamafio y otras carac-
teristicas diferenciales del centro. En los centros privados es facultativo. En cas o de
existir, la Unica figura obligada es la del director, dependiendo el resto de su estruc-
tura de la decision de cada centro.

Procedimiento de acceso: En Espafia el director elige al resto de miembros de su equi-
po, proponiendo su nombramiento a la administracién educativa, previa comunicacion
al claustro y al consejo escolar.

Duracidn: En Espafia es la duracién del mandato del director que ha elegido al equipo,
salvo renuncia motivada de los miembros o cese justificado por el director.

Fuentes:

En Espafia, la legislacion basica establecida por las Leyes Orgdnicas (de maximo rango)
aplicables en todo el territorio estatal no establecen funciones para el equipo directivo:
LODE (1985), LOPEG (1995), LOE (2006). Existen referencias en otras disposiciones de
desarrollo de menor rango (por ejemplo decretos), o bien en disposiciones de ambito
autondmico (se toman como ejemplo las de Pais Vasco, pionera en 1993, y Asturias, mas
recientemente desarrollada en 2007): LEPV (1993). Ley de la Escuela Publica Vasca, RDS
(1996), Asturias (2007) (las referencias completas aparecen en las Referencias bibliogra-
ficas detalladas al final de este capitulo).

Respecto a las funciones atribuidas al equipo directivo, este analisis se ha desarro-
llado sélo en el caso de Espafia, de modo que se presentan las propuestas legales y
literarias recogidas, formulando algunas observaciones finales respecto al caracter
de las mismas.

Como se puede observar en el cuadro 6, el marco legal se concentra en funciones
fundamentalmente técnicas de planificacién, coordinacidn, control-evaluacién vy
gestion de recursos. También aparecen, aunque en menor medida, las funciones
humanas de facilitacién de la convivencia y el clima escolar.

Son aun muy escasas las referencias a funciones culturales, politicas, criticas y de
innovacion pedagdgica, y de relaciones externas. No aparecen tampoco definidas las
funciones de liderazgo y rol directivo que caracterizan a este drgano. Por tanto, se ha
completado este tipo de funciones con otras referencias literarias. En la columna de
la derecha se ha presentado de forma integrada en la “Propuesta de otras funciones”
tanto las funciones legales como literarias, para posibilitar una visidon unitaria del
Perfil de funciones propuesto para el equipo directivo.
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Cuadro 5. Analisis de funciones - equipo directivo

CATEGORIAS FUNCIONES LEGALES PROPUESTA DE OTRAS FUNCIONES
1.Elaborar la propuesta del proyecto 1. Responsabilizarse en coordinar
educativo del centro, la programacién e impulsar la elaboracién de los
general anual y la memoria final de documentos y proyectos que
curso. sistematizan la vida del centro (proyecto
2. Elaborar el proyecto de gestidn, el educativo, proyecto curricular,
proyecto de actividades de formacion reglamento, plan anual y memoria).
extraescolares y complementarias, y 2. Responsabilizarse de forma directa de
el programa anual de gestion para la la elaboracién del proyecto de direccion

PLANIFICACION aprobacion de todos éstos planes por el | o plan estratégico, el plan anual y la

dérgano maximo de representacion.

3. Elaborar y actualizar el proyecto
educativo del centro, el proyecto de
gestion, las normas de organizacion

y funcionamiento y la programacién
general anual, teniendo en cuenta las
directrices y propuestas formuladas por
el consejo escolar y por el claustro.

memoria.

3. Elevar al consejo escolar para su
aprobacién todos estos planes y
proyectos.

COORDINACION

4. Coordinar y supervisar la ejecucion

de los programas mencionados en el
apartado anterior.

5. Adoptar las medidas necesarias para

la ejecucidn coordinada de las decisiones
del consejo escolar y del claustro en el
ambito de sus respectivas competencias.
6. Organizar los equipos docentes y
decidir al inicio de cada curso los criterios
conforme a los cuales se adscribira

el profesorado a sus actividades (de
acuerdo con las normas que regulan la
materia).

7. Velar por el buen funcionamiento del
centro docente y por la coordinacién de
los procesos de ensefianza y aprendizaje,
sin perjuicio de las competencias
atribuidas al claustro, al consejo escolar y
a otros érganos de coordinacion didactica
del centro.

4. Organizar los equipos docentes y
decidir al inicio de cada curso los criterios
conforme a los cuales se adscribira

el profesorado a sus actividades (de
acuerdo con las normas que regulan la
materia).

5. Coordinar la totalidad de estructuras
de organizacion (érganos y elementos)
existentes en el centro.

6. Estructurar propuestas de
funcionamiento para los érganos
colegiados y equipos de trabajo
orientando sus dinamicas y métodos de
trabajo.
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CONTROL-
EVALUACION

8. Velar por el buen funcionamiento del
centro.

9. Proponer procedimientos de
evaluacion de las distintas actividades

y proyectos del centro y colaborar

en las evaluaciones externas de su
funcionamiento.

10. Elaborar el borrador de la Memoria
Anual para su discusion y aprobacion por
parte del Consejo Escolar.

11. Informar al Consejo escolar sobre

el cumplimiento de los programas
anuales al efecto de que éste apruebe la
Memoria Anual.

12. Proponer procedimientos de
evaluacion de las distintas actividades y
proyectos del centro docente y elaborar
la memoria final del curso, teniendo en
cuenta las valoraciones que efectien

el claustro y el consejo escolar sobre el
funcionamiento del centro y el desarrollo
de la programacion general anual.

7. Supervisar el desarrollo y la evaluacion
de los proyectos y programas existentes
en el centro.

8. Realizar el seguimiento de las
incidencias que se producen en la
dinamica funcional del centro.

9. Evaluar continuamente la eficacia

de la organizacién del centro (tanto en
sus procesos como en los resultados)
proponiendo instrumentos dptimos

de evaluacion e interviniendo en su
elaboracién y aplicacion.

10. Disefiar el modelo de evaluacién del
centro incluido en el plan anual y en la
memoria.

11. Sistematizar el proceso de reajuste
de las actuaciones en funcion de los
resultados de la evaluacion.

12. Elaborar el borrador de la memoria
anual para su discusidn y aprobacién por
parte del consejo escolar.

13. Colaborar con las evaluaciones
externas de funcionamiento del centro.

ADMINISTRACION
Y GESTION DE
RECURSOS

13. Establecer los criterios para la
elaboracién del presupuesto.

14. Realizar propuestas sobre las
necesidades de recursos humanos del
centro docente atendiendo a los criterios
de especialidad del profesorado y a los
principios de eficacia y eficiencia del
sistema educativo publico.

15. Gestionar los recursos humanos y
materiales del centro a través de una
adecuada organizacion y funcionamiento
del mismo.

14. Proponer el anteproyecto econémico.
15. Analizar el seguimiento y la
correspondencia entre el proyecto
econdmico y los gastos producidos.

16. Elaborar propuestas de financiacién e
inversion para la mejora del centro.

17. Realizar propuestas sobre las
necesidades de recursos humanos del
centro, atendiendo a los criterios de
especialidad del profesorado y a los
principios de eficacia y eficiencia.

18. Dotar de espacios y materiales de
trabajo adecuados y suficientes a los
diversos grupos de trabajo para un
o6ptimo desarrollo de sus actividades y
funciones.

19. Informarse y movilizarse para solicitar
y acceder a fuentes complementarias de
recursos y financiacion.

20. Conseguir recursos econémicos al
margen de los proporcionados por la
Administracién.
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RELACIONES
HUMANAS

16. Proponer a la comunidad escolar
actuaciones de caracter preventivo
que favorezcan las relaciones entre los
distintos colectivos que la integran y
mejoren la convivencia en el centro.
17. Proponer a la comunidad educativa
actuaciones que favorezcan las relaciones
entre los distintos colectivos que la
integran, mejoren la convivencia en

el centro y fomenten un clima escolar
que favorezca el estudio y la formacién
integral del alumnado

21. Instrumentalizar (establecer y
optimizar) los canales de informacion
en el seno de la comunidad, haciéndose
eco de las demandas de los estamentos
e informando de la gestidn y
administracién escolar.

22. Actuar como puente entre la
comunidad escolar y el resto de
instituciones educativas (de zona, CEP/
CRP, Administracion).

23. Conocer y estudiar en el seno

del equipo directivo las cualidades
profesionales y los logros personales de
cada uno de los profesores del claustro.
24. Fomentar un clima relacional
positivo.

25. Proponer a la comunidad escolar
actuaciones de caracter preventivo

que favorezcan las relaciones entre los
distintos colectivos que la integran y
mejoren la convivencia en el centro.

CULTURALES

26. Ostentar la representacion del centro
en el seno de la comunidad.

27. Ostentar la representacion del centro
de cara a la Administracién y en ambitos
externos.

28. Ejercer esta funcion de
representacion, delegada por la
comunidad, de forma auténticamente
representativa de las aspiraciones y
planteamientos existentes en el centro.
29. Potenciar e impulsar la colaboracion
con las familias.

POLITICAS

18. Asistir al director en la adopcion de
criterios sobre la direccién y coordinacion
del centro, asi como en las decisiones de
mayor trascendencia en lo referente a su
funcionamiento.

19. Estudiar y presentar al claustro y
consejo escolar propuestas para facilitar
y fomentar la participacion coordinada
de toda la comunidad educativa en la
vida del centro.

30. Asistir al director en la adopcidn de
criterios sobre la direccion y coordinacion
del centro, asi como en las decisiones de
mayor trascendencia en lo referente a su
funcionamiento.

31. Realizar una funcién directiva
colegiada que vehiculice y haga factible
el logro de la totalidad de funciones del
equipo.

32. Ejercer la jefatura del personal
adscrito al centro.

33. Cumplir y hacer cumplir las leyes y
demds disposiciones vigentes.
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34. Estudiar y presentar al claustroy
consejo escolar propuestas para facilitar
y fomentar la participacién coordinada
de toda la comunidad educativa en la
vida del centro.

35. Impulsar la participaciéon en la
comunidad educativa de todos sus
sectores y miembros.

36. Negociar con los colectivos los
objetivos del trabajo, sus condiciones
y estrategias para que el equipo se
identifique con ellas.

37. Intervenir en las situaciones de
contingencia y conflicto que puedan
surgir en el centro.

38. Promover la comunicacion,
participacion e intercambio con
instituciones locales y del barrio.

INNOVACION
PEDAGOGICA

20. Impulsar y fomentar la participacion
del centro docente en proyectos
europeos, en proyectos de innovacion
y desarrollo de la calidad y equidad
educativa, en proyectos de formacién
en centros y de perfeccionamiento

de la accion docente del profesorado,

y en proyectos de uso integrado de

las tecnologias de la informaciény la
comunicacion en la ensefianza.

39. Impulsar el perfeccionamiento
profesional del personal adscrito al
centro.

40. Diagnosticar la situacidon docente
para detectar necesidades y carencias,

y proponer programas de formacién en
funcion de las necesidades detectadas.
41. Impulsar experiencias de innovacion
en el centro que permitan al profesorado
la reflexion e investigacion a partir de su
propia accion docente.

42. Disefar estrategias y métodos

de trabajo para que las tareas de
planificacion y evaluacidén favorezcan la
reflexién, innovacion y mejora.

43. Impulsar la participacion del
profesorado en el desarrollo de la calidad
y equidad educativas.

44, Estimular e incentivar al profesorado
para la busqueda, estudio y uso
integrado de las tecnologias de la
informacién y comunicacion aplicadas a
la educacién.

45. Pedir subvenciones para desarrollar
proyectos de innovacion.

46. Animar al intercambio de
experiencias con otros centros
educativos.
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RELACIONES
EXTERNAS

21. Proponer al CE el establecimiento
de relaciones de colaboracion con otros
centros. Asi como formular propuestas
para que dicho 6rgano las eleve, si las
considera oportunas, a la Administracién
educativa en orden a la suscripcién de
convenios con otras instituciones con
fines culturales.

22. Potenciar e impulsar la colaboracion
con las familias y con las instituciones y
organismos que faciliten la relacion del
centro con el entorno.

47. Ostentar la representacion del centro
de cara a la Administracién y en ambitos
externos.

48. Actuar como puente entre la
comunidad escolar y el resto de
instituciones educativas (de zona,
centros de recursos y/o de profesores,
Administracion).

49. Promover la comunicacion,
participacion e intercambio con
instituciones locales y del barrio.

50. Impulsar la participacién del centro
en proyectos europeos.

51. Informarse y movilizarse para solicitar
y acceder a fuentes complementarias de
recursos y financiacion.

52. Conseguir recursos econémicos al
margen de los proporcionados por la
Administracién.

53. Colaborar con las evaluaciones
externas de funcionamiento del centro.

OTRAS. Especificar

23. Aquellas otras funciones que delegue
en él el consejo escolar, en el ambito de
su competencia.

2.3.1.2. El director

El director es el Unico cargo de direccion presente en el marco legal de los tres pai-
ses. Podremos contrastar, por tanto, condiciones de acceso y las funciones atribui-

das a este 6rgano unipersonal en cada uno de ellos.

Cuadro 6. El director - Datos de identificacion

Naturaleza:

* En Peru, el director es la maxima autoridad y representante legal de la institucidn edu-
cativa, responsable de la gestidon en los ambitos pedagdgico, institucional y administra-
tivo. Este tiene como funciones conducir la institucién educativa, presidir el CONEI, pro-
mover un clima adecuado de trabajo, una practica de evaluacién y autoevaluacién de su
gestién y dar cuenta de ella a la comunidad educativa, recibir una formacion especializa-
da de acuerdo a su cargo, asi como una remuneracién acorde con sus responsabilidades.

e En Nicaragua, el director o director general, en su caso, es el responsable de la conduc-
cion y administracidon del centro educativo para lo que cuenta con facultades de direc-

cion y de gestion.
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e En Espaia, es considerado el responsable de la gestién general y el funcionamiento
del centro, en particular de su actividad docente, ejercera la direcciéon pedagodgica y la
jefatura de todo el personal que preste servicios en el centro, actuando de conformidad
con las directrices emanadas del érgano mdéximo de representacién, sin prejuicio de las
competencias del resto de miembros del equipo directivo y de los érganos colegiados de
gobierno.

Procedimiento de acceso:

e En Nicaragua, es necesario ser docente con antigliedad en el centro escolar y tener
acreditacidn por las administraciones educativas, En el caso de los centros publicos es
designado por el Ministro de Educacion, Cultura y Deportes.

® En Peru el nombramiento en los cargos de responsabilidad directiva (director y subdi-
rectores) se obtiene por concurso publico

e En Espafia, se realiza la seleccién y nombramiento mediante un concurso de méritos
por una comisién con participacion de la comunidad educativa y la administracién edu-
cativa, basada en la valoracién objetiva de los méritos académicos y profesionales acre-
ditados y la valoracion del proyecto de direccién presentado.

Duracion:

¢ En Nicaragua, es un periodo de cinco afios, segin cambios electorales de gobierno

* En Perq, los directivos (director y subdirectores) estan sujetos a evaluacion y certifica-
cion de sus competencias para el ejercicio del cargo, de acuerdo a ley, cada tres anos.

e En Espafia, es un periodo de cuatro afnos que podra renovarse por periodos de igual
duracién, previa valoracion positiva del mandato realizado.
Fuentes:
¢ En Nicaragua: Ministerio de Educacion, Culturay Deportes de la Republica de Nicaragua.-
Manual de Organizacion y Funciones (2006). 2.-Manual para el Funcionamiento de Cen-
tros Educativos Publicos (2008)
® En Peru:

O Ley General de Educacién 28044. Articulos 55 y siguientes.

O http://www.lisnet.uni.edu.pe/GA/Difusion/ALEO004.pdf. Revisado el 07-02-2010.

0 D.S. N2 009-2005-ED: Reglamento de la Gestién del Sistema Educativo, articulo 222

O D.S. No 007-2001-ED. Aprueban normas para la Gestidn y Desarrollo de las Activida-
des en los Centros y Programas Educativos, numeral IV.4.

0 R.M. No 168-2002-ED Aprueban disposiciones complementarias de las normas para la
Gestidn y Desarrollo de las Actividades en los Centros y Programas Educativos, numeral 3.4.
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0 D.S. N2 016-2002-ED, Reglamento General de Asociaciones de Padres de Familia.

O LEY No 29062. Ley que modifica la Ley del Profesorado en lo referido a la Carrera
Publica Magisterial.

e En Espana, toda la legislacion bdsica establecida por las Leyes Organicas aplicables en
todo el territorio estatal han establecido las funciones del Director: LODE (1985), LOPEG
(1995), LOE (2006). Por lo que se han revisado para su actualizacidn y se han completado
con otras disposiciones de desarrollo de menor rango (por ejemplo Decretos), y disposicio-
nes de dmbito autondmico (se toman como ejemplo las de Pais Vasco en 1993 y Asturias,
mas recientemente desarrollada en 2007). Asi, han sido las Fuentes: LODE (1985), LOPEG
(1995), LOE (2006), LEPV (1993), RDS (1996), Asturias (2007).

Cuadro 7. Analisis de Funciones — Director

CATEGORIAS ESPANA PERU NICARAGUA

LEGALES:

e Planificar el servicio educativo.

e Disefiar proyectos de innovacion
pedagdgica y de gestion,
experimentacion e investigacion
educativa.

e Establecer, en coordinacion con
PLANIFICACION el Consejo Educativo Institucional,
antes del comienzo del afio lectivo,
la calendarizacién del afio escolar
adecudndola a las caracteristicas
geograficas, econdmico-productivas
y sociales de la localidad, teniendo
en cuenta las orientaciones
regionales, garantizando el
cumplimiento efectivo del tiempo
de aprendizaje, en el marco de las
orientaciones y normas nacionales
dictadas por el Ministerio de
Educacion para el inicio del afio
escolar.

OTRAS PROPUESTAS:

¢ Responsabilizarse directamente de
la elaboracidn del Plan estratégico y
del Plan Operativo Anual
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COORDINACION

e Dirigir y coordinar

todas las actividades del
centro, sin perjuicio de las
competencias atribuidas
al Claustro de profesores
y al Consejo Escolar.

LEGALES:

¢ Organizar, dirigir y ejecutar el
servicio educativo.

e Conducir la elaboracién, ejecucién
y evaluacién del Proyecto Educativo
Institucional, Plan Anual de Trabajo
y Reglamento Interno, de manera
participativa.

e Ejecutar proyectos de innovacion
pedagdgica y de gestion,
experimentacion e investigacion
educativa.

e Delegar funciones a los
subdirectores y a otros miembros de
su comunidad educativa.

OTRAS PROPUESTAS:

e Convocar, sensibilizar y organizar
a los equipos docentes asegurando
su participacion efectiva en las
comisiones de trabajo de acuerdo
al PEI.

e Propiciar una organizacion
participativa en la comunidad
educativa, estableciendo niveles
de comunicacién efectivos y
horizontales.

e Coordinar el funcionamiento
de los distintos grupos docentes
orientando sus dinamicas y métodos
de trabajo.

e Monitorear el cumplimiento de la
funciones de los subdirectores.

e Coordinar el cumplimiento de
los procesos de ensefianza y de
aprendizaje de los estudiantes.

e Coordinar
capacitaciones
dirigidas a docentes,
padres de familia,
alumnos vy al resto

de miembros de la
comunidad educativa.
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CONTROL-
EVALUACION

e Impulsar las

evaluaciones internas del

centro y colaborar en las
evaluaciones externas y
en las evaluaciones del
profesorado.

LEGALES:

e Planificar el servicio educativo.

e Velar por la acertada ejecucion del
proyecto educativo institucional.

e Evaluar la gestion institucional y
técnico-pedagdgica de la institucion
educativa.

e Supervisar y evaluar el servicio
educativo.

e Evaluar proyectos de innovacién
pedagdgica y de gestion,
experimentacion e investigacion
educativa.

e Estimular el buen desempefio
docente estableciendo en la
institucidon educativa, practicas

y estrategias de reconocimiento
publico a las innovaciones
educativas y experiencias exitosas.
e Presidir el Comité de Evaluacidn
para el ingreso, ascenso y
permanencia del personal docente y
administrativo.

OTRAS PROPUESTAS:

e Liderar las acciones que
introduzcan la evaluaciéon como
un elemento indispensable de la
cultura.

e Garantizar el
cumplimiento de los
talleres de evaluacion,
programacion

y capacitacion,
establecidos por

el Ministerio de
Educacion

e Supervisar, asesorar
y evaluar la gestion
de los docentes

del centro en el
cumplimiento de las
politicas, planes y
programas emitidos
por el MINED

e Controlar y apoyar
las actividades
curriculares y co-
curriculares del centro
educativo establecidas
en su plan anual.

e Mantener
informacién objetiva
y actualizada del
desarrollo educativo
del centro a través

de la sub direccién
docente.

ADMINISTRACION
Y GESTION DE
RECURSOS

* Realizar las
contrataciones de obras,
servicios y suministros,
asi como autorizar los
gastos de acuerdo con el
presupuesto del centro;
ordenar los pagos y
visar las certificaciones
y documentos oficiales
del centro, todo ello
segln lo que establezcan
las administraciones
educativas.

e Organizar el sistema de
trabajo diario y ordinario
del personal sometido al
derecho laboral y

LEGALES:

e Liderar los procesos de

gestion educativa, pedagdgica y
administrativa.

e Promover las mejores condiciones
materiales para la realizacion de

los procesos de ensefianza y de
aprendizaje.

e Aprobar, por Resolucién Directoral,
los instrumentos de gestion de la
Institucién Educativa.

¢ Velar por el mantenimiento

y conservacion del mobiliario,
equipamiento e infraestructura de
la institucion educativa, y gestionar
la adquisicién y/o donacion de
mobiliario y equipamiento asi

como la rehabilitacién de la
infraestructura escolar.

e Dar seguimiento

a los resultados
educativos y a la
eficiencia en el
manejo administrativo
y académico.
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conceder, por delegacion,
permisos por asuntos
particulares al personal
funcionario no docente

y personal laboral
destinado en el centro, de
acuerdo con la normativa
vigente.

e Aprobar el calendario
general de actividades
docentes y no docentes,
asi como los horarios

del profesorado y del
alumnado, de acuerdo
con la planificacion de las
ensefianzas, con el marco
educativo y en el marco
de las disposiciones
vigentes.

OTRAS PROPUESTAS:

e Realizar estudios de mercado en
relacion a la demanda del servicio
educativo escolar.

e Establecer los criterios para

la elaboracion del presupuesto
institucional, considerar el plan
anual.

e Elaborar propuestas de
financiacion e inversion para la
mejora del centro.

e Establecer, junto con los
subdirectores, la necesidad de
recursos humanos para cubrir la
demanda estudiantil, de acuerdo a
perfiles profesionales previamente
elaborados.

e Velar por una infraestructura y
mobiliario acordes con la mision,
vision y objetivos institucionales.

e Establecer alianzas
interinstitucionales que permitan
a la institucidn contar con recursos
materiales.

RELACIONES
HUMANAS

LEGALES:

e Promover las mejores condiciones
de clima institucional para el
adecuado desempefio profesional
de los docentes y para que los
educandos logren aprendizajes
significativos.

OTRAS PROPUESTAS:

e Velar por el desarrollo de una
cultura institucional coherente con
los objetivos de la organizacion.
e Promover canales de
comunicacion efectivos.

e Fomentar un clima relacional
positivo.

e Propiciar la resolucion de
conflictos entre los distintos
estamentos de la organizacion.

CULTURALES

e Ostentar la
representacion del
centro, representar a la
Administracion educativa
en el mismo y hacerle
llegar a esta los

OTRAS PROPUESTAS:

® Representar a la institucion
educativa en eventos culturales y
sociales de la comunidad.

e Fomentar la participacion de los
estudiantes en veladas
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planteamientos,
aspiracionesy
necesidades de la
comunidad educativa.

e Impulsar la
colaboracién con las
familias (promoviendo

la firma de compromisos
educativos pedagdgicos
y de convivencia), con
instituciones y con
organismos que faciliten
la relacion del centro con
el entorno y fomenten
un clima escolar que
favorezca el estudio y el
desarrollo de cuantas
actuaciones propicien
una formacion integral en
conocimientos y valores
de los alumnos.

e Convocar y presidir

los actos académicos y
las sesiones del Consejo
Escolar y del Claustro de
profesores del centro

y ejecutar los acuerdos
adoptados en el ambito
de sus competencias.

culturales mostrando sus talentos e
inteligencias multiples.

e Impulsar la colaboracidn de las
familias en las actividades escolares.
e Promover la comunicacion,
participacion e intercambio con
instituciones de la comunidad.

POLITICAS

* Proponerala
Administracion educativa
el nombramiento y cese
de los miembros, previa
informacién al Claustro
de profesores y al Consejo,
Escolar del centro.

e Ejercer la jefatura de
todo el personal adscrito
al centro.

e Garantizar el
cumplimiento de las leyes
y demas disposiciones
vigentes.

¢ Favorecer la convivencia
en el centro, garantizar

la mediacion en la
resolucion de los
conflictos e imponer las

LEGALES:

e Es la maxima autoridad y el
representante legal de la institucion
educativa.

e Promueve y preside el Consejo
Educativo Institucional.

OTRAS PROPUESTAS:

e Ejercer la jefatura del personal de
la institucion educativa.

e Cumplir y hacer cumplir las leyes y
demas disposiciones vigentes.

¢ Proponer al CONEI estrategias
para fomentar la participacion

de la comunidad educativa en

las actividades de la institucion
educativa.

e Cumplir y hacer
cumplir las metas
primordiales y
politicas educativas
emitidas por el
Ministerio de
Educacidn.
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medidas disciplinarias
que correspondan

a los alumnos, en
cumplimiento de la
normativa vigente y

sin perjuicio de las
competencias atribuidas
al Consejo Escolar.

e Ejercer la direccién
pedagdgica, promover
la innovacion educativa
e impulsar planes para
la consecucién de los
objetivos del proyecto
educativo del centro.

LEGALES:
¢ Desarrollar acciones de
capacitacion del personal.

OTRAS PROPUESTAS:

e Evaluar el perfil real de los
docentes a fin de proponer
programas de formacion continua.

e Contribuir en

el desarrollo del
docente en las areas
cientificas, técnicas,
humanisticas.

INNOVACION * Promover planes de ] .
PEDAGOGICA mejora de la calidad del o Est.ablecer equqs coI;abora‘uvos
centro docente, asi como | Y€ impulsen experiencias de
proyectos de innovacién e épr?ndi'z,aje e innovacién en la
investigacion educativa. |nst|tucpn.
e Incentivar a los docentes a
incorporar las TIC en el desarrollo
del material educativo para la
ensefanza.
¢ Pedir subvenciones para
desarrollar proyectos de innovacion.
e Animar al intercambio de
experiencias con otras instituciones
educativas.
e Colaborar con LEGALES:
los érganos de la e Coordinar con la Asociacién
Administracion educativa | de Padres de Familia el uso de
en todo lo relativo al sus fondos, de conformidad con
logro de los objetivos lo establecido en el Reglamento
educativos del centroy | General de la APAFA.
en actividades diversas * Promover, en el ambito de su
de caracter centralizado | competencia, acuerdos, pactos,
RELACIONES que precisen de la consensos con otras instituciones u
EXTERNAS participacion del organizaciones de la comunidad y

personal adscrito al
centro, formar parte de
los érganos consultivos
que se establezcan al
efecto y proporcionar

la informaciony
documentacion que le sea
requerida.

® Promover convenios de

cautelar su cumplimiento.

OTRAS PROPUESTAS:

e Fomentar la participaciéon de

la comunidad educativa en el
desarrollo de proyectos productivos.
e Promover la comunicacion,
participacion e intercambio con
instituciones de la comunidad.

e Impulsar la participacion del
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colaboracién con otras centro en proyectos internacionales.
instituciones, organismos | ® Informarse para solicitar a fuentes
o centros de trabajo, de | complementarias de recursos y
acuerdo al procedimiento | financiacion.

que establezca la e Conseguir recursos econémicos.

administracion educativa.

e Cualesquiera otras que

le sean encomendadas
OTRAS. por la Administracién

Especificar........ educativa.

Como podemos observar, el grado de desarrollo de las funciones atribuidas en el marco
legal es variable en funcion de los paises analizados: ampliamente regulado en el caso de
Peru y Espafia, y mas parco en el caso de Nicaragua.

El analisis de las legislaciones mas desarrolladas revela un perfil sobrecargado de funciones,
con amplias atribuciones y demandas en la practica totalidad de las categorias analizadas.

A ellas se podrian sumar otras tantas funciones deseables, en el caso de que fuera el Unico
cargo unipersonal, o que habiendo otros lo asuman por delegacion del director. Otra op-
cién podria ser proponer la ampliacién de funciones para el equipo directivo en su conjun-
to, siendo susceptible después la delegacidn de ciertas funciones en los cargos unipersona-
les que lo integran en funcidn de las necesidades y caracteristicas del centro y del propio
equipo directivo.

2.3.1.3. Otros cargos directivos

En el caso de otros cargos de direccidn, la situacion es bastante diferente en cada uno de
los paises analizados:

® En Peru, se denomina subdirectores al personal jerarquico que actua bajo la depen-
dencia del director, aunque no se hace después referencia expresa a las funciones
diferenciales de estos drganos unipersonales de direccion.

* En Nicaragua se contempla la figura del subdirector, que depende jerarquicamente
del director y lo sustituye en caso de ausencia, asumiendo sus funciones.

* En Espaia se contemplan, como minimo en los centros publicos, las figuras del jefe
de Estudios y el Secretario quienes, por delegacién del director y bajo su autoridad,
asumen la coordinacién del drea pedagdgica y del drea econdmico-administrativa del
centro, respectivamente. Estos 6rganos son facultativos para los centros privados.

Veamos la naturaleza y condiciones de acceso en los tres paises, y las funciones atri-
buidas para el ejercicio de la direccion a estos érganos en los paises de Nicaragua y
Espafa.
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Cuadro 8. Otros Cargos Directivos - Datos de Identificacidn

Naturaleza:

e El subdirector, en Nicaragua, es la segunda autoridad del centro educativo, depen-
de jerarquicamente del director y lo sustituye en su ausencia, con las mismas facul-
tades, derechos y obligaciones.

e Los subdirectores, en Perd, se definen como el personal jerarquico que, bajo la de-
pendencia del director, coayuda al logro de los fines y objetivos de las instituciones
educativas en el drea de su competencia.

* En el caso de Espafia, la legislacién bdsica no define la naturaleza de la funcién
directiva de estos érganos, tan solo existe alguna referencia legal aislada (por ejem-
plo en la LEPV), por lo que nos basamos, fundamentalmente en las propuestas de la
literatura especializada. Asi:

O El jefe de Estudios es el 6rgano responsable de coordinar el funcionamiento del
area pedagodgica y del personal docente del centro, por delegacion del director
y de conformidad con los criterios aprobados por el equipo directivo del centro.

O El secretario es el 6érgano responsable de coordinar el funcionamiento del area
econémico-administrativa del centro y del personal de administracion y servi-
cios, por delegacion del director y de conformidad con los criterios aprobados
por el equipo directivo del centro.

Procedimiento de acceso:

* En Nicaragua, el subdirector es un docente con antigiiedad en el centro escolar y
con acreditaciéon por las administraciones educativas. En el caso de los centros publi-
cos, es designado por el Ministro de Educacién, Cultura y Deportes.

* En Peru se sefiala que las instituciones educativas completas que atiendan a mas
de un nivel educativo y tengan 10 o mas secciones por nivel, podran tener los res-
pectivos subdirectores, bajo la dependencia del director; pero no se detalla el modo
de acceso.

e En Espafia, el director elige al jefe de Estudios y al secretario, proponiendo su
nombramiento a la Administraciéon educativa previa comunicacion al claustro y al
consejo escolar. En los centros privados es facultativo.

Duracion:

* En Nicaragua, la duracién del mandato del subdirector es de cinco afios, segun
cambios electorales de gobierno.

¢ En Espaia el periodo es el de duracidon del mandato del director que los ha elegi-
do, salvo renuncia motivada o cese justificado por el director.
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Fuentes:

e En Nicaragua: Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes de la Republica de
Nicaragua.-Manual de Organizacion y Funciones (2006). 2.-Manual para el Funcio-
namiento de Centros Educativos Publicos (2008).

¢ En Espafia la legislacién basica establecida por las Leyes Organicas (de maximo
rango) aplicables en todo el territorio estatal no establecen funciones para el Jefe
de Estudios y el Secretario: LODE (1985), LOPEG (1995), LOE (2006). Existen refe-
rencias en otras disposiciones de desarrollo de menor rango (por ejemplo Decre-
tos), o bien en disposiciones de ambito autondmico (se toman como ejemplo las
de Pais Vasco en 1993, y Asturias, mas recientemente desarrollada en 2007). Son
Fuentes: LEPV (1993), RDS (1996), Asturias (2007).

En el caso del subdirector, en Nicaragua observamos un perfil cuyas funciones especificas
se sitlan por completo en el drea pedagdgica, aparte de aquellas otras que especificamen-
te el director le encomiende o asuma en su ausencia.

En el caso del jefe de Estudios (Espafia), resulta curioso como este cargo, a pesar de tener el
rango de érgano de gobierno, se le atribuye un perfil de funciones esencialmente de coordi-
nador de la actividad y los recursos (siempre en el area pedagdgica), y en aquellas funciones
gue tienen un caracter mas ejecutivo se explicita siempre su actuacidn bajo la conformidad
y criterios de la direccion del centro, quedando clara su dependencia funcional de esta figu-
ra. Se echa en falta una mayor capacidad de actuacion y también un mayor protagonismo
en las actividades y proyectos para la mejora educativa y la innovacion pedagdgica, mas alla
de coordinar las actuaciones derivadas de la ejecucidon de los programas existentes.

En el caso del secretario, las funciones legales de este cargo se concentran exclusivamente
en la gestion de recursos y en el ejercicio como secretario del equipo directivo. De nuevo,
la funcién mas ejecutiva de ejercer la jefatura del personal de administracién y servicios se
desempeiia por delegacion del director y bajo las directrices del mismo.
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Cuadro 9. Andlisis de funciones - Otros cargos directivos

CATEGORIAS

JEFE DE ESTUDIOS
ESPANA

SECRETARIO
ESPANA

SUBDIRECTOR
NICARAGUA

PLANIFICACION

1. Participar en la elaboracion
de la propuesta de proyecto
educativo y de la programacién
general anual junto con el resto
del equipo directivo.

1. Elaborar el anteproyecto de
presupuesto del centro docente.

COORDINACION

2. Coordinar, de conformidad con
las instrucciones de la direccion,
las actividades de caracter
académico, de orientacidn

y tutoria, extraescolares

y complementarias del
profesorado y del alumnado,
en relacion con el proyecto
educativo, las programaciones
didacticas y la programacion
general anual y velar por su
ejecucion.

3. Coordinar las actuaciones
de los 6rganos de coordinacién
docente y de los drganos
competentes en materia

de orientacion académica

y profesional y accion

tutorial que se establezcan
reglamentariamente.

4. Organizar los actos
académicos.

2. Ordenar el régimen
administrativo y econdmico del
centro docente, de conformidad
con las instrucciones de la
direccién y lo establecido en el
proyecto de gestion del centro.

CONTROL-
EVALUACION

Orientary
controlar las
actividades de
los estudiantes
participantes

en concursos y
competencias de
conocimientos y
habilidades.
Orientary
controlar el uso
de la biblioteca,
laboratorio,
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talleres y aulas
especializadas del
centro en estrecha
coordinacidn con los
jefes de area.
Supervisar clases, en
un minimo de diez
horas semanales,

para constatar
personalmente el buen
desarrollo del proceso
docente-educativo,

y elaborar el informe
respectivo sobre cada
supervision.

Presentar informe por
escrito de su trabajo al
director respectivo.

ADMINISTRACION

5. Elaborar, en colaboracién

con el resto de miembros del
equipo directivo, los horarios
académicos del alumnado y del
profesorado de acuerdo con

los pedagdgicos y organizativos
incluidos en la programacion
general anual, asi como velar por|
su estricto cumplimiento.

6. Asignar a cada profesor a una
unidad o unidades del centro.
7. Coordinar la utilizacién de

3. Realizar la contabilidad
y rendir cuentas

ante las autoridades
correspondientes.

4. Custodiar las actas,
libros y archivos del
centro docente, y expedir,
con el visto bueno del
titular de la direccidn, las
certificaciones que soliciten
las autoridades y los
interesados/as.

5. Realizar el inventario

Otras funciones que
le delegue o asigne el
director.

Y GESTION DE espacios, medios y materiales
g i general del centro docente
RECURSOS didacticos de uso comun para el )
o y mantenerlo actualizado, y
desarrollo de las actividades de .
) démico. d 4 velar por el mantenimiento
caracter aca ermco, e acuerdo y conservacién de
conlo 'estableudo en el proyecto las instalaciones y
educativo, en el proyecto de equipamiento escolar,
gestion y en la programacion de acuerdo con las
general anual. indicaciones del titular de
la direccion.
6. Custodiar y disponer la
utilizacién de los medios
audiovisuales y del material
didactico del centro.
RELACIONES
HUMANAS
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CULTURALES

8. Ejercer, de conformidad con
las instrucciones de la direccion,
la jefatura del personal docente
en todo lo relativo al régimen
académico.

9. Sustituir al director en caso de
ausencia o enfermedad.

10. Fomentar la participacién
de los distintos sectores

de la comunidad escolar,
especialmente en lo que se

7. Ejercer, de conformidad con
las instrucciones de la direccion
y bajo su autoridad, la jefatura
del personal de administracion
y servicios adscritos al instituto,
y velar por el cumplimiento

de las medidas disciplinarias
impuestas.

8. Actuar como secretario/a

de los drganos colegiados de
gobierno, levantar acta de las

POLITICAS refiere al alumnado, facilitando | sesionesy dar fe de los acuerdos

y orientando su organizacion,y | adoptados con el visto bueno del
apoyando el trabajo de la junta | titular de la direccidn.
de delegados. 9. La preparacién de los asuntos
11. Favorecer la convivencia gue hayan de ser incluidos
en el centro y garantizar el en el orden del dia de las
procedimiento para imponer las | sesiones del érgano maximo
correcciones que correspondan | de representacion, del equipo
de acuerdo con las disposiciones | directivo del centro y del
vigentes, lo establecido en el claustro, de conformidad con lo
reglamento de régimen interior | que establezca el presidente de
y los criterios fijados por el dichos érganos.
consejo escolar.
12. Coordinar, con la Asesorar,
colaboracién del representante conjuntamente
del centro correspondiente con el jefe de area,
del profesorado y recursos al personal en el

INNOVACION que haya sido elegido por proceso técnico

PEDAGOGICA el claustro, las actividades docente.
de perfeccionamiento del
profesorado, asi como planificar
y coordinar las actividades de
formacidén y los proyectos que se
realicen en el centro.

RELACIONES

EXTERNAS
13. Cualquier otra funcién que 10. Cualquier otra funcién que
OTRAS. le pueda ser encomendada por | le pueda ser encomendada por
Especificar....... el titular de la direccién o por la | el titular de la direccién o por la

administracion educativa, dentro
de su dmbito de competencias, o
por los reglamentos organicos y
disposiciones vigentes.

administracion educativa, dentro
de su dmbito de competencias, o
por los reglamentos organicos y
disposiciones vigentes.
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2.3.2. Competencias directivas

Presentaremos, en primer lugar, el resultado del conjunto de competencias seleccionadas
y definidas tras integrar las aportaciones del grupo de expertos consultado y, después ce-
rraremos este apartado con las relaciones establecidas por los expertos entre las funciones
directivas y las competencias seleccionadas.

2.3.2.1. Seleccion y definicion de competencias directivas

Se realizé la consulta a un grupo de quince expertos en la direccidén de centros educativos:
seis en Espafia, cinco en Peru y cuatro en Nicaragua. En los informes de cada pais se puede
consultar la identidad y perfil de cada uno de ellos.

Tras analizar los cuestionarios completados por los expertos respecto a la importancia atri-
buida a cada una de las competencias, su propuesta de adoptarla o no en el perfil de com-
petencias directivas, y las observaciones propuestas respecto a su definicién y formulacion,
se propone la siguiente tabla de sintesis que integra las diversas aportaciones recabadas.

Tabla 1. Seleccién y definicién de competencias directivas

COMPETENCIAS Importancia
Ne Nombre Definicion X Ord.
Desde una proyeccién de futuro retador y realista
determinar los objetivos, prioridades, métodos y
PLANIFICACION controles a corto, medio y largo plazo de forma
1 Y VISION coherente, como resultado de un andlisis de las 5 19,
P fortalezas y debilidades propias y de la organizacioén,
ESTRATEGICA : .
teniendo en cuenta las oportunidades y amenazas
que se presentan.
Establecer objetivos y prioridades. Programar
. actividades. Delimitar funciones, tareas y responsa-
ORGANI%ACION bilidades aprovechando los valores de las personas.
2 | YGESTION DEL | planificar el uso del tiempo. Coordinar y supervisar 4 82
TIEMPO el trabajo realizado por las distintas unidades (ciclos,
departamentos, comisiones, etc.).
Integrarse y colaborar de forma activa en la con-
secucion de objetivos comunes, fomentando la
TRABAJO EN comunicacién, la colaboracién y la confianza mutua
3 EQUIPO entre los miembros del equipo directivo y el equipo | 4,6 3¢
docente, y planteando el trabajo individual en fun-
ciéon de su contribucién al objetivo comun.
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Identificar las dificultades clave (tanto externas
como de la organizacién) y elegir la mejor alternati-

4 TOMA DE va para actuar, siguiendo un proceso sistematico y 4,5
DECISIONES responsabilizindose del alcance y consecuencias de
la opcion tomada.
ORIENTACION AL | Realizar actuaciones que lleven a conseguir nuevos
5 LOGRO resultados con éxito. 4,5
Relacionarse positivamente con otras personas a tra-
vés de una escucha empatica y de la expresién clara
RELACIONES y asertiva de lo que se piensa y/o se siente. Expresar
6 [INTERPERSONALES| con claridad y oportunidad las ideas, conocimientos | 4,4
Y COMUNICACION | y sentimientos propios, adaptandose a las caracte-
risticas de la situacién e interlocutores con el fin de
lograr su comprensién y adhesién.
Influir sobre las personas y/o grupos anticipandose
al futuro y contribuyendo a su desarrollo personal y
7 LIDERAZGO profesional. Inspirar confianza y confiar en sus cola- 5
boradores, y estimular a las personas para compro-
meterse en los proyectos comunes.
Inclinarse hacia el bien moral (es decir, hacia todo lo
gue eso significa bien, sentido de la vida, realizacion
SENTIDO/ de la persona, sentido de la justicia) y perseverar en
8 COMPROMISO | dicho bien moral. Evaluar las repercusiones que se 4,3
ETICO derivan del ejercicio de la funcidn directiva desde
una perspectiva ética y respetar los derechos de
todas las personas.
Fomentar la participacién de los diversos miembros
. de la comunidad educativa y tratar las diferencias
9 PARTICIPACIQN Y que surgen entre personas y/o grupos de manera 4
NEGOCIACION proactiva, considerando los intereses de las partes y
buscando el compromiso.
Gestionar/ controlar las propias emociones y utilizar
las propias competencias aceptando los retos.
Afrontar situaciones criticas del entorno psicosocial,
AUTODOMINIO Y | manteniendo un estado de bienestar y equilibrio
10 [ RESISTENCIA AL fisico y mental que permita seguir actuando con 4
ESTRES efectividad. Trabajar en situaciones cambiantes,
con interlocutores diversos, en jornadas laborales
prolongadas.
ORIENTACION AL PIa.ni.ﬁcar la actividafi del centro e.n f.uncién de las
11 | APRENDIZAJE DE actividades de ensefianza-aprendizaje y fomentar el 47

ALUMNOS

analisis en profundidad de los resultados escolares
para orientarse a la mejora de los mismos.
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Dar una respuesta satisfactoria a las necesidades
; y demandas personales, organizativas y sociales,
INNOVACIONY | introduciendo elementos nuevos gue propicien la

12 | ADAPTACION AL mejora de los procesos y los resultados. Anticipar las 3 12
CAMBIO necesidades, prever los riesgos y generar respuestas
a las contingencias.
Comprometer determinados recursos por iniciativa
13 ESPIRITU propia con el fin de explotar una oportunidad, asu- 45 40
EMPRENDEDOR | miendo todo el riesgo que esto acarrea. !
. Utilizar el aprendizaje de manera estratégica y flexi-
ORIENTACION ble en funcidon del objetivo perseguido, a partir del
14 AL DESARROLLO reconocimiento del sistema personal de aprendizaje 42 70
PERSONALY AL y de la conciencia del aprendizaje mismo. Analizar !
APRENDIZAJE | criticamente el comportamiento propio.
Apoyar y contribuir al desarrollo personal y profe-
COACHING/ sional de los colaboradores, ayudando a identificar
15 DESARROLLO sus puntos débiles, a plantearse retos de mejora, y 4,3 62

PROFESIONAL DE | 5 encontrar respuestas y recursos ante bloqueos de
COLABORADORES | indole preferentemente personal. Asesorar y animar.

16

Tomar decisiones y llevar a cabo planes de accion,

CONCIENCIAE . .
. teniendo en cuenta las consecuencias sobre el resto
IMPLICACION de los elementos afectados. Detectar las redes 45 40
SOCIAL sociales y las relaciones, estando disponible para ge- !

nerar y apoyar iniciativas de desarrollo comunitario.

Como vemos, de las 29 competencias inicialmente planteadas y valoradas en el cuestio-
nario, se ha propuesto seleccionar un total de 16 competencias. Hay competencias que
directamente se han eliminado por la escasa importancia atribuida a las mismas o por con-
siderarlas ya incluidas en otras mas amplias, también se han integrado algunas de ellas, y
se han reformulado en la mayoria de los casos.

Respecto de la importancia atribuida podrian diferenciarse algunos bloques:

e Han sido priorizadas en primer lugar tres competencias: Liderazgo, Planificacién y
Visidn estratégica, Innovacién y Adaptacién al cambio.

e Destacan también en segundo y tercer lugar: Orientacion al aprendizaje de los
alumnos y Trabajo en equipo.

e Otro grupo de competencias se situa en cuarto lugar: Toma de decisiones, Orienta-
cion al logro, Espiritu emprendedor, y Conciencia e Implicacidn social.
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¢ Son valoradas en menor medida, entre quinto y séptimo lugar por este orden:
Relaciones interpersonales y Comunicacion, Sentido/ Compromiso ético, Coaching/
Desarrollo profesional de colaboradores, Orientacion al aprendizaje y desarrollo per-
sonal.

e Han resultado las competencias menos valoradas, en octavo lugar: Participacion y
Negociacion, Organizacién y gestidon del tiempo, Autodominio y Resistencia al estrés.

En cualquier caso, todas las competencias seleccionadas han sido valoradas como bastante
o0 muy importantes, habiendo obtenido puntuaciones iguales o superiores a cuatro.

2.3.2.2. Relacidn entre competencias y funciones

Al parecer la tarea de establecer relaciones entre las competencias propuestas y las funcio-
nes atribuidas a los 6rganos de direccidn resultaba ardua en exceso, ya que en la mayoria
de los casos los expertos se limitaron a poner en relacién la tabla inicial de competencias
con las categorias de funciones propuestas, pero fueron pocos los expertos que desarro-
llaron después la tarea complementaria propuesta de sefialar las competencias necesarias
para el ejercicio de las funciones en cada uno de los cargos.

Consideramos, por tanto, que las aportaciones disponibles son escasas para profundizar en
este analisis con rigor, tarea que puede ser objeto de otro estudio posterior.

Sin embargo si resulté curioso el alto grado de coincidencia, en muchos casos undnime,
cuando se relacionaba de manera general las competencias con las categorias de las fun-
ciones, por lo que consideramos de relevancia reflejar estas relaciones establecidas, que se
recogen en la siguiente Tabla.

Tabla 2. Relacion entre competencias y funciones

COMPETENCIAS CATEGORIAS
FUNCIONES

Ne Nombre

1 | PLANIFICACION Y VISION ESTRATEGICA PLANIFICACION *

2 | ORGANIZACION Y GESTION DEL TIEMPO | CORDINACION *
(GESTION DE RECURSOS, PLANIFICACION)

3 | TRABAJO EN EQUIPO COORDINACION *
(RELACIONES HUMANAS, POLITICAS)

4 | TOMA DE DECISIONES PLANIFICACION *
(CONTROL — EVALUACION, GESTION DE RECURSOS)
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5 | ORIENTACION AL LOGRO PLANIFICACION *
(CONTROL — EVALUACION)
6 | RELACIONES INTERPERSONALES Y RELACIONES HUMANAS *
COMUNICACION (CULTURALES, POLITICAS, RELACIONES EXTERNAS)
7 |LDERAZGO POLITICAS *
RELACIONES HUMANAS * (CULTURALES,
RELACIONES EXTERNAS)
8 | SENTIDO/ COMPROMISO ETICO POLITICAS *
RELACIONES EXTERNAS *
(CULTURALES, RELACIONES HUMANAS, CONTROL —
EVALUACION)
9 | PARTICIPACION Y NEGOCIACION CULTURALES *
POLITICAS *
(GESTION DE RECURSOS, RELACIONES HUMANAS)
10 | AUTODOMINIO Y RESISTENCIA AL ESTRES | POLITICAS *
(RELACIONES EXTERNAS, GESTION DE RECURSOS)
11 | ORIENTACION AL APRENDIZAJE DE CONTROL - EVALUACION *
ALUMNOS PLANIFICACION *
(INNOVACION PEDAGOGICA, CULTURALES)
12 | INNOVACION Y ADAPTACION AL CAMBIO | INNOVACION PEDAGOGICA *
(CULTURALES, PLANIFICACION)
13 | ESPIRITU EMPRENDEDOR INNOVACION PEDAGOGICA *
GESTION DE RECURSOS *
14 | ORIENTACION AL DESARROLLO PERSONAL | CULTURALES *
Y AL APRENDIZAJE (INNOVACION PEDAGOGICA)
15 | COACHING/ DESARROLLO PROFESIONAL DE| CULTURALES *
COLABORADORES (INNOVACION PEDAGOGICA, RELACIONES HUMANAS)
16 | CONCIENCIA E IMPLICACION SOCIAL RELACIONES EXTERNAS *

CULTURALES *

En la relacidn con las categorias de FUNCIONES:

1. Se ha destacado con * en primer lugar aquellas categorias de funciones que son
sefialadas unanimemente o por la mayoria de los encuestados.

2. Se ha recogido después, entre paréntesis, aquellas categorias de funciones que son
sefialadas por alguno o algunos de los encuestados.
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Visto desde la perspectiva anterior, la mayoria de competencias son unanimemente relacio-
nadas con el desempefio de una o dos categorias de funciones. Las competencias relaciona-
das con mas amplio rango de funciones y, por tanto, mas transversales o versatiles serian:
en primer lugar el Sentido ético (relacionado con cinco categorias de funciones diferentes);
y en segundo lugar las competencias de Relaciones interpersonales y comunicacién, Parti-
cipacion y Negociacion, y Orientacion al aprendizaje de alumnos (relacionadas cada una de
ellas con cuatro categorias de funciones).

Tal vez pueda resultar interesante cambiar el orden grafico y ver también qué competencias
son necesarias para el desempefio de cada una de las categorias de funciones analizadas.

Tabla 3. Funciones directivas y competencias requeridas

CATEGORIAS/FUNCIONES COMPETENCIAS

Planificacion y vision estratégica
Organizacion y gestion del tiempo
Toma de decisiones

Orientacién al logro

Innovacién y adaptacion al cambio
Orientacién al aprendizaje de alumnos

1. PLANIFICACION

Organizacion y gestion del tiempo

2. COORDINACION ) :
Trabajo en equipo

Toma de decisiones

Orientacidn al logro

Sentido/ compromiso ético
Orientacién al aprendizaje de alumnos

3. CONTROL - EVALUACION

Organizacion y gestion del tiempo
Toma de decisiones

4, ADMINISTRACION Y GESTION DE RECURSOS Participacion y negociacion
Autodominio y resistencia al estrés
Espiritu emprendedor

Trabajo en equipo

Relaciones interpersonales y comunicacién

5. RELACIONES HUMANAS Liderazgo

Sentido/ compromiso ético

Participacién y negociacion

Coaching/ desarrollo profesional de colaboradores

Liderazgo

Relaciones interpersonales y comunicacién
Sentido/ compromiso ético

Participacién y negociacion

6. CULTURALES Orientacién al aprendizaje de alumnos

Innovacién y adaptacion al cambio

Orientacién al desarrollo personal y al aprendizaje
Coaching/ desarrollo profesional de colaboradores
Conciencia e implicacién social
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Trabajo en equipo

Relaciones interpersonales y comunicacidn
Liderazgo

Sentido/ compromiso ético

Participacién y negociacion

Autodominio y resistencia al estrés

7. POLITICAS

Orientacién al aprendizaje de alumnos

Innovacién y adaptacion al cambio

8. INNOVACION PEDAGOGICA Espiritu emprendedor

Orientacién al desarrollo personal y al aprendizaje
Coaching/ desarrollo profesional de colaboradores

Relaciones interpersonales y comunicacién
Liderazgo

9. RELACIONES EXTERNAS Sentido/ compromiso ético

Autodominio y resistencia al estrés
Conciencia e implicacién social

De acuerdo con esta tabla, parece ser que las funciones que requieren mas numerosas y
variadas competencias para su desempefio son las Culturales (con las que se relacionan
nueve de las competencias). Le siguen las funciones Politicas, de Relaciones humanas y de
Planificacién (con seis competencias relacionadas en cada caso).

2.4. Conclusiones

En primer lugar, la tipologia de funciones adoptada con sus nueve categorias (Planificacion,
Coordinacion, Control-Evaluacién, Administracién y Gestion de recursos, Relaciones huma-
nas, Culturales, Politicas, Innovacién pedagégica y Relaciones externas) se ha revelado util
para analizar y caracterizar los perfiles de funciones atribuidas a los érganos y cargos de
direccion.

En los paises analizados, el gobierno de los centros se comparte entre un érgano colegiado
de cardcter politico y social y los érganos unipersonales o cargos directivos, con la figura
central del director. Sin embargo, varian notablemente los otros cargos unipersonales de
direccidén, mas genéricos en unos casos y mas especificos de ambitos en otros. En Espaiia
y Peru se plantea la existencia del equipo directivo como érgano colegiado; aunque tiende
a subrayarse el caracter de apoyo al director que ejercen los subdirectores. Es también di-
verso el nivel de definicion y desarrollo de las funciones atribuidas a estos 6rganos y cargos
de direccion.

Por ello, parece deseable seguir profundizando en el andlisis comparado entre paises, ya
gue la muestra de paises analizados ha sido limitada. Sin embargo, y ante la diversidad
detectada, respecto a la propuesta de un perfil de funciones deseable para la direccién,
sugerimos proponer funciones para el equipo directivo en su conjunto, siendo susceptible
después la delegacidn de ciertas funciones en los cargos unipersonales que lo integren en
funcion del contexto de cada pais y de las necesidades y caracteristicas del centro educativo
y del propio equipo directivo.
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Respecto a las competencias directivas, se han identificado dos modelos previos (Poblete
y Garcia Olalla, 2003 a, 2003 b, 2004, 2008; Teixidé, 2007, 2008) que han sido tomados
como referencia para el presente estudio por su amplia revision de otras aportaciones y
modelos precedentes y por haber propuesto un modelo propio de competencias para la
direccién fundamentado y contrastado en el dmbito de los centros educativos. A partir de
estas aportaciones se han identificado un conjunto de 29 competencias directivas, que han
sido revisadas por un grupo de quince expertos en el ambito latinoamericano.

Se ha observado un alto grado de acuerdo entre los expertos respecto a la importancia e
idoneidad atribuida al conjunto de competencias propuestas. Asi se llegd a seleccionar y
definir 16 competencias, priorizadas por este orden: en primer lugar Liderazgo, Planifica-
cion y Vision estratégica, Innovacion y Adaptacion al cambio; en segundo y tercer lugar,
Orientacion al aprendizaje de los alumnos y Trabajo en equipo; en cuarto lugar, Toma de
decisiones, Orientacién al logro, Espiritu emprendedor y Conciencia e Implicacion social;
entre quinto y séptimo lugar, Relaciones interpersonales y Comunicacién, Sentido/ Com-
promiso ético, Coaching/ Desarrollo profesional de colaboradores, Orientacién al apren-
dizaje y desarrollo personal; en octavo lugar, Participacidon y Negociacidn, Organizacién y
gestion del tiempo, Autodominio y Resistencia al estrés.

Existe también gran coincidencia entre los expertos al relacionar cada competencia con el
desempeiio de una o dos categorias de funciones. La competencia mas transversal, relacio-
nada con mas amplio rango de funciones, es el Sentido ético. A su vez, las funciones que
requieren mas numerosas y variadas competencias para su desempefio son las funciones
Culturales.

No obstante, todas las competencias seleccionadas fueron valoradas como bastante o muy
importantes para un éptimo desempefio de la direccion, capaz de dinamizar el buen funcio-
namiento de un centro educativo ante las nuevas necesidades en el contexto del siglo xxI.

Entendemos que esta propuesta constituye un primer acercamiento a la definicién de un
modelo de competencias para la direccion de los centros educativos en el ambito latino-
americano. A partir de aqui, seria deseable contrastar este modelo con una muestra amplia
de expertos y profesionales en ejercicio tomada en diversos paises.

También convendria avanzar en la identificacién y discriminacién de actuaciones y com-
portamientos en relacion a cada una de las competencias que permitieran seleccionar in-
dicadores relevantes para la observacién y evaluacién de las mismas. Ello posibilitaria la
generacioén de instrumentos de evaluacion, asi como el establecimiento de pautas para la
mejora de dichas competencias en los procesos de formacion y desarrollo personal.

Seria también deseable emplear los instrumentos de evaluaciéon generados para valorar
el grado de dominio actual de las competencias definidas por parte de los directivos en
ejercicio y poder detectar asi necesidades de formacién. Convendria también relacionar los
actuales planes de formacidn con el desarrollo de estas competencias, valorando su ajuste
a las mismas y detectando posibles carencias.

Esperamos que la difusidon de esta propuesta contribuya a desarrollar nuevas iniciativas en
las lineas anteriormente sefialadas, profundizando en un modelo de desarrollo profesional
de la direccién de centros basado en competencias.
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La direccion y las TIC: necesidades y propuestas del di-
rectivo escolar para el siglo xXI

Resumen y presentacion

Este estudio se inicia e inscribe en el marco del grupo de trabajo constituido en el Primer
Encuentro Iberoamericano de Red AGE (Montevideo, 2009) con el propdsito de analizar,
aunar visiones y propuestas sobre la tematica de “La direccidn y las TIC” en el contexto de
las necesidades y propuestas del directivo escolar en el siglo xxI.

El grupo de trabajo se conformd con representantes de organizaciones miembro de Red
AGE contando, para este estudio, con la participacion de profesionales y expertos en el
area del Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion (IIPE) - Buenos Aires, del
Ministerio de Educacion y Cultura de Uruguay, del Ministerio de Educacion Superior de
Cuba, de la Universidad Catélica Argentina, de la Universidad Catdlica de Paraguay y de la
Universidad Federal de Minas Gerais (Brasil). Contando también con la representacién del
Instituto de Educacién de la Universidad ORT (Uruguay) en su coordinacion.

El estudio realizado por el grupo de trabajo se estructurd en dos capitulos, uno tematico y
otro de experiencias de innovacién en TIC. El capitulo tematico que aqui se ofrece se estruc-
tura en cinco apartados. En el apartado 3.1. se aborda el contexto de los grandes desafios
de la integracion de las TIC a la educacidn en la sociedad de la informacién y la sociedad
del conocimiento, las dimensiones de la brecha digital abierta y el nuevo modelo del co-
nocimiento emergente. El apartado 3.2. aborda las nuevas configuraciones institucionales
emergentes, los nuevos roles del profesor, del alumno y del directivo escolar. El apartado
3.3. profundiza en la relacién entre Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion y
Educacion, conceptualizando la tecnologia, sus relaciones con la sociedad, las implicancias
de su integracién pedagdgica y los desafios para la gestion del directivo escolar. El 3.4.
analiza las competencias tecnoldgicas y pedagdgicas del directivo escolar, sus relaciones
con el liderazgo del directivo a través de diferentes marcos conceptuales y referenciales y
abordajes de estudio. En el apartado 3.5. se plantean conclusiones destacando aspectos
criticos y propuestas para abordar los desafios del directivo escolar para una nueva escuela
del siglo xxI. El capitulo de experiencias de innovacion en TIC que se incluye en libro recoge
las experiencias que se desarrollan actualmente en Cuba, con los Joven Club, y en Uruguay,
con el Plan Ceibal.

Destacamos aqui la oportunidad de usar TIC para habilitar espacios virtuales de encuentro
e interaccién entre colegas de diferentes paises latinoamericanos de formas inéditas hasta
hace poco tiempo. Las TIC, no obstante, han proporcionado solo el medio para sustentar
redes de conectividad y espacios interactivos sobre los cuales construir nuevos vinculos
de trabajo y redes de colaboracién e intercambio entre instituciones. Es a través de la in-
teraccién entre las personas, a propdsito de intereses y objetivos compartidos, que hemos
podido dotar de sentido a estos nuevos espacios para compartir recursos, experiencias, co-
nocimientos, puntos de vista, acuerdos y desacuerdos, para trabajar en torno a un proyecto
comun y generar conocimiento. También para construir subjetividad en la experiencia del
tu y del nosotros grupal, de nueva manera, a partir del desarrollo de vinculos mediados por
estas tecnologias.
Gabriela Bernasconi (coord.) (Universidad ORT, Uruguay)
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3.1. El contexto para la educacion: un cambio de paradigma. El conoci-
miento como motor del desarrollo

Inés Aguerrondo (Universidad Catdlica Argentina, Argentina)
Maria Teresa Lugo (Coordinadora del drea de Proyectos TIC y
Educacion IIPE, UNESCO, Argentina)

3.1.1. La Sociedad de la Informacion y la sociedad del conocimiento. La sociedad
en red

Inmersos en los grandes cambios que se suceden dia a dia, mes a mes, afio a afio, estamos
acostumbrados a la idea de que “vivimos una época de cambios estructurales” aunque
muchas veces no existe una conciencia real de qué significa esta afirmacion. En todos los
aspectos del devenir social se han producido grandes cambios en el siglo XX como producto
de procesos que sin duda se iniciaron en siglos anteriores. En estos cambios ha tenido un
lugar importante el desarrollo del conocimiento. La historia moderna estd relacionada in-
timamente con la historia de la ciencia, pues el descubrimiento de nuevos conocimientos
ha permitido crear nuevas cosas y, reciprocamente, se han podido realizar descubrimientos
cientificos gracias al desarrollo de nuevas tecnologias que han extendido las posibilidades
de experimentacion y adquisicion del conocimiento. Lo particular de la revolucién cientifico
tecnolégica que estd en curso es que este proceso se ha acelerado y su modo de avance
no es ya a partir de una serie de fases que se suceden sino que se ha transformado en un
proceso permanente.

El siglo xx se distingue porque durante su transcurso se ha pasado de la sociedad industrial
a la sociedad del conocimiento y esto significa haber transitado de una sociedad que basa
su riqueza en la propiedad de los bienes de produccidn a otra que asienta la suya en la in-
formacién transformada en conocimiento, proceso tan prominente que estd en desarrollo
lo que hoy se denomina la economia del conocimiento (EC) que redefine los factores de la
produccion, esto es, de los factores que agregan valor en una sociedad. La economia del
conocimiento denota una transicién hacia una produccion basada en la ciencia y la tecno-
logia, tal como la intensiva en inversidn en tecnologias avanzadas y/o la educacion superior.

Las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicaciéon (TIC) se posicionan con un papel
central en el desarrollo de las economias basadas en el conocimiento ya que contribuyen a
la creatividad y la inventiva, destrezas muy valoradas en la nueva sociedad. Hoy aprender se
convierte en un proceso esencial para poder actuar en la sociedad del conocimiento. “Vivir
en una sociedad de la informacién y en una economia basada en el conocimiento requiere
gue sus jovenes posean una amplia gama de competencias TIC para participar plenamente
como ciudadanos” (Morrisey, 2008). Las Tecnologias de la Informacidn y de la Comunicacién
(TIC) representan una oportunidad para el desarrollo humano y social, aportando nuevas
posibilidades de expansidon y equidad. Como sefiala Salinas “en las situaciones convencio-
nales de ensefanza aprendizaje, la presencia de las TIC implica grandes transformaciones.
No obstante, estos nuevos medios, si son integrados en los modelos existentes, enriquecen
el proceso educativo en dos direcciones: el acceso a la informacién y la explotacién de las
redes como medio de comunicacién”, (Salinas, 2008).
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Los modos de produccién y los movimientos de capital se configuran a escala planetaria,
y se instituyen nuevas formas de organizaciéon y comunicacién mientras los gobiernos van
modificando sus atribuciones ante lo que se ha denominado la sociedad en red (Castells,
1997) sustentada en las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion (TIC) que, al
atravesar toda la sociedad, ofrecen la posibilidad de transformarla en comunidades abier-
tas, en red, orientadas por su capacidad de producir y distribuir informacién valiosa. Pero
informacién no es lo mismo que conocimiento: la informacién se compone de hechos y
sucesos mientras que el conocimiento se define como la interpretacion de dichos hechos
dentro de un contexto, y posiblemente, con alguna finalidad.

Estas transformaciones provenientes de la irrupcion de las TIC han impactado fuertemente
en los procesos educativos formales o informales, abiertos o cerrados, presenciales o a
distancia, virtuales o no virtuales. Las TIC han hecho que ciertas modalidades educativas
fueran posibles y sustentables, lo cual hubiera sido inviable sin la mediacidn tecnoldgica.

3.1.2. Las tres dimensiones de la brecha digital y el desafio de la calidad
educativa

El esfuerzo de inclusidn de las TIC en la sociedad se estd haciendo en todo el mundo y sus
dificultades han dado origen al concepto de brecha digital. En América Latina el desafio es
profundo porque esta brecha se expresa en tres dimensiones. La primera se refiere a las
diferencias en la inclusidén entre paises, regiones y personas; la segunda remite a la brecha
interna que se produce en cada pais y en cada regidn; y la tercera es la brecha de la calidad
educativa expresada en las expectativas entre lo que la educacidn y sus instituciones estan
ofreciendo a las jovenes generaciones y lo que estas necesitan para ser parte del siglo xxi.

La primera dimensién de la brecha digital se refiere a las diferencias de inclusién en las
TIC entre paises, regiones y personas. Si bien es de caracter general, esta dimension de la
brecha impacta en la educacién ya que, desde un enfoque sistémico, se entiende que el
subsistema educativo esta inmerso en un contexto social y econémico en el cual la pobreza
es un condicionante indudable del acceso a la educacion y a las nuevas tecnologias. Segun
datos de la Comisién Econdmica para América Latina, (CEPAL 2009) en los comienzos del
siglo xxI el escenario de la regidn es pesimista ya que el porcentaje de pobres es del 33 %
y de ellos, el 12,9 % esta en condiciones de indigencia. Esto se traduce en 180 millones de
personas pobres y 71 millones de indigentes.

América Latina es, asimismo, una regién altamente desigual. “Los menores niveles de po-
breza se registran en Argentina (datos sdlo del drea urbana), Chile, Uruguay y Costa Rica,
con tasas de pobreza inferiores al 22 % y tasas de indigencia de entre un 3 % y un 7 %. Por
su parte, el grupo de pobreza media-baja estd constituido por el Brasil, Panamd y la Repu-
blica Bolivariana de Venezuela, en los que la tasa de pobreza se mantiene por debajo del 30
%. Por su parte, el grupo de paises con niveles de pobreza media-alta incluye a Colombia,
el Ecuador (datos del drea urbana), México, El Salvador, el Pert y la Republica Dominicana,
con tasas de pobreza de entre un 35 % y un 48 %. Los paises con las tasas mds altas de po-
breza e indigencia, que superan el 50 % y el 30 % respectivamente, son Bolivia, Guatemala,
Honduras, Nicaragua y Paraguay” (CEPAL, 2009).
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Uno de los grupos mas vulnerables en América Latina es el de los nifios. Son ellos los que
estdn mas expuestos a la situacién de pobreza, por el hecho de ser nifios. “La incidencia de
la pobreza entre los nifios menores de 15 afios excede en promedio, en 1,7 veces a la de las
personas mayores a esa edad” (CEPAL, 2009). Incluso en esto existen diferencias entre los
paises ya que, si bien todos comparten dicha caracteristica, la extensién no es la misma.
“Paises con tasas de pobreza similares pueden presentar distintos grados de infantilizacién”
(CEPAL, 2009).

En términos educativos, los atrasos también son importantes y se expresan de manera des-
igual entre paises. En la reunién de Ministros de Educacion de América Latina celebrada en
Cochabamba en 2001 se reconocié que no solo no se lograron las metas propuestas en la
Declaracién de México (eliminar el analfabetismo y universalizar la educacidn basica) en
1979 sino que tampoco se lograron cuando se realizd la de Quito (1981) ni cuando la de
Guatemala (1989).

Basta sefialar que el porcentaje de personas analfabetas se situa en torno a los 34 millones,
lo que supone que abarca casi el 10 % de la poblacidn, cifra que encierra también diferen-
cias. Paises en los cuales casi no hay analfabetismo entre la poblacién mayor de 16 afos
(menos del 5 % Cuba, Argentina, Chile, Costa Rica y Uruguay) conviven con otros como
Guatemala, Nicaragua y El Salvador donde el analfabetismo es de mas del 18 % entre los
adultos. En la Argentina y en Chile, mas del 40 % de los chicos completan la secundaria,
mientras que en Colombia, Guatemala, Honduras y Nicaragua no llegan al 10 %.

Los datos anteriores hablan de la desigualdad y de la brecha existente a nivel regional entre
los paises, que funciona como condicionante en el momento de planificar cualquier inicia-
tiva de integracion de TIC en la sociedad y en el sistema educativo que apunte a la inclusion
de los sectores mas vulnerables (Brunner, 2000) ya que la tecnologia puede ser un puente
hacia ellos que les facilite el acceso a mejores condiciones de vida.

Schwartzmann (2001) advierte sobre el impacto de la globalizacién econémica y cultural
gue, segln su opinidn apoyada en varios ejemplos, ha sido mds negativo que positivo: “La
desigualdad social y la marginacion no se ha reducido en América Latina; el abismo digital
es cada dia mds profundo (la conectividad es 1000 veces mds cara en Haiti que en Europa y
100 veces mds cara en Colombia)” (Miklos, 2008). Estos datos refuerzan la idea de que, en
caso de que siga esta tendencia, no se alcanzaran los niveles de calidad y equidad educa-
tiva necesarios para viabilizar el desarrollo de los paises latinoamericanos. Abonando esta
hipdtesis, son importantes las diferencias notables en el acceso digital (variable indispen-
sable para la integracion de las TIC) de América Latina frente a los paises de América del
Norte. En la Argentina, por ejemplo, 209 de cada 1000 habitantes tiene acceso digital en
contraposicion con Canaday EE. UU que tienen 678 y 691 accesos por cada 1000 habitantes
respectivamente.

La brecha tecnoldgica se expresa no solo en el acceso sino también en la conectividad. Si-
guiendo un estudio de ILCE (Miklos, 2008) que cita a Facundo (Facundo, 2002) se constata
que “a pesar de la diversidad y de las asimetrias entre los paises de América Latina que
integran la region (34 paises), en su conjunto se puede observar que la conectividad y la
infraestructura tecnoldgica es pobre y baja: la teledensidad es de 11 por cada 100 personas,
la penetracion de computadoras es del 10 %, y los usuarios de Internet representaban el 6 %
del total de usuarios a nivel mundial. A esto, ademds, hay que afiadir una amenaza:
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una demanda explosiva y un crecimiento econémico bajo y lento. En los ultimos 50 anos la
economia latinoamericana ha crecido un 14 % mientras que la demanda, por ejemplo en
educacion superior, ha crecido en un 140 %” (Rama, 2004 y 2006). Estos datos muestran
un terreno fértil para las innovaciones y las oportunidades, pero con amenazas y desafios
importantes para contar como alertas en el desarrollo de politicas educativas que apunten
a lograr mayor viabilidad en los paises de la region.

Para resolver esto es necesario pensar en estrategias de contencidn y apoyo donde las be-
cas, subsidios y especialmente la formacion y capacitacion docente, son tépicos centrales.
Estrategias como el fortalecimiento de redes interinstitucionales que integren a distintos
actores sociales: escuela, comunidad, las ONG, la universidad, el Estado, la empresa, los
reguladores telefénicos, también forman parte del colectivo necesario para resolver esta
cuestion compleja. Saldar la deuda de las desigualdades en la regién implica afrontar la
elaboracion de un proyecto democratico de universalizacién del dominio de las TIC que se
fundamente en los lineamientos del informe Delors, especificamente sobre los pilares que
deberian orientar a la educacion en el proceso de construccidén de una sociedad justa para
“aprender a aprender” y para “aprender a vivir juntos” (Delors (coord.), 1996).

La segunda dimension de la brecha digital estd relacionada con la desigualdad interna
(Lugo, 2009) y esta referida a las desigualdades dentro de la poblacidon de un mismo pais
en el acceso a los beneficios de las TIC. Se vincula estrechamente con las diferencias en los
ingresos, tal como indica el estudio de la CEPAL sobre Cohesidn Social: “La regién no es tan
pobre en términos de ingresos como para que, de un total de 532 millones de habitantes,
alrededor de 205 millones vivan en la pobreza y cerca de 79 millones no dispongan de los
recursos para satisfacer siquiera adecuadamente sus necesidades de alimentacidn. Si la dis-
tribucién del ingreso no fuese tan desigual, con el mismo indice de ingreso por habitante, el
nivel de pobreza podria ser muy inferior al actual” (CEPAL, 2007).

Otros datos sobre el tema se aportan en el informe OEl Metas 2021 (OEl, 2008). Alli se
consigna que en la Argentina el 42 % (15 millones de personas) de la poblacién es usuaria
de Internet, pero solo 3 millones lo hace desde sus casas. Casi dos tercios de estos se con-
centran en la ciudad de Buenos Aires o en el Gran Buenos Aires. En promedio las escuelas
gue tienen sala de computacion son un poco mas del 37 % y la cantidad de computadoras
promedio por escuela es de 15,8 unidades.

En informe de la OEl aporta datos sobre todo el continente. En los extremos del promedio
hay paises, como Chile y Colombia, que tienen elevado porcentaje de escuelas con salas de
computacion y que también tienen alto nimero de computadoras por escuela. También
hay un grupo de paises, como Paraguay y El Salvador, que tienen buena relacién de com-
putadoras por escuela, pero baja proporcién de escuelas con salas de computacion lo que
indicaria mucha concentracién de recursos en pocas escuelas. Finalmente, el caso cubano
muestra, con mayor cantidad de escuelas con salas de computacidn, pero con una relacién
baja de computadoras por escuela, una distribucidn equitativa de recursos escasos.

La CEPAL describe las diferencias en el acceso a Internet en los sectores de menores ingre-
sos, evidente en ciertos paises como México y Costa Rica donde “un cuarto de los hogares
del quintil de mayores ingresos tiene acceso a la red pero la conectividad es baja en los
restantes quintiles de ingresos” (Sunkel, 2006).
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La ultima dimensién de la brecha digital en América Latina corresponde a las diferencias en-
tre las expectativas de los jévenes y sus familias y lo que la escuela y los docentes les ofre-
cen, es decir se refiere a la calidad de la educacién. Asistimos en la region a una indudable
paradoja: frente a un proceso acelerado de cambio de las practicas culturales y de los esti-
los de vida pareciera que los sistemas educativos, en su estructura y en sus modos basicos
de organizacidn, no han sido tocados por los cambios tecnoldgicos ni en su oferta curricular
y didactica ni en su organizacién y gestion (Aguerrondo, 2002; Aguerrondo, 1993).

Un logro indudable de América Latina es que en la region casi todos los nifios de entre 7 y
12 afios estdn escolarizados. Cerca del 98 % (Siteal, 2008) asiste a algun tipo de estableci-
miento escolar, con regimenes bien diferentes (algunos asisten cuatro horas; otros, ocho;
unos, segun el curso que les corresponde a su edad; otros estan atrasados). Pero la mala
noticia es que a medida que se va subiendo en edad, los niveles de escolarizacién van des-
cendiendo notablemente. Entre los adolescentes de 14 afios la tasa de escolarizacidn es
menor que el 90 %, y ya un tercio de los jévenes de 17 aios no asiste a la escuela. Menos
de la mitad logra finalizar sus estudios secundarios. El informe de Siteal (2008) indica que,
regionalmente, el hecho de estar cursando estudios, para jovenes de entre 13y 17 aiios, no
implica que lo hagan en el nivel medio, donde les corresponde.

Pero si bien subsiste todavia una deuda en relacidon con la capacidad de retencién y de
adecuado cumplimiento del trayecto educativo, la verdadera brecha se expresa en el tema
del rendimiento de estos estudiantes. Entre el 60 % y el 40 % de los que participan en las
pruebas internacionales Pisa no alcanzan los niveles de logros de aprendizaje considerados
imprescindibles para la incorporacién a la vida académica, social y laboral como ciudada-
nos. (OEl, 2008). En la Argentina mas del 38 % de los estudiantes no comprende un texto
sencillo.

Mejorar la calidad implica, entonces, bajar la desercidn y concebir criterios para superar la
repeticion de aio, asi como mejorar también los resultados de aprendizaje. Pero el principal
desafio no es solo el rendimiento en la escuela sino el compromiso por los aprendizajes hoy
pertinentes en un contexto politico y cultural determinado, que incluyen sin duda el acceso
y manejo fluido de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion. Para ello es
necesaria una mirada transformadora de la educacion, no ya basada en la transmisién y en
la memorizacion, sino enraizada en los procesos de comprensidn genuina, de construccion
del conocimiento y de adquisicién de competencias, ya sea en funcién del buen desempe-
fo laboral como en la formacién de ciudadanos, de tal forma que las jovenes generaciones
recuperen el espacio publico del didlogo y de los derechos democraticos.

En relacién con estos cambios las instituciones educativas tienen un rol fundamental en la
creacion y preservacion del conocimiento, en la evolucién de la ciencia y de la culturay en
garantizar la democratizacion del conocimiento (Bacher, 2009). Y es también importante
porque es indudable que el compromiso de la educacion debe centrarse en afrontar y de-
sarrollar estrategias para acortar esta ultima dimension de la brecha digital.

Todos estos elementos dan cuenta de la necesidad urgente de profundos cambios en la
educacidén, una de cuyas dimensiones es sin duda el compromiso de un nuevo sistema edu-
cativo que no solo incluya las TIC, sino que se organice alrededor de ellas.
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3.1.3. Las TIC: un nuevo modelo de conocimiento

Es necesario indicar, también, que la insercién de TIC en los sistemas educativos no debe
limitarse a un cambio “cosmético”. El desafio innovador reside en que las tecnologias lle-
guen a producir cambios en la cultura de las escuelas y en los sujetos. Es decir, es imperativo
ya no solo pensar en términos de tecnologia sino en un nuevo enfoque del aprendizaje, la
comunicacion y la cultura.

Como hemos visto, el actual fendmeno de mundializacion se ha retroalimentado con la
aparicién de una revolucion tecnoldgica de primera magnitud liderada por las tecnologias
de la informaciéon y de la comunicacion (TIC). Esta suerte de revolucion tecnolégica se ha
infiltrado en las diferentes capas de la sociedad y en la cotidianeidad, desde el cambio de la
correspondencia terrestre al correo electrénico, desde el telégrafo hasta el teléfono movil
inaldmbrico, desde el periddico impreso hasta la radio, la television o Internet. Sin duda, los
instrumentos de acceso a la informacion dan cuenta de este nuevo mundo.

El cambio no es solo de aceleracion sino que es mucho mas profundo. En él subyace tam-
bién un cambio en el modelo de conocimiento. El nuevo paradigma epistemoldgico, co-
rrespondiente a la sociedad del conocimiento, es el conocimiento sistémico complejo. La
vigencia social del nuevo conocimiento sistémico complejo es todavia dificil de reconocer
porgue su uso prominente se realiza en el mundo académico (Maldonado, 2003; Rodriguez
Moreno, 2003; Sotolongo y Delgado, 2006).

Las TIC son una de las expresiones concretas mas cotidianas de este nuevo modelo de
conocimiento. Si bien la Web 1.0 en su origen estuvo asentada en paginas estaticas HTML
cuya utilidad fundamental era ser grandes bases de datos, esta caracteristica pronto fue
reemplazada con el surgimiento de la Web 2.0. En 2004 Tim O’Reilly se refirié con este
nombre a una segunda generacion en la historia del desarrollo de la tecnologia: Web basa-
da en comunidades de usuarios y una gama especial de servicios, como las redes sociales,
los blogs, los wikis, que fomentan la colaboracién y el intercambio agil de informacién entre
los usuarios de una comunidad o red social. La Web 2.0 es también Ilamada web social por
el enfoque colaborativo y de construccién social de esta herramienta.

Como todos sabemos debido a nuestra experiencia practica, la Web 2.0 estd presente en
todas las actividades de la nueva sociedad, sean estas de comunicacién, de entretenimien-
to, de negocios o de servicios. Nuestras sociedades estan cambiando rapidamente debido a
las TIC. Gracias a ellas aparecen nuevas formas de comunicacion interpersonal via e-mail o
SMS e interaccion social a través de las aplicaciones de la Web 2.0, formas de participacion
civil a través de blogs y de plataformas de Internet basadas en opiniones, o nuevos modos
de comunicacién con las administraciones publicas. Pero también ha cambiado la manera
de hacer trdmites bancarios, las compras del supermercado y hasta la emisidén de los votos.

Pero la contraparte de esto, que sin duda forma parte de nuestra experiencia cotidiana,
es que los cambios acelerados en estas nuevas tecnologias nos obligan a un aprendizaje
permanente, ciertamente mas alla del sistema educativo. Es decir que esta sociedad del
conocimiento, ademas de redefinir cual es el conocimiento valido, redefine también otros
elementos de los actuales sistemas escolares, como son por ejemplo, cuando se aprende
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(alo largo de toda la vida y no solo en la infancia y pubertad), dénde se aprende (en toda
partes y no solo en la escuela), quién enseina (todos ensefiamos y no solo los profesores).

Hablar hoy de cambio en educacidn, o de la educacion del tercer milenio, implica entonces
repensarla desde su mismo origen, desde sus elementos mas subyacentes, desde la re-
definicion del enfoque epistemolégico que debe estar en los cimientos de todo el edificio
educativo, redefiniendo qué se ensefa y como se ensefia. Qué se ensefia no es solo qué
nuevos contenidos incluir que actualicen las viejas disciplinas del curriculum. Qué se ense-
fa es principalmente qué marcos epistemoldgicos son hoy pertinentes frente al repetido
objetivo de ‘lograr un individuo critico y creativo, capaz de participar en la transformacién
de su entorno social y natural’ como rezan muchas de las introducciones de nuestros docu-
mentos curriculares que luego no se hacen cargo en su interior de lo que ello significa. Y, a
partir de esta definicion, redefinir qué ‘contenidos’ ensefiar.

Cdémo se ensefia no es solo qué procedimientos novedosos se pueden incorporar. COmo se
ensefa es repensar, reestructurar y redefinir el tridngulo didactico para dar lugar a otros
modos de organizar la ensefianza, que reconozcan el nuevo lugar de la escuela dentro de
la sociedad del conocimiento, que le permita asociarse con otros agentes e instituciones
gue hoy comparten con ella la capacidad de generar procesos de aprendizaje (los medios
de comunicacién, los lugares de trabajo, los entretenimientos, los grupos de pares, etc.).
Redefinir quién aprende (Pedrd, 2006), redefinir cémo y quién ensefia

(Aguerrondo, 2009), redefinir el lugar de la evaluacién y la autoevaluacién como herra-
mienta de la metacognicion.

Del mismo modo, las TIC también son hoy uno de los desafios mds importantes que se han
presentado a los sistemas escolares. Y no solo eso. Son también uno de los pocos acuerdos
claros entre los decisores politicos, la sociedad y los integrantes del sistema educativo en
términos de la ineludible necesidad de que entren en la escuela. Nadie discute que uno de
los indicadores de la nueva educacidn es la existencia de escuelas en las cuales la inclusion
de las TIC sea normal, es decir que formen parte de las actividades de ensefianza, de los
procedimientos de gestién y de la cultura del sistema escolar. Cerca de tres décadas llevan
los sistemas escolares intentando hacerles un lugar en su hacer cotidiano y en ese tiempo la
idea de qué quiere decir que las TIC entren en la escuela ha sufrido variaciones tan impor-
tantes que hoy es posible afirmar que la adecuada inclusiéon de las TIC en el sistema educa-
tivo podria ser un interesante camino de transformacién sistémica (IIPE/UNESCO-Buenos
Aires, 2008).

El desarrollo de la Web 2.0 perfila una etapa de cambios que tiene el potencial de pensar
las TIC como facilitadoras de una nueva propuesta educativa. Las dos etapas anteriores,
aun vigentes en muchas de nuestras escuelas, deberian ser consideradas solo aprontes,
pre-historia. Porque, usadas de manera mas generalizada o haciendo frente a mds resisten-
cias, todo lo que ofrece este modo de insercidn de estas nuevas tecnologias es ser mejores
recursos didacticos capaces de actualizas y de hacer algo mas atractiva la propuesta clasica
de ensefanza. Un profesor puede preparar su clase incluyéndolas, incluso puede disefiar,
en algun caso, alguna de estas herramientas, pero ello no implica necesariamente que su
modo de dar clase, su propuesta de ensefianza, no siga conformandose de acuerdo con los
patrones tradicionales de la pedagogia clasica.
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La llegada de la Web 2.0 cambid radicalmente el papel posible de las TIC en la escuela y en
la educacion en general, configurando lo que podemos llamar una ventana de oportunidad.
Estos cambios tecnolégicos no solo acarrean un nuevo modo de conocimiento sino que
cuestionan ya de manera definitiva los modos originales de ensefiar y aprender y abren
espacio para su redefinicidn, pero no sera posible si se hace desde la tecnologia. La Unica
mirada productiva es hacerlo desde la educacioén.

Las tecnologias de la comunicacion y la informacidén pueden abrir puertas a un modelo
emergente de distribucion de un nuevo conocimiento. Ofrecen de este modo una intere-
sante e invalorable oportunidad para el ingreso de los cambios estructurales y las redefi-
niciones profundas que hoy son necesarias para dar un nuevo sentido a la educacién, des-
de dos dimensiones centrales: por un lado desde su potencialidad de cambio del modelo
pedagdgico-didactico; por otro lado desde su potencialidad de cambio de la dimensidn
organizacional.

El primero de ellos se refiere a cémo las TIC redefinen los fundamentos desde donde se
organiza la ‘tecnologia clasica de produccién de educacion’ (la didactica clasica); cémo per-
miten redefinir el tridngulo didactico que relaciona el conocimiento, el aprendizaje y la
ensefanza. El segundo tema tiene que ver con el impacto de la introduccién de las TIC
en aspectos clave de la organizacién del quehacer educativo. Muchas rutinas y modos de
hacer, que han probado ser bien dificiles de cambiar, pueden ser redefinidas a partir de Ia
introduccion de estas nuevas tecnologias en la ensefianza.

Por todo lo anterior, se puede afirmar que hacer politica educativa para la justicia social
en América Latina es encarar los problemas complejos que abarcan cuestiones de calidad,
innovacion y equidad. Desde la légica politica, las decisiones de integracion TIC en educa-
cion implican una mirada democratica sobre el planeamiento y sobre la gestién educativa
en un territorio que dista mucho de ser homogéneo. Tal como se ha sefialando, desarrollar
politicas educativas en el contexto de América Latina tiene un objetivo principal: el mejora-
miento de la calidad y la inclusion. Hoy, pensar en la calidad de la educacidn es pensar en
términos de inclusion digital.

Finalmente, no debemos olvidar que el problema de inclusién digital es un problema de
indole integral que no se resuelve exclusivamente desde un sector o actor social, ya sea el
educativo, el de la salud o el de la economia. Es necesario encarar propuestas de inclusién
digital intersectoriales con un fuerte compromiso por parte del Estado y de toda la socie-
dad.

3.2. Las nuevas configuraciones institucionales: ¢algo nuevo o mas de
lo mismo?

Maria Teresa Lugo (Coordinadora del drea de Proyectos TIC y Educacion IIPE UNESCO, Ar-
gentina)

3.2.1. Las TICy la educacion

Las TIC étransforman las escuelas? Hemos afirmado que en esta sociedad globalizada, con las
Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién (TIC) como parte de nuestra cotidianeidad,
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y con redes interconectando el planeta, resulta impensable continuar disefiando y ponien-
do en practica sistemas educativos que den la espalda ya no al futuro, sino al presente.

Tal como sefialamos en el capitulo anterior, el desafio de la educacion de calidad pasa por
incorporar procesos de adquisicion de nuevas competencias que requiere la sociedad ac-
tual: busqueda, seleccién y procesamiento de la informacién para trabajo en equipo, lide-
razgo, flexibilidad, autonomia y autogestién del aprendizaje, entre otras.

Bates (2001) sefiala que, en los nuevos contextos, son muchas las razones que impulsan
a los centros educativos hacia el cambio. En primer lugar, se refiere a las necesidades de
aprendizaje cambiantes de la sociedad y, en segundo término, al impacto de las TIC en
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Tomaremos el primer aspecto y veremos la im-
portancia de las nuevas destrezas que se exigen actualmente en la educacién. Siguiendo
la Conference Board of Canada (1991), que Bates retoma en su texto, las presentamos a
continuacion:

e Buenas destrezas de comunicacion: leer escuchar, escribir y hablar.
e (Capacidad para aprender de forma independiente.

e Destrezas sociales (ética, actitud positiva y responsabilidad).

e Destrezas de trabajo en equipo.

e Capacidad para adaptarse a circunstancias cambiantes.

e Destrezas de razonamiento (resolucién de problemas, destrezas criticas, logicas
y numéricas).

¢ Navegacion en los conocimientos (saber donde conseguir la informacién y
como procesarla).

A partir de lo expuesto, se evidencia que ya no son suficientes las destrezas de lectura y es-
critura que eran necesarias en la sociedad industrial. La educacion tiene que estar a la altu-
ra de los nuevos tiempos. Y las TIC pueden abrirnos una puerta de posibilidades al respecto.

3.2.2. Las TIC: {qué son?

Cuando hablamos de Tecnologias de Informacién y de la Comunicacién (TIC), nos referi-
mos al conjunto convergente de tecnologias, especialmente la informatica y las telecomu-
nicaciones, que utilizan un lenguaje digital para producir, almacenar, procesar y comunicar
gran cantidad de informacién en brevisimos lapsos de tiempo (Castells, 1997). Para Castells
(1986) las TIC “comprenden una serie de aplicaciones de descubrimiento cientifico cuyo nu-
cleo central consiste en una capacidad cada vez mayor de tratamiento de la informacion”.

La importancia de la informacion y de las comunicaciones, la rapidez y fluidez del cambio y,
especialmente, la falta de consenso sobre su impacto, hacen que se requiera una especial
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atencidn por parte de los educadores a la hora de evaluar el impacto en los procesos for-
mativos.

Hemos visto en el capitulo anterior que no debemos homologar innovacién con tecnologia.
La innovacidén educativa es un acto deliberado —y planificado— de solucién de problemas,
gue apunta a lograr mayor calidad en los aprendizajes de los estudiantes, superando el
paradigma tradicional. Implica trascender el conocimiento academicista y pasar del apren-
dizaje pasivo del estudiante a una concepcidon donde el aprendizaje es interaccién y se cons-
truye entre todos. El aprendizaje se concibe asi como la adquisicidon de destrezas especificas
para resolver problemas.

Este salto cualitativo necesita una nueva configuracién institucional. Pretender alcanzar
mayores niveles de justicia e inclusidn social con la misma propuesta educativa, es no es-
cuchar las demandas sociales ni los nuevos requerimientos de los estudiantes. Para salir de
esta situacion, es imprescindible redefinir los objetivos, enfrentar los problemas masivos
con equidad y justicia, desarrollar nuevas formas para organizar y activar la labor de la es-
cuela, modificar contenidos y practicas, potenciar las redes y lograr aprendizajes de calidad
y significativos para todos.

El desafio radica, entonces, en que las tecnologias funcionen como impulso y catalizador
para cambios radicales, que impacten en las culturas de las escuelas y de los sujetos. El
proceso de innovar va mas alla de la instalacion de computadoras en la clase o de la capa-
citacion docente. Ambas cuestiones son por cierto insoslayables, pero no determinan un
verdadero cambio en el paradigma educativo. Ya no resulta posible, por lo tanto, pensar so-
lamente en una institucidn con formatos fijos y limitados a un edificio. Las nuevas configu-
raciones que nacen a la luz de las TIC han roto la idea de “agrupamientos académicos fijos”
y han motivado la creacién de “agrupamientos académicos diversificados”, cuya caracteris-
tica fundamental es su alto poder expansivo. Un excelente ejemplo de esto es la virtualidad,
gue permite la conformacién de espacios académicos de trabajo a través de miles y miles
de kildmetros, con el desarrollo de multiples contextos y a partir de diferentes recursos
materiales y pedagdgicos. La cultura institucional, en consecuencia, requiere una profunda
reformulacion para responder adecuadamente a nuevos tipos de demandas, ofreciendo
propuestas de formacion que respondan eficientemente a diferentes necesidades sociales
y educativas, abriéndose a nuevos espacios formativos abstractos, y sobre todo, configu-
rando nuevas “modalidades” institucionales capaces de hacer frente a estas exigencias.

Aun en la actualidad, sigue siendo valida esta afirmacion de Salinas: “La flexibilizacion de
las instituciones de educacion superior para adaptarse a las necesidades de la sociedad
actual pasa por la explotacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en los
procesos de formacion. Pero, al mismo tiempo, ello implica cambios en la concepcion de los
alumnos-usuarios, cambios en los profesores y cambios administrativos en relacion con el
diseno y distribucion de la ensefianza y con los sistemas de comunicacion que la institucion
establece” (Salinas, 1999b).

Tal como dice este mismo autor, la institucion educativa como organizacion se encuentra
ante una situacion paraddjica: por un lado, es parte y protagonista de los mds importantes
cambios tecnolégicos y, por el otro, representa uno de los segmentos que vela por la con-
servacion y transmision de los conocimientos ya construidos por una sociedad.
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La posibilidad de desarrollar sistemas de ensefianza mas flexibles supone pensar en pro-
yectos globales, con implicaciones directas en el sistema administrativo, en el entorno de
aprendizaje de los alumnos, en la colaboracién e interaccion y en la participacién de los
docentes.

Durante mucho tiempo la modalidad hegemodnica presencial dominé el espectro educativo.
La figura del profesor o docente a cargo de un aula, exponiendo contenidos frente a una
clase pasiva, sin conexién con lo que ocurria en el mundo y a su alrededor fue, en muchos
casos, la Unica opcién posible para los alumnos. Hoy esto se hace insostenible. La infor-
macion y el conocimiento evolucionan tan rapido que la ilusion del profesor como aquel
experto infalible ya no condice con la realidad. Una educacién que busque integrar calidad
con equidad no puede dar la espalda a las nuevas tecnologias y a los nuevos recursos.

Sin embargo, debemos ser conscientes de que se trata de generar procesos pedagdgicos
gue apunten al conocimiento en accién. Es decir, verdadera “comprensién” de los hechos y
problemas. Tal como seiala Perkins, la comprension no es un estado de posesion de infor-
macion, sino un estado de capacitacion. Comprender algo no solo es tener la informacion,
implica ser capaz de hacer cosas con ese conocimiento, “ir mas alld de él”.

Es facil suponer que el éxito pasa por la eleccién de determinadas herramientas tecnolégi-
cas. Sin embargo, el componente mas importante es el mantenimiento de una interaccién
constante y de calidad. Disponer de las herramientas tecnoldgicas de comunicacion no es
garantia de interaccion y colaboracidn pedagodgica. Al respecto consideramos importante
la distincidon entre interactividad tecnoldgica y la interactividad pedagdgica, segun sefialan
Mauri, Onrubia, Coll y Colomina. Para este concepto se tiene en cuenta tres elementos
esenciales en la construccion del conocimiento: el estudiante, el profesor y el contenido. En
esta linea, corresponderia a la interactividad tecnoldgica considerar la influencia de las he-
rramientas tecnoldgicas y otros recursos de este tipo en la interactividad entre aquellos tres
elementos (profesor — estudiantes — contenidos); mientras que la tecnologia pedagdgica
tendria en cuenta las formas de organizacion de la actividad, ayudas educativas y relaciones
que puede haber entre los profesores y los estudiantes (Mauri, Onrubia, Coll y Colomina,
2005). Ambas perspectivas deben estar presentes tanto para el disefio de un plan de inte-
gracion TIC en el sistema educativo, como para el desarrollo del mismo.

Por lo tanto el uso y disposicion de los recursos tecnoldgicos que existen o que se requieren
desde las escuelas, no estan aislados de la propuesta pedagdgica que se realice desde las
instituciones o desde otros niveles mas altos de decision. La cuestion pasa por las defini-
ciones pedagdgicas. Pues asi veremos que las herramientas que Internet nos aporta hoy
permiten potenciar y desarrollar este principio.

3.2.3. Competencias tecnoldgicas y pedagdgicas del profesor y alumno del siglo xxi
Para conceptualizar sobre los nuevos formatos institucionales se vuelve imprescindible
analizar las nuevas competencias docentes y directivas, como asi también de los alumnos,
para hacer realidad un cambio profundo en el paradigma educativo.
Afirmamos que las TIC pueden considerarse necesarias en tres niveles: en el nivel del usua-

rio o estudiante; en el nivel del profesor, como creador de espacios virtuales de aprendizaje,
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y, por ultimo, en el nivel profesional y social, que refiere a las relaciones con los colegas y
pares. Esto exige, necesariamente, la adquisicién de nuevas competencias, tanto para pro-
fesores como para alumnos. Veamos cada una:

3.2.3.1. El nuevo rol del profesor

El nuevo rol del profesor requiere, por un lado, destrezas en el uso de las TIC, “hasta lograr
hacerlas transparentes” (Pérez y Garcias, 2004). Pero, por otra parte, esto solo no basta.
También son necesarias competencias de gestién y administracion de entornos virtuales, y
de orientacidn y guia de los alumnos. Tal como sefiala Perez y Garcias, el docente del siglo
XXI “necesita promover las relaciones humanas, afirmando y reconociendo las aportaciones
de los estudiantes; proporcionando oportunidades para que los estudiantes desarrollen un
sentido de cohesion del grupo y otras formas de ayudar a los miembros a trabajar juntos en
causas mutuas” (Ibidem).

En este nuevo contexto, ya no son suficientes las estrategias didacticas desplegadas en las
situaciones convencionales de ensefianza. Nos dice Salinas (1999) que “el profesor deja de
ser fuente de todo conocimiento y pasa a actuar de guia o facilitador de sus alumnos para
favorecer el uso de recursos y herramientas que necesitan para explorar, elaborar nuevos
conocimientos y destrezas, transformdndose en gestor de la pléyade de recursos de apren-
dizaje y a acentuar su papel de orientador”.

En otras palabras, parece conveniente que los profesores sean capaces de (Ibidem):

a) Guiar a los alumnos en el uso de las bases de informacién y conocimiento y
proporcionar acceso a dichas bases, para usar sus propios recursos.

b) Promover y potenciar el aprendizaje autodirigido, explotando las posibilidades
comunicativas de las redes. Por ejemplo, mediante herramientas colaborativas
de produccién de conocimientos como las Wiki.

c) Gestar ambientes de aprendizaje y asesorar a los alumnos que estan utilizando
estos recursos. Los docentes tienen que ser capaces de guiar a los alumnos

en el desarrollo de experiencias colaborativas, monitorear el progreso del
estudiante, proporcionar feedback de apoyo al trabajo del alumno.

d) Acceder con fluidez al trabajo del estudiante en sintonia con la filosofia de las
estrategias de aprendizaje empleadas y con el nuevo alumno-usuario
descripto. En este punto, podremos ejemplificar con el portafolio virtual.

Para seguir con el pensamiento de Salinas, consideramos también que lo fundamental no
es la disponibilidad tecnoldgica. Se debe prestar atencidn a las caracteristicas de los otros
elementos del proceso instructivo y, en especial, al usuario. Es importante sefialar que las
propuestas de aprendizaje tienen que estar en funcion de los diversos destinatarios, los
formatos de ensefianza deberan ser flexibles, y también deben ser valoradas la cantidad y
calidad de las interacciones que se dan en el aula, potenciando la comunicacién a través de
distintas herramientas: foros, chat, videoconferencia, etc.

El nuevo rol docente supone un conjunto de cambios profundos para los profesores. Pero,
para desempefar ese nuevo rol, es necesario el servicio de apoyo: guias, capacitacién,
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ayuda profesional (Salinas, 2008), equipos técnicos y el respaldo del directivo de la institu-
cion educativa. En este sentido es crucial que los docentes sientan que su directivo entien-
de y aprecia su trabajo, y que a la vez reconozca sus desafios y frustraciones.

3.2.3.2. El nuevo rol del alumno

Francesc Pedrd (2006) define al aprendiz del nuevo milenio (APL) como aquel que es adep-
to a la PC (personal computer), creativo con la tecnologia y, por encima de todo, acostum-
brado a las multitareas. El autor describe a esta nueva generacioén, surgida a partir de 1980
en Europa y en 1990 en América Latina, como capaz de atender a la Internet y a la televi-
sién simultaneamente, de hablar por teléfono y realizar los deberes escolares. Es decir, los
nuevos estudiantes crecen acostumbrados a acceder a informacion a partir de fuentes no
impresas; dan prioridad a las imagenes en movimiento y a la musica por encima del texto;
se sienten cdmodos haciendo varias cosas a la vez; obtienen conocimientos procesando
informacion discontinua, no lineal.

Por otra parte, segun nos alerta Salinas, en la sociedad de la informacién hay una nueva
concepcion de ciudadano que supone el surgimiento de nuevos usuarios-alumnos parti-
cipantes en el proceso de ensefanza-aprendizaje. El énfasis se traslada de la ensefianza al
aprendizaje. Por ejemplo, las posibilidades que se abren con la Web 2.0. Este ciudadano-
alumno debe ser un estudiante conocedor, pensador y aprendiz critico. Educarse implicaria,
por lo tanto, la adquisicién de conocimientos y procedimientos de una materia o dominio
especificos. Por ultimo, sera necesaria la adquisicién de estrategias de aprendizaje relacio-
nadas con las destrezas y el deseo de aprender.

El nuevo rol del alumno, entonces, apuntard a desarrollar las habilidades necesarias para
relacionarse con las TIC, de modo que pueda adquirir autonomia en el uso, seleccion, utili-
zacién y organizacion de la informacion.

Se pasa de alumnos consumidores/distribuidores a estudiantes productores de conoci-
. 2
mientos” .

En sintesis, segun Salinas, el nuevo rol del alumno se constituira en torno a:

1. El acceso a un amplio rango de recursos de aprendizaje con un control activo de
éstos.

2. La participacién en experiencias de aprendizaje personalizadas basadas en sus
destrezas, conocimientos, intereses y objetivos. El desarrollo de destrezas para
usar las herramientas de informacién y comunicacién y para poder participar

de la actualizacién de los materiales.

2Con respecto al uso de la Web, D. Buckingham retoma el concepto de Burbules y Callister sobre los usuarios hiperlectores, capaces de
leer de modo selectivo y evaluar y cuestionar la informacion que encuentran en la red. Los hiperlectores comparan diferentes fuentes
de informacidn, evaltan el modo en que se reclama y establece la autoridad en los sitios, analizan quién produjo el sitio y por qué, y re-
flexionan acerca de qué puede faltar y por qué. Aqui, estas competencias, en relacion con la tecnologia, van més alla de aprender con ella
0 a través ella, es decir, se aprende sobre las tecnologias. Un alumno con estas competencias se forma para un nuevo modo de conocer
y como un maduro ciudadano de la sociedad de la informacion.
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3. La capacidad de organizar informacioén de distintas maneras, para lo cual la
instruccion debe adaptarse a las necesidades especificas de cada alumno, en
vistas a que éste pueda hacer su propio trayecto formativo.

4. La integracién en grupos de aprendizaje colaborativos, donde el alumno pueda
respetar la opinidn de otros y ser tolerante con las diferencias, hasta alcanzar
objetivos en comun para la maduracidn, éxito y satisfaccion personal. Estas activi-
dades deben trascender lo local o lo microinstitucional para lograr una vision mas
universal e intercultural.

5. La ductilidad en resolucion de problemas emergentes, tarea relevante para los
puestos de trabajo contemporaneos y futuros.

Asimismo, los profesores deberian incluir las plataformas, los blogs, las redes sociales (Fa-
cebook), Wiki (Wikipedia), publicaciones personales, fotos (Flirkr), mapas (Google Maps),
audios (odeo), agregadores (bloglines), etc. en la propuesta didactica. De esta manera, el
rol del estudiante es activo, como protagonista y productor de su aprendizaje y contenidos.

En consecuencia, la institucidon educativa se resignifica como guia y orientadora para ense-
far a aprender, no solo “con” sino también “sobre” la tecnologia.

Teniendo en cuenta las especificaciones anteriores en cuanto a los nuevos roles, podemos
afirmar que, para la integraciéon TIC en las escuelas se vuelva un hecho relevante es necesa-
rio sostener decisiones de diverso orden:

En primer lugar, considerar a los estudiantes como individuos y no como grupos homo-
géneos. En segundo término, concebir el proceso de aprendizaje y ensefanza desde los
diferentes estilos y formatos. Esta decision implica disefiar distintos trayectos formativos a
medida. Para que esto sea una realidad, necesitamos “escuchar” a los estudiantes, sus ne-
cesidades y expectativas, para hacerlos participes del proceso. Personalizar el aprendizaje
implica, entre otras cuestiones, flexibilizar estructuras de tiempo y espacio aprovechando
las capacidades de Internet. Para que la educacidon pueda aprovechar las cualidades in-
herentes a Internet —flexibilidad, personalizaciéon y conveniencia— e implique diferencias
significativas respecto del modelo tradicional, es necesario afrontar estrategias para me-
jorar calidad, incrementar accesos, reducir costos y apoyar la visidon de la centralidad en el
aprendizaje.

3.2.3.3. El rol del directivo: la coordinacidn y el liderazgo distribuido como clave
del cambio

Otro de los aspectos clave es fortalecer el rol de liderazgo de los directivos en cada una de
las instituciones escolares. En este sentido, “algunos paises estan previendo una formacion
especial en los directivos, ya que son ellos quienes deben determinar la estrategia para
que la inclusién de las TIC sea exitosa” (IIPE-UNESCO -A-, 2006). No obstante, el rol de lider
asumido por el director, no es suficiente. Hablamos de un liderazgo distribuido basado en
la premisa de que “todos somos lideres” (Manz y Sims, 1980). La integracion TIC debe ser
un proceso planificado en el que “intervienen todos los sujetos comprometidos en la rea-
lidad que busca transformar” (IIPE-UNESCO, 2006) Es necesario tanto las acciones de lide-
razgo asociadas al equipo de conduccién como asi también la participacién efectiva de los
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docentes y los estudiantes. Para esto es importante la creacion de equipos de trabajo con
representantes de todo el plantel institucional, con roles y tareas claramente identificados
y con compromisos de accion monitoreables y conocidos por todos.

3.2.3.4. Nuevos roles

Por otra parte, es importante abrir el juego hacia nuevos roles institucionales: la creacion
de la figura del “facilitador TIC” o “referente TIC”. “Muchos programas nacionales crearon
la figura de referente en cada escuela cuya funcién es motorizar la integracién de las TIC”
(IPE-UNESCO -A-, 2006). Esta figura debe ser incorporada dentro de los miembros del plan-
tel de las escuelas. Un miembro que, sin ser especialista en la tematica TIC “se ha capacitado
formal o informalmente en el uso de las TIC con fines educativos” (IIPE-UNESCO -B-, 2006).
Debe poseer ademas ciertas caracteristicas especiales como el interés en mantenerse ac-
tualizado, cierto grado de autonomia en la toma de decisiones y creatividad. Asimismo, sera
formado especialmente para asumir este rol a fin de poder ayudar a sus colegas docentes
en los aspectos pedagdgicos de la integracion de las TIC, asi como también mantener rela-
ciones fluidas entre directivos, estudiantes y otros miembros de la comunidad escolar. Una
de las posibilidades seria elegir para esta funcion especifica a aquellos profesores que, a
través de sus acciones individuales y voluntarias, hayan demostrado las caracteristicas es-
peciales que debe tener un facilitador TIC y que se encuentren dispuestos a asumir el cargo.
También es interesante capitalizar aquellos recursos humanos que se vienen capacitando
en la provincia y en las regiones y que funcionan, en muchos casos, como “portadores de la
innovacién TIC en su zona”. La identificacién de estos actores puede resultar un buen punto
de inicio

3.2.4. La gestion de las TIC en la escuela

La integracion de las TIC, como accién planificada, no busca una simple incorporacién de
recursos sino una transformacién en las escuelas; es decir que esos recursos sirvan para
ampliar las oportunidades de la ensefianza y de la gestion en cada escuela, asi como las
relaciones entre las distintas instituciones.

Una mejor administracion

Pero la integracién de las TIC en las instituciones educativas no solo tendria incidencia en
los procesos de ensefanza y aprendizaje, sino también en la gestidn de la informacion y la
administracién del sistema. Una correcta integracién en todo el sistema educativo daria la
oportunidad de modernizar la gestion del trabajo, asi como la relacién entre las diferen-
tes instancias del sistema (IIPE-UNESCO 2006). Las TIC son herramientas potentes para la
construccion, distribucién y consumo de la informacién sustantiva de la escuela y de los
sistemas.

Nuevos modelos y nuevos dispositivos

M3s alla del énfasis puesto en la planificacion y capacitacién para la integracion de las TIC
en el sistema educativo, la gestién de los contenidos y equipamiento es una parte crucial en
el proceso de innovacion. No sélo se trata de la adquisicion de nuevos equipos y softwares

sino también del uso que se hace de los recursos con los que se cuenta, la apropiacién de

111



los mismos por parte de estudiantes y docentes, asi como su mantenimiento y actualiza-
cion, entre otras cosas. En relacion con los contenidos digitales, solo sefalar que adquieren
caracteristicas complejas de circulacion, de publicacion en distintos formatos, y de articu-
lacién.

La cuestidn de los modelos no es algo menor. La insistencia inicial sobre la importancia de
contar con laboratorios de computacion en las escuelas, se fue abandonando hacia mode-
los de computadoras en el aula. También la aparicidon de las denominadas pizarras digitales
apoyaba la inclusién de las TIC en el aula a la manera de un “pizarréon” interactivo y poten-
te. Sin embargo, es con la irrupcién del denominado “modelo uno a uno” (una portatil por
nifio) y la distribucién masiva en el sistema educativo de dispositivos para el estudiante,
que se intenta superar la visita ocasional, los equipos compartidos y en lugares fijos y el
uso asistido hacia un modelo descentralizado con acceso personalizado y ubicuo. Implica
pensar en un nuevo esquema de trabajo que supera la dicotomia grupal-individual y que
también replantea la tajante frontera entre el aula y el hogar al permitir que los estudiantes
lleven los equipos a sus casas.

Con la irrupciéon de los modelos uno a uno, se abre un espacio de oportunidad para los
sistemas educativos de América Latina. Sin embargo, queremos senalar que desconfiamos
de las iniciativas globales que buscan inclusién de las TIC para instituciones educativas que
las reciben sin planificacién ni proyectos pedagodgicos ad hoc. (Bacher, 2009). No hay de-
terminismo tecnoldgico en la modificacion de los estilos de los modelos de ensefianza,
y su inclusiéon no determina innovacién educativa para aprendizajes de calidad. Dicho de
otra manera: un mal profesor no se convierte por la magia de las TIC en un buen profesor.
Para romper la segmentacion y la exclusidn sobre la que alertan muchos de los autores
gue hemos consultado para este trabajo, se necesita algo mas que tecnologia. Deberiamos
focalizar mas en la educacién y en el aprendizaje. Hace falta una clara articulacion entre las
decisiones tecnoldgicas y los objetivos prioritarios que cada pais y cada regién tienen en
relacién con la educacion. Es mas que recomendable encarar, con intencionalidad cultural
y pedagdgica, proyectos educativos que colaboren en este proceso de respeto a la diver-
sidad, de construccion de ciudadania, de aprender a vivir juntos, por una sociedad mas
inclusiva, democratica y con justicia social.

3.3. Tecnologias de la Informacidn y la Comunicacion, y Educaciéon

Fernando Selmar Rocha Fidalgo (Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil)
Jacqueline de Castro Laranjo (Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil)
(Traduccion: Oscar Parra)

Resumen

En este capitulo se pretende introducir el concepto de tecnologia teniendo en cuenta su
doble funcién social y contradictoria, en su caracter alienador y emancipador, tratando de
comprender sus dimensiones politicas y econdmicas, asi como su relacién con el universo
educativo comprendiéndola en su aspecto innovador como un instrumento promotor de la
gestion de la escuela publica y de la mejora de la calidad eh la educacién bdsica.
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3.3.1. Conceptualizando la tecnologia

De modo simple y directo, por tecnologia se puede definir el complejo conjunto de técni-
cas, artes y oficios (techné) capaces de modificar/transformar el ambiente natural, social y
humano (cognitivo), en nuevas realidades construidas artificialmente. En su origen etimolé-
gico, tanto “tecnologia” como “técnica” tienen una misma raiz en el verbo tictein, del griego
“crear, producir, concebir, dar a luz”. Es preciso ademds notar que el término tecnologia
incorpora el sufijo logos, en su acepcion relacionada con la razén. Asi, nétese una diferencia
conceptual y estructural entre técnica y tecnologia. También para los griegos, techné expre-
saba un significado amplio e incluia el concepto de arte, en el sentido que no se reducia a
un mero instrumento o medio. En las palabras de Lion (1997):

No era un mero instrumento o medio (en referencia a la tecnologia), sino que existia
un contexto social y ético en el que se preqguntaba como 'y por qué se producia un valor
de uso. Es decir, desde el proceso hasta el producto, desde que la idea se originaba
en la mente del productor en un contexto social especifico hasta que el producto es-
taba listo, la techné sustentaba un juicio metafisico acerca de como y por qué de la
produccion. [...] En su libro, Etica a Nicbmano, Aristdteles afirma que la techne es un
estado que se encarga de hacer que implica una verdadera linea de razonamiento. La
Techné incluye no solo las materias primas, herramientas, mdquinas y productos, sino
también el productor, un sujeto muy sofisticado del que proviene de todo lo demds
(Lion, 1997, p. 25).

De acuerdo con este presupuesto, y como bien sabian los griegos clasicos, la técnica
(techné) no es buena, ni mala, ni neutra. AUn asi para Paiva (1999), la mayor parte de las
conceptualizaciones se refieren a la tecnologia como algo relacionado a producir, pero que
no es esencialmente el modo, sino una inteligencia que concibe tanto la organizacion de
esos modos, cdmo los optimiza en una relacidn objetiva, asi como también administra el
desarrollo del proceso y de los resultado (idem., p. 5). O sea, la tecnologia puede ser com-
prendida aqui como conocimiento, estando ese término relacionado a la competencia no
solo de producir, mas de controlar, el ambiente productivo.

Siguiendo el Diccionario de Trabajo y Tecnologia (Cattani; Holzmann, 2006, p. 288) el con-
cepto de tecnologia puede ser definido genéricamente como un conjunto de conocimientos
e informaciones utilizados en la produccién de bienes y servicios, provenientes de fuentes
diversas, como el descubrimiento cientifico y las invenciones, obtenidos por medio de dis-
tintos métodos, a partir de objetivos definidos y con finalidades practicas. O sea, tecnologia
es un medio por el cual se realizan las actividades humanas de produccién de las condicio-
nes materiales de vida en sociedad.

Lima Filho y Queluz (2005) distinguen dos presupuestos en un intento de una posible con-
vergencia de los conceptos de tecnologia y las relaciones con la educaciodn: la relacion entre
el trabajo y la educaciény la relacidn entre trabajo, ciencia y tecnologia. En cuanto al prime-
ro, defender el trabajo como fuente de produccién vy la apropiacién del conocimiento, como
un principio educativo. El segundo, a su vez, infiere como el desarrollo
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de la ciencia del trabajo productivo. Los mismos autores destacan lo que ellos llaman “des-
contextualizacion del concepto de tecnologia”, cuando, por ejemplo, el determinismo tec-
noldgico deduce que los productos de la tecnologia podrian sustituir a profesionales como
educadores o trabajadores de la industria, en una cosificacion total del trabajador.

En cuanto al concepto de la tecnologia empleada por la sociedad, Lima Filho y Queluz (2005)
hacen referencia a dos matrices de los principales elementos conceptuales: una matriz rela-
cional, que entiende la tecnologia como la construccion, aplicacion y apropiacion de practi-
cas, saberes y conocimientos, y la matriz instrumental que entiende la tecnologia como téc-
nica, es decir, como aplicacidn practica de conocimientos y experiencias. Si restringimos el
intento de conceptualizar la tecnologia como la aplicacién de técnicas, estamos eliminando
la comprensidn de las relaciones sociales, culturales y de produccién involucrados en este
concepto. Por ello no podemos olvidar que “el progreso técnico, la ciencia y la tecnologia
son necesidades y producciones objetivas, tanto para el capital y el trabajo, como para el
proceso de dominacion y la posibilidad de la emancipacion”

(Marcuse, 1979 apud Lima Filho y Queluz, 2005, p.27).

Siendo asi, las tecnologias no poseen caracter de neutralidad politica y su desenvolvimiento
pasa por un determinismo tecnoldgico cuyo argumento es que las tecnologias definen las
relaciones sociales de produccion y

Contra las teorias que dan a la técnica y a sus objetos el estatuto de determinantes
de las relaciones sociales, Marx llama la atencion “que se debe tener en mente que
las nuevas fuerzas de produccidn y relaciones de produccidn no se desarrollan de la
nada, ni caen del cielo ni del utero de la idea; sino desde dentro y en antitesis al de-
sarrollo existente de la produccion y de la herencia constituida por las relaciones de
propiedad tradicionales (Marx, citado por Bryan, 1997, p.48).

Visto de esa forma la tecnologia no puede ser desvinculada de las relaciones sociales. Al
contrario, las tecnologias son materializacion de las relaciones sociales, conforme también
apunta Santos (2001). Siguiendo a este autor, hay que considerar primero que el tipo de
tecnologia a ser utilizada depende del tipo de relaciones sociales existentes entre las clases
sociales constitutivas de la produccion, y segundo, que el tipo de tecnologia determina la
forma del trabajo a ser desarrollado. Asi puesto, se definen también las condiciones de
utilizacion de la misma. Hace hincapié también en que “la funcién primaria de la tecnologia
es servir como medio para generar valor afiadido, como Marx nos recuerda” (Santos, 2001,
p. 32).

Para Santos (2001), la tecnologia, refiriéndose especificamente a la utilizada en el capitalis-
mo, “desde su nacimiento trae un pecado original, porque lleva en su alma la marca de las
relaciones sociales capitalistas” (ibid, p. 32). Asi que no tendra sentido hablar del buen o
mal uso de la tecnologia, sino mas bien debe interesarnos su propia naturaleza, su propia
légica y su propdsito, que cotidianamente somete a su dominio los elementos humanos
de la produccién y desde esa perspectiva puede verse al mismo tiempo como técnica de
produccién y de dominacion.

Con la presentacion de si mismo “en” y “a” un mundo globalizado, la tecnologia no se pre-
senta de forma neutral, ya que estd influenciado por las leyes del mercado y la sociedad
a la que pertenece. Se torna necesario entonces, descubrir al servicio de quién estaria la
presencia de la tecnologia digital en el campo educacional, observando, de acuerdo con lo
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destacado por Apple (1995), que esta se torna objeto de lucha politica con relacién a la re-
gulacidn, contenido y formato, ya que procura atender a un mercado, y por eso mismo, se
vuelve vulnerable a las exigencias de este.

Es en este contexto que vemos hoy en dia el sistema educativo, mediado por la insercion
de tecnologias adaptdndose para capacitar a los trabajadores de los tiempos modernos.
Vemos como la escuela gradualmente se va reordenando, adoptando formas organizativas
mas flexibles que exigen la participacién y la responsabilidad de toda la comunidad. Los
profesores necesitan, mas alla del ambito de las herramientas de la informatica, las nuevas
competencias pedagodgicas para trabajar con un estudiante que hable, brinde opiniones,
participe, tome iniciativas, aprenda el trabajo en equipo, aprenda a enfrentarse con pro-
blemas y también sugiera maneras de resolverlos. En fin, un hombre-actor mas reflexivo
(Santos, 2001, p. 33).

Para los directivos de la escuela se destaca el papel de apoyar y sostener espacios de re-
flexidn, investigacidn, negociacion y toma de decisiones en colaboracién. Es evidente en su
figura la importancia de su papel como responsable de los resultados finales y como figura
central en la conduccidn del proceso educativo dentro de la escuela. Sin embargo, es clara-
mente insuficiente prepararlos en el uso de tecnologias para sus funciones administrativas
estrictamente. Se necesita algo mas que eso. Tienen que prestar atencion a la importancia
de este trabajo, como medio para alcanzar los objetivos educativos de naturaleza pedago-
gica, la razén ultima de la existencia de la escuela. Después de todo esos son los requisitos
basicos a las exigencias impuestas por el capitalismo contemporaneo y cabe a la escuela
proporcionarlos (Martino, 2004).

Este es el gran desafio que representa el desarrollo de la enseifanza y en este sentido lo
destaca Fidalgo (1993)

El sistema escolar: proporciona una educacion bdsica capaz de homogeneizar cultu-
ralmente la sociedad, convertir a los ciudadanos en personas econdmicamente pro-
ductivas, introducir a los estudiantes en los valores y prdcticas democrdticas, tiene por
objeto adaptar el sujeto del aprendizaje a los rdpidos cambios sociales, desarrolla un
cddigo ideoldgico flexible, abierto a las nuevas circunstancias y proporciona la capa-
cidad de elegir, o sea, desarrolla a los estudiantes como consumidores (Fidalgo, 1993,
p.14).

Siendo asi, con base en las diversas opiniones hasta aqui estructuradas, es importante re-
cordar que las tecnologias no tienen en si cualidades intrinsecas, sino que sus efectos de-
penden del tipo de relacidn social en el cual estan inmersas. Lo que determinara el uso de
ellas serd la finalidad y los intereses de los seres humanos. O sea, la tecnologia no hace edu-
cacion necesariamente y principalmente no se hace sola, mas, una vez ingresado en este
ambiente, lo altera inevitablemente. En tanto, la relacién entre TIC y educacién debe tomar
en cuenta que la primera sea un instrumento y la segunda la mayor razén de su utilizacién.

3.3.2. La integracion pedagogica de las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion
En el caso especifico de Brasil, la preocupacion por la informatizacién estd presente en los

documentos y discursos oficiales de los gobiernos federal, estadual y municipal desde la
década de los ochenta con la creacién de la Secretaria Especial de Informatica por parte del
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gobierno federal. Esta situacién gand fuerza a partir de las directrices del Libro Verde de la
Sociedad de la Informacién que apunta a propuestas de acciones concretas, compuesta de
planificacidon, organizacién, ejecucion y acompanamiento especificos de los proyectos de
informatizacion.

“En la era de Internet, el Gobierno promovera el acceso universal y la utilizacion cada vez
mayor de medios electrénicos de informacidn para generar una administracion eficiente y
transparente en todos los niveles. La creacidon y mantenimiento de servicios equitativos y
universales de atencion al ciudadano son algunas de las iniciativas prioritarias de la accion
publica. Al mismo tiempo, cabe al sistema politico promover politicas de inclusién social,
para que el salto tecnoldgico tenga paralelo cuantitativo y cualitativo en las dimensiones
humana, ética y econdmica. La llamada “alfabetizacién digital” es un elemento clave en
este marco” (Takahashi, 2000, p. v).

En ese mismo documento se destaca el papel de la educacién y de los educadores en el
sentido de contribuir para la inclusién tecnoldgica e informacional de todas las personas

La educacion es el elemento clave en la construccion de una sociedad basada en la
informacion, el conocimiento y el aprendizaje. Parte considerable de la brecha entre
personas, organizaciones, regiones y paises, es debida a la desigualdad de oportuni-
dades para el desarrollo de la capacidad de aprender e implementar innovaciones.
Por otra parte, la educacion en una sociedad de la informacidn significa mucho mas
que formar a las personas para el uso de tecnologias de la informacion y la comunica-
cion: se trata de invertir en la creacion de competencias lo suficientemente amplias
para que puedan tener un papel eficaz en la produccion de bienes y servicios, tomar
decisiones basadas en el conocimiento, operar con fluidez con los nuevos medios y
herramientas en su trabajo, y aplicar creativamente los nuevos medios ya sea en sim-
ples y cotidianas operaciones que utiliza, o en aplicaciones mas sofisticadas. También
se trata de capacitar a las personas a “aprender a aprender” para poder vivir de ma-
nera positiva con la continua y acelerada transformacion de la tecnologia (Takahashi,
2000, p. 7) .

Tenti Fanfani (2005) desarrollé un estudio comparativo sobre la condicion de los docentes
en Argentina, Brasil, Pert y Uruguay, recopilando datos significativos acerca de como las
reformas de los afios 90 y el desarrollo de las TIC, que, entre otros, trajeron cambios signi-
ficativos a la educacion. Para este autor, los impactos de estas politicas de reforma en las
escuelas y las practicas educativas, generaron nuevos desafios para el trabajo diario de la
mayoria de los profesionales que trabajan en la educacion.

Especificamente en relacidn con la introduccion de las TIC en la educacidn, Tenti Fanfani
(2005) argumenta que tienen un gran potencial pedagdgico, pero su progreso en la educa-
cion depende de una serie de factores. En primer lugar, las tecnologias deben ser transfor-
madas en herramientas pedagdgicas, es decir, deben servir y ser utilizadas especificamente
para abordar los problemas de la ensefianza y el aprendizaje. Ademas, también, para que
estos recursos se utilicen efectivamente en la ensefianza, se requieren dos factores clave
relacionados con las habilidades y actitudes de los profesionales de la educacion.

Por lo tanto, una vez que los problemas relacionados con el apoyo material y técnico de las
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TIC (tales como equipos, red eléctrica y puntos de acceso a Internet entre otros) estan lo
suficientemente resueltos seria necesario preparar a los docentes para incorporar las nue-
vas herramientas a su acervo de conocimientos y practicas cotidianas en el aula. En otras
palabras, una incorporacién efectiva de las TIC en el proceso de ensefianza aprendizaje
implica dos tipos de condiciones: las materiales y las subjetivas (Tenti Fanfani, 2005, p. 128).

De la misma manera, Sancho (2006) realizé un estudio con el objetivo de investigar la razén
de las dificultades o casi imposibilidad de hacer de las TIC medios pedagdgicos que puedan
mejorar los procesos y resultados del aprendizaje. En este estudio se argumenta que si los
maestros, directivos y personal administrativo no tratan de entender mejor cémo se ense-
fa y cémo aprenden los nifios y jovenes de hoy, cambiando las concepciones del curriculo,
el papel de las evaluaciones, los espacios educativos y la gestion escolar, la introduccion de
tecnologia en las escuelas serd insuficiente y anecdética.

Para Sancho (2006, p. 19), la principal dificultad para transformar los contextos educati-
vos con la incorporacion de diversas tecnologias de la informacién y la comunicacion seria
el hecho de que el tipo dominante de educacién en la escuela, hoy, todavia se centra en
el profesor. Esta situacion se vuelve especialmente problematica cuando la escuela tiene
qgue hacer frente a demandas diferentes e incluso contradictorias. Por un lado, los diversos
organismos internacionales (UNESCO, OCDE, Banco Mundial y el FMI, entre otros), presio-
nandola para que los estudiantes sean efectivamente educados para la Sociedad del Co-
nocimiento, es decir, capaces de pensar criticamente, autdnomos, expertos en resolucion
de problemas, capaces de comunicarse con facilidad, sabiendo reconocer y respetar a sus
compafieros, y ademas capaces de trabajar colaborativamente utilizando las TIC intensiva y
extensivamente. Por otro lado, una politica educativa basada en un niveles de éxito que no
tiene nada que ver con la creatividad, la expresidon de los propios conocimientos y la auto-
nomia intelectual (Sancho, 2006).

Para realizar esta tarea, las escuelas deben estar bien equipadas, con planes de estudio actua-
lizados, flexibles y capaces de satisfacer las necesidades de los estudiantes, ademas de con-
tar con sistemas de evaluacion auténticos con la capacidad de medir lo que los estudiantes
realmente aprendieron. Pero sigue centrandose en la evaluacidn de los resultados mostrados
por los estudiantes por medio de evaluaciones estandarizadas y fuera del contexto de ense-
fnanza. Sancho (2006) sefala que este tipo de situacién conlleva una intensificacién del pro-
ceso pedagodgico con la consecuente desprofesionalizacidn y alienacion de los docentes. “La
preocupacion por los resultados de los estudiantes en las evaluaciones estandarizadas y lejos
del contexto de ensefianza acaba creando una situacion que no permite a las escuelas educar
a los estudiantes para los dias de hoy” (Hargreaves, 2003 y Sancho, 2006, p.20).

Lion (1997) al examinar los mitos y realidades en la tecnologia educativa, hace una reconstruc-
cidn histdrica de la relacion entre la escuela y la tecnologia, demostrando que la incorpora-
cién de la tecnologia a las aulas debe ser evaluada criticamente en sus virtudes y limitaciones,
y adecuar las propuestas pedagdgicas, dandoles un significado y un sentido enriquecedor.
Siguiendo a la autora, no hay que quedarse con lo nuevo y lo Ultimo por una cuestién de mar-
keting’, sino porque somos conscientes de las razones politicas, econémicas y educativas por
las que se integran en el aula.

3
Neologismo norteamericano utilizado internacionalmente para referirse a las técnicas modernas de comercializacién. Complejo de es-

tudios, técnicas y actividades destinadas a promover, difundir y apoyar un producto o servicio en el mercado de consumo y/ o asegurar
el éxito comercial de una empresa.
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Hirtt (2001) considera que desde finales de los noventa los sistemas educativos se encuentran
bajo el fuego de las criticas y las reformas, incluida la introduccién masiva de las TIC. Defiende
la tesis de que esta situacion es el resultado de una adecuacién profunda de la escuela a los
nuevos requisitos de la economia capitalista. Para este autor la escuela estd en transicion de
la era de la “masificacién” de la educacion hacia la era de la “mercantilizacion” y esta etapa
del proceso estd destinada a servir mejor a la competencia econdmica de tres maneras, “la
adaptacion del trabajador a una economia tambaleante y dual, educando y estimulando a los
consumidores y abriéndose a la conquista de los mercados “(Hirtt, 2001, p. 2).

Lo que sucede realmente, siguiendo a Hirtt (2001), es que esa adecuacién contribuye ain mas
a aumentar las diferencias y desigualdades entre los ciudadanos y habitantes de este planeta
y por lo tanto

La adecuacion de la ensefianza a las nuevas expectativas de las potencias industriales y
financieras tiene dos consecuencias dramaticas: la instrumentalizacion de la escuela al
servicio de la competencia econdmica y el agravamiento de las desigualdades sociales
en el acceso al conocimiento (Hirtt, 2001, p. 11).

Las personas conectadas tienen una enorme ventaja sobre las no conectadas, quienes no
tienen acceso a esos medios no se pueden hacer oir en la comunicacion global y mucho me-
nos tienen acceso a la informacién y los conocimientos proporcionados por la misma. Segun
Ramonet (2001) la propia comunicacidn no es un progreso social, aunque se podria pensar,
no sin ingenuidad, que cuanto mayor sea el grado de comunicacién en una sociedad mundial
mayor seria su armonia social. Pero lo que realmente se observa es lo contrario de esto, ya
que las redes de comunicacion estan controladas por grandes empresas de multimedia. Las
redes mundiales vinculan a quienes tienen recursos, mientras que en silencio, y hasta imper-
ceptiblemente excluyen a todos los demas.

Segln Sancho (2006, p.18) “La influencia de las TIC en la configuracién del mundo es inne-
gable, aunque casi siempre no sea buena para todos los individuos o grupos”. Asi pues, aun-
gue no es neutral y su uso se da en un mundo lleno de valores e intereses que no favorecen
a toda la poblacion y aunque mucha gente siga sin acceso a sus aplicaciones, estas tecnolo-
gias estan presentes hoy y seguiradn presentes durante mucho tiempo, por tanto, es impe-
rativa su consideracion en el campo de la educacion. Sin embargo, es necesario este debate
sin dejarse llevar por la euforia provocada por las posibilidades de avance en los procesos
educativos, ya que siguiendo a Sancho (2006 p.22) “La historia de la educacién muestra que
la administracién y los profesores a menudo introducen métodos y técnicas adaptandolos a
su propia manera de entender la ensefianza, en vez de cuestionar sus creencias, a menudo
implicitas y poco reflexivas”. Asimismo, la autora postula que uno de los principales obsta-
culos para el desarrollo del potencial de las TIC en las escuelas es la organizacién y la cultura
tradicional de la misma. Para la autora, una manera de evitar el fracaso de la incorporacién
de las TIC en la escuela es planear y discutir colectivamente la mejor manera de lograr su
integracion en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Asi, el director ha de asumir una postura mas dindmica y participativa en lugar de una
practica autoritaria, que requiere compartir las responsabilidades. En otras palabras, el di-
rector tiene que organizar la escuela para acciones integradas y convergentes, articulando
medios y recursos, movilizando a las personas en un clima de cooperacién, dialogando en
el ejercicio del poder y percibiendo que la articulacién de lo pedagdgico y administrativo
representa la coordinacion del trabajo colectivo en escuela. Solo entonces, en colaboracién
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con su equipo el director pondra de relieve el caracter potencialmente transformador de
las TIC en la escuela.

3.3.3. Las innovaciones tecnoldgicas en el entorno escolar

Vivimos los tiempos de las “maquinas inteligentes”; sin embargo, las innovaciones tecno-
l6gicas y los descubrimientos cientificos en ese campo pintan un panorama ambiguo de la
modernidad. Por un lado, el desarrollo cientifico dado tiene una cierta correspondencia con
la automatizacién de la produccion, creando para el hombre genérico condiciones de traba-
jo que podrian serle favorables, al liberarlo de sus limitaciones fisicas y logrando una forma
de vida mas comoda (Levy, 2004), de acuerdo a las promesas de las TIC. Por otro lado, la
relacion entre una parte de la ciencia y la tecnologia deja latente la gran contradiccidon de
un sistema que es incapaz de cumplir las promesas de igualdad para todos. El proceso real
de produccién requiere cantidades cada vez mayores de trabajadores con dominio de las
habilidades y la informacion necesaria para la decodificacién de los mensajes enviados por
las TIC.

Discutiendo el tema de la tecnologia en la sociedad actual, Mattelart (2001) esboza una
génesis socio-politica de la llamada “sociedad de la informacién” y/ o “sociedad global de
la informacién”, diciendo, que la evolucién de la idea y el concepto de “sociedad de la in-
formacion” es sinuosa y llena de ambigiiedades. Segun el autor, esta es una historia llena
de giros que tejen el teléon de fondo de la reestructuracién capitalista mundial. Por lo tanto,
desde que “la sociedad global de la informacion” fue inaugurada en 1995 por los siete pai-
ses mas industrializados, el G7 (formado por el grupo de los paises ricos que comprende los
EE. UU., Reino Unido, Canada, Francia, Alemania, Italia y Japdn) hasta la mas antigua, que
comenzo en el siglo Xvil con el programa de la ciencia experimental y su culto de la razén en-
carnada en las matematicas y la norma de lo calculable y lo medible, es posible seguir una
secuencia de acontecimientos y hechos que se entrelazan tejiendo los hilos necesarios para
un cambio en las relaciones tradicionales que se establecen entre el Estado, el mercado y
la sociedad y principalmente en el universo institucional de las practicas sociales y politicas.

Desde esta perspectiva también, Castells (2005), analizando la dinamica social y econémi-
ca de la Era de la Informacion considera que las bases para el surgimiento de la “sociedad
red” comienzan con la disponibilidad de conocimientos tecnoldgicos en los afios setenta,
con la invencion del microprocesador por Ted Hoff. Este evento dio su apoyo al proceso de
reestructuracién socioeconémica de los afios ochenta, principalmente en las empresas y
los gobiernos de los llamados G-7, condicionando asi, el surgimiento de nuevas redes de
telecomunicaciones y sistemas de informacidn, su uso e historia en los afos noventa “que
allano el camino a la integracion global de los mercados financieros y la articulacion seg-
mentada de la produccion y el comercio mundial” (Castells, 2005, p.98).

No es nuestro objetivo ahora recapitular la larga historia de una sociedad guiada por la “in-
formacion”, surgida mucho antes de la aparicidén del concepto; por ahora nos limitaremos
a poner de relieve el doble papel social-contradictorio de las TIC: liberadora o alienante y
gue sirven de contexto para el analisis de un escenario “interior”, la informatizacion de las
escuelas y el papel de los directivos en este proceso. Si por un lado se vive una época de no-
tables avances realizados en las fronteras del mundo del conocimiento y la tecnologia, por
otro lado se siente el impacto de estos acontecimientos como la brecha digital que desafia
a todos para desarrollar estrategias de inclusién, principalmente sociales.
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De acuerdo con Hernandez et al. (2000, p.19), la definicion de lo que constituye una inno-
vacion es el resultado de la confluencia de una pluralidad de puntos de vista y opiniones de
los que tienen algln tipo de relacién con ella, por tanto, debe entenderse desde el punto de
vista de los actores que la promueven, de quienes la facilitan, quienes lo ponen en practica
o que reciben sus efectos. Este enfoque es importante, la mirada del maestro y como se po-
siciona en su trabajo para usar las tecnologias, asi como la mirada del director y su manera
de entender el trabajo determinaran cdmo estas innovaciones alteran o no la rutina escolar.

Una innovacion no es la mera insercion de nuevos materiales o equipos en la escuela. La
creacion de aulas de informdtica en la escuela en si misma no es una innovacion. En las
escuelas, bajo el nombre de la innovacién, no sélo se incluyen los cambios curriculares,
sino también la introduccidn de la nueva ensefianza y procesos de aprendizaje, productos,
materiales, ideas e incluso personas (Hernandez et al., 2000, p. 29). En este sentido, es
esencial que el gerente entienda las necesidades de las nuevas demandas educativas para
reorientar la administracion a fin de facilitar el cambio necesario en la practica docente y el
desarrollo de propuestas educativas apoyadas en la tecnologia.

Entre las consecuencias positivas del uso de las TIC, Fanfani (2005) pone de relieve la posi-
bilidad de facilitar el trabajo docente, la mejora de la calidad de la educacién y la expansion
de oportunidades de acceso al conocimiento. Para el autor, en lugar de invertir sélo en
herramientas tecnoldgicas, los directores deben tener en cuenta las opiniones de los do-
centes. Es necesaria también una politica de formacidn que intervenga al mismo tiempo en
el desarrollo de estrategias para el uso y las habilidades necesarias de los docentes.

El conocimiento de los factores que favorecen y los elementos de resistencia de los maes-
tros es fundamental para la introduccion de politicas de TIC que no se limiten simplemente
al suministro de equipos, sino que sean capaces de generar predisposiciones positivas para
Su uso.

Ya Kenski (2001) considera la tecnologia como algo que se utilizara para la transformacion
del entorno tradicional de la clase (por lo general poco interesante con poca interaccién
entre estudiantes y profesor). Asi, a través de las TIC se podria crear un espacio en el que la
produccion de conocimiento puede suceder de manera creativa, interesante y participati-
va, de modo que sea posible para el educador y el estudiante ensefiar y aprender mediante
imagenes (estatica o en movimiento), sonidos, formas textuales y con eso adquirir los co-
nocimientos necesarios para la vida en la sociedad.

Sin embargo, esta manera de pensar acerca de las tecnologias como herramientas forma-
doras para los sujetos en la escuela, no se construye sélo con la presencia (o integracion)
de las herramientas tecnoldgicas en la escuela. Ella estd ligada, sobre todo, a la formacién
del profesor, que sea capaz de mediar entre la tecnologia y sus alumnos con conocimientos.
Esta cuestidn va mas alla de la instrumentacidn tecnoldgica del educador o de la escuela,
porque el uso de las TIC como una herramienta de recursos de ayuda o apoyo, destaca la
necesidad de politicas educativas que hacen hincapié en la cuestion de la profesionalizacion
docente, desde una perspectiva integral y de una gestion democratica que la ampare.

Asi, el uso de las TIC en la educacién depende incluso antes de su existencia en la escuela,
de la formacidn del profesorado para lidiar con ellas critica y pedagdgicamente. Esto requie-
re que el profesor conozca la tecnologia, los medios de comunicacion y todos los medios
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y las posibilidades educativas de las redes interactivas y espacios virtuales aprovecharse
mejor de ellas en diversas situaciones de aprendizaje y en muchas realidades educativas
diferentes (Kenski, 2001, p. 75).

Y a los directivos cabe dar participacién a la comunidad, profesores y personal para dar un
sentido emancipador a las TIC transformando el acceso a ellas, negado en el dia a dia de
muchos estudiantes debido a la precaria situacién financiera de sus familias, en una oportu-
nidad. Este compromiso se puede encontrar en muchas escuelas cuya gestién democratica
es un elemento activo en el proceso de apropiacion de las TIC.

3.4. Competencias pedagogicas y tecnologicas del director escolar
Gabriela Bernasconi (Universidad ORT, Uruguay)
Resumen

En este apartado retomamos conceptos y marcos referenciales de competencias tecnolé-
gicas, estudios sobre competencias del directivo escolar, analizando la relacién existente
entre las competencias de liderazgo y las pedagdgicas con las competencias tecnoldgicas
del directivo escolar. Buscamos con ello aproximarnos a entender las competencias tecno-
I6gicas en el contexto de los desafios que las instituciones educativas y sus directivos tienen
planteados.

3.4.1. Competencias para desenvolver competencias

Pensar en los desafios del director escolar en la sociedad contemporanea supone pensar
—como hemos visto en capitulos precedentes — casi en nuevos términos su tarea y sus com-
petencias. Esto es interrogarse sobre cudles son las competencias que se requieren para
repensary re-crear una escuela capaz de ofrecer a los nifios y jévenes aprendizajes relevan-
tes para la sociedad contemporanea. En otros términos, cuales son las competencias que
requiere el directivo para cumplir con su funcién y tareas, para movilizar las competencias
de sus docentes, para desarrollar las capacidades que la escuela como organizacidn necesi-
ta y poder desenvolver las competencias que los jévenes de hoy requieren.

Las TIC tienen hoy una presencia ubicua en la sociedad de la informacién y del conocimien-
to. Como decia Castells (1997), no se trata solo de una época de cambios, sino de cambios
que han producido un cambio de época. Algunos de estos cambios continian ocurriendo
ante nuestros ojos y tienen que ver con las formas de comunicar, expresar, pensar, actuar
y aprender. Y con el lugar que ocupan las TIC en estos procesos. Al decir de Sancho (2005),
las TIC han cambiado también la estructura de intereses o las cosas en las cuales pensamos,
el caracter de los simbolos o las cosas con las cuales pensamos y la naturaleza de la comu-
nidad dentro la cual vivimos y desarrollamos nuestro pensamiento. La escuela de hoy no
discute ya la importancia de la integracién de las TIC, aunque si debemos discutir mas cémo
orientarlas y emplearlas para apoyar los procesos de cambio que necesitamos sabiendo
gue por si solas no producen innovacion.

Hablamos de competencias pues ya no se trata (sélo) de saber mds, sino de desenvolver las
capacidades necesarias para valernos de nuestros conocimientos, habilidades, actitudes y
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valores para aplicarlos de manera eficiente y creativa en torno a demandas complejas. Si
las competencias suponen una combinacidn de recursos que se movilizan conjuntamente
para lograr una accién adecuada en un contexto dado, pensar en las competencias pedago-
gicas y tecnoldgicas del directivo escolar nos sitlia en el contexto de los centros educativos
y de los desafios que estos tienen planteados. Pérez Gomez (2008) ha sefalado que las
actitudes, la disposicidn y motivacién son esenciales para que las capacidades potenciales
se conviertan en accion. En sus palabras las competencias requieren de un saber, un saber
hacer y un querer hacer. Analizar las competencias tecnoldgicas del director supone anali-
zar algunos conceptos claves y marcos referenciales para identificar los recursos del saber,
del saber hacer y del querer hacer, que son llamados a ser movilizados hoy en referencia a
las TIC en el contexto escolar.

3.4.2. Las competencias tecnolégicas: competencias digitales, alfabetizacion
digital y mas

Existen muchos términos para referir a conceptos involucrados a los desafios que plantean
las TIC en la sociedad actual. Como se ha afirmado (Pefia, 2009) existen casi tantos términos
como trabajos en el area. Y no existe una perspectiva unificada sobre la comprension de
las competencias en educacion (F. Diaz Barriga, 2009:141). Entre los multiples términos y
principales conceptos destacamos el de alfabetizacidn tecnoldgica y digital, y, el de compe-
tencia tecnoldgica.

El concepto de alfabetizacidn llevado al nuevo contexto digitalizado retoma la metafora de
la centralidad cultural del “saber leer y escribir” aplicada a los medios digitales. Se trata de
la alfabetizacién requerida para vivir en una cultura digital. En términos de Martin (2005),
la alfabetizacidn digital es la habilidad de tener éxito en los entornos con infraestructura y
herramientas electrdénicas que hacen posible el mundo del siglo xxi.

Pérez Tornero (2004) sefiala que la alfabetizacion digital es la adquisicidon de la competencia
técnica para usar las TIC, asi como la adquisicion de las capacidades practicas e intelectua-
les para poder desarrollarse en la sociedad de la informacién. También sefala un punto
critico de interés: écudles son las competencias minimas (basicas, claves) que determinan
gue una persona se considere o no alfabetizada digitalmente? La respuesta enfrenta a un
dilema para el cual no hay una Unica respuesta. No obstante lo cual, estas competencias
basicas deberian habilitar al uso de las TIC con ciertos niveles de autonomia, aunque ello no
resulte suficiente para que la persona sea considerada alfabetizada digitalmente en diferen-
tes contextos de actuacién. Remitir al contexto de actuacién implica valorar las oportunida-
des y beneficios que estas tecnologias ofrecen y a los cuales se accede o deja de acceder.

Pefia Ldopez, I. (2009) propone una concepcién dinamica y evolutiva de la alfabetizacion
digital que entendemos de interés. Desde su concepcion la alfabetizacion digital incluye la
alfabetizacion tecnoldgica (relacionada al como, en tanto implica la adquisiciéon de destre-
zas que nos permitan interactuar con las herramientas electrénicas), la alfabetizacion in-
formacional (relacionada al qué, en tanto supone competencias para la obtencién de infor-
macion y su gestion a través de las TIC), la alfabetizacion medidtica (relacionada al dénde,
en tanto implica competencias relacionadas con los diferentes medios de comunicacién), la
presencia digital (relacionada al quién, en tanto implica competencias para sustentar una
identidad digital y emplearla para interactuar digitalmente con otros) y finalmente una
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e- conciencia (o e-awareness, que refiere al porqué, en tanto implica una conciencia de
como el mundo va evolucionando y de cémo puede incidir en él. Su visiéon de esta e-con-
ciencia (en donde la e refiere al mundo electrdnico) resulta oportuna sobre la actitud alerta
al impacto de las TIC no solo en la propia actividad profesional sino en la de los otros agen-
tes con los que se interactla, en el propio objeto de trabajo y en la sociedad en general.
Y esto no solo para ser un mejor espectador, sino un actor capaz de forjar cambios en el
sentido deseado. Similar visién es retomada por Cobos, C. (2009).

3.4.3. Marcos referenciales sobre competencias TIC en el contexto internacional

Diferentes marcos de trabajo internacionales tienden a jerarquizar y estructurar las com-
petencias TIC segun el perfil profesional y el respectivo campo de accion en el que se in-
sertan. Estos marcos refieren a las competencias TIC desde la perspectiva de los alumnos
(incorporacion de una formacidn tecnoldgica basica y de nuevas competencias en el tronco
de educacion obligatoria), desde la perspectiva de los trabajadores en diferentes ambitos
laborales, desde la perspectiva de los docentes, y de los directivos escolares.

Retomamos aqui algunos de estos marcos referenciales no nacionales integrandolos en la
siguiente tabla entendiendo que ofrecen una perspectiva amplia desde la cual entender
las competencias tecnoldgicas. Especialmente se mencionan los desarrollos de la Comisidn
Europea (2005) que define la competencia digital como una de ocho competencias clave, el
European E-Skills Forum (2004) que define las competencias tecnolégicas desde el punto de
vista laboral, también DeSeCo de OCDE (2005), el marco de los estandares de competencias
TIC para docentes de UNESCO (2008), los estandares de competencias tecnoldgicas para
directivos desarrollados por la sociedad internacional ISTE — NETS, entre los mas relevantes.

Cuadro 1. Marcos referenciales de las competencias tecnoldgicas

MARCOS REFERENCIALES DE COMPETENCIAS TECNOLOGICAS

Define ocho competencias basicas y entre ellas la competencia digital.
Competencia digital:

e El uso confiado y critico de las tecnologias de la sociedad de la informacién (TSI)
para el trabajo, el ocio y la comunicacién.

¢ Se sustenta en las competencias bdsicas en materia de TSI: el uso de ordenadores
para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacidn, y
comunicarse y participar en redes de colaboracidn a través de Internet.

e Implica la inclusion de conocimientos sobre la naturaleza, funcién y las
oportunidades de las TSI en la vida privada, social y profesional incluyendo programas
informaticos como procesadores de textos, hojas de calculo, bases de datos,
almacenamiento y gestiéon de la informacidn, Internet, comunicacién por medios
electrdnicos (correo electrénico o herramientas de red)

e Respecto a las capacidades, la competencia digital incluiria “la capacidad
de buscar, obtener y tratar informaciéon, asi como de utilizarla de manera critica y
sistemadtica, evaluando su pertinencia y diferenciando entre informacion real y virtual,
pero reconociendo al mismo tiempo los vinculos. Las personas deben ser capaces de
utilizar herramientas para producir, presentar y comprender informacién compleja y
tener la habilidad necesaria para acceder a servicios basados en Internet, buscarlos y
utilizarlos, pero también deben saber cdmo utilizar las TSI en apoyo del pensamiento
critico, la creatividad y la innovacion” (CE, 2005:18).

Comisién Europea (2005)
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European E Skills Forum (2004)

Foro establecido por la Comisidn Europea que plantea un marco de competencias para
servir de apoyo a un gestor (empleador, tomador de decisiones) de diferentes industrias
y a un profesional de la industria TIC. Abarca tres categorias de e- competencias.
Competencias de los profesionales TIC:
e Son las capacidades requeridas para investigar, desarrollar, disefiar, planificar
estratégicamente, gestionar, producir, consultoria, marketing, venta, integracion,
instalaciéon, administracion, mantenimiento, soporte y servicios TIC para el beneficio
de terceros.
Competencias para e-negocios:
¢ Capacidades requeridas para aprovechar las oportunidades provistas por las TIC,
especialmente Internet para asegurar un desempefio mas efectivo de los diferentes
tipos de organizaciones, para explorar nuevas formas de conducir negocios y
procesos organizacionales.
Competencias de usuarios TIC:
e Capacidades requeridas para la aplicacion efectiva de sistemas y dispositivos
por el usuario. Los usuarios TIC aplican sistemas como herramientas de apoyo en
su trabajo, que no estd relacionado con el campo de las TIC. Estas competencias
cubren el empleo de herramientas de software genérico y el uso de herramientas
especializadas en el campo de industrias que no son la industria TIC.

El Proyecto DeSeCo, de la OCDE, definio tres competencias claves (key competencies):
Competencias que permiten dominar los instrumentos necesarios para interactuar con

8 | el conocimiento
= ¢ Lenguaje, simbolos y nimeros, informacidn y conocimiento previo, asi como
o recursos fisicos como los computadores
8 Competencias que permiten interactuar en grupos heterogéneos
2 ¢ Relacionarse, cooperar, trabajar en equipo, administrar y resolver conflictos,
Q Competencias que permiten actuar autbnomamente
% e Comprender el contexto en que se actla, crear y administrar planes de vida
o y proyectos personales, defender y afirmar los propios derechos, intereses,
necesidades.
ISTE NETS (2009): ESTANDARES TIC PARA DIRECTIVOS ESCOLARES
Estos informan de lo que un director deberia saber y saber hacer para liderar e impulsar
procesos de mejora del aprendizaje de sus alumnos en el contexto de la sociedad cada vez
mas digital. Se sefialan los siguientes.

e Lliderazgo visionario. Se busca inspirar, desarrollar e implementar una visidn
™ compartida de integracidon de las TIC orientada a la excelencia y transformacién
§ organizacional.

o e Cultura para la era digital. Los directores son vistos como creadores, promotores
8 y sustentadores de una cultura para la era digital promoviendo la innovacion,
o modelando y promoviendo el uso efectivo de las TIC en entornos de aprendizaje,
8 participan de comunidades de aprendizaje locales, nacionales y mundiales
. favoreciendo la colaboracién en linea.

8 e Excelenciaenlapractica profesional. Enrelaciénaello,las TICse orientanaenriquecer

el aprendizaje mediante la incorporacion de recursos y tecnologias contempordneas,
a facilitar el crecimiento profesional docente en la competencia e integracién de
las TIC, a promover y modelar la comunicacion y colaboracion efectiva mediante
herramientas de la era digital y a mantener una actualizacion sobre tendencias de
uso de las TIC, la experimentacion y evaluacidén oportuna de las mismas.
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e Mejoramiento sistémico. El director debe también orientar el uso de las TIC a
la mejora sistémica ejerciendo practicas administrativas de la era digital, utilizando
las TIC como insumos para recoger y analizar datos, interpretar resultados vy
compartir hallazgos para mejorar el desempeiio del cuerpo docente y el aprendizaje
de los estudiantes, mantener una infraestructura de TIC robusta que incluya
sistemas tecnoldgicos integrados y compatibles que apoyen la administracién, el
funcionamiento, la ensefianza y el aprendizaje.

e Ciudadania digital. Se entiende que los directivos escolares modelan y facilitan
la comprension de temas sociales, éticos y legales, ademas de responsabilidades
relacionadas con una cultura digital en evolucién.

UNESCO (2008)

Las TIC se posicionan como una ayuda para adquirir capacidades para ser:

e Competentes para utilizar las tecnologias de la informacion.

e Buscadores, analizadores y evaluadores de informacion.

e Solucionadores de problemas y tomadores de decisiones.

e Comunicadores, colaboradores, publicadores y productores.

e Ciudadanos informados, responsables y capaces de contribuir a la sociedad.
Estandares de competencia en TIC para docentes (ECD-TIC)
Los estandares de competencias TIC para docentes se plantean en un modelo de
integracion educativa de las TIC en tres niveles: alfabetizacion tecnolégica, profundizacion
del conocimiento y creacion del conocimiento.
Cada uno de estos abordajes impacta en cinco componentes del sistema educativo:
evaluacion y curriculum, pedagogia, TIC, organizacidon y administraciéon escolar vy
desarrollo profesional docente.

e Politica y vision: nociones basicas de TIC, profundizacién del conocimiento,

generacion de conocimiento.

* Plan de estudios y evaluacién: conocimientos bdsicos; aplicacién del conocimiento;

competencias del siglo XXI.

e Pedagogia: integrar las TIC; solucién de problemas complejos; autogestion.

e TIC: herramientas basicas; herramientas complejas; tecnologia generalizada.

e Organizacién y administracién: aula de clase estandar; grupos colaborativos;

organizaciones de aprendizaje.

* Formacion profesional de docentes: alfabetismo TIC; gestion y guia; el docente,

modelo de educando.
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3.4.4. {Qué sabemos de las competencias del directivo escolar y su relacién con
las competencias tecnoldgicas?

Diferentes estudios se han centrado especificamente en la identificacion y analisis de las
competencias del directivo escolar en el dmbito iberoamericano aunque existen pocos es-
tudios publicados que informen sobre el andlisis de competencias TIC de directivos escola-
res.

En general, el analisis de competencias puede realizarse a nivel del trabajo individual iden-
tificando las competencias que son necesarias para desempefiar exitosamente una funcién
laboral, y a nivel de la organizacién tomando en cuenta los objetivos, la vision y estrate-
gia organizacional para identificar un conjunto de competencias que se aplican a toda una
organizacion. Por ejemplo, las competencias institucionales, genéricas (core competence)
son entendidas como aquellas que permiten llevar adelante los procesos centrales dife-
renciandolas de otras organizaciones. La comprension de las competencias TIC del director
escolar puede entonces abordarse en relacién a su funcién analizando en qué medida exis-
ten competencias TIC que resulten especificas o diferenciales a su rol. Otra aproximacion
complementaria podria realizarse analizando cuales son los desafios a nivel organizacional
que los directivos tienen planteados y en razén de ellos aproximarse a las competencias
TIC que deberian desenvolverse y movilizarse para mejor servir a los objetivos planteados.

La primera aproximacion comprende la identificacion de competencias a través de la de-
terminacion de perfiles profesionales, capacidades requeridas para el desempefio de una
ocupacion y condiciones de desarrollo profesional. La metodologia incluye diferentes eta-
pas como el analisis del puesto de trabajo, la identificacién de un listado de competencias
y su contrastacién posterior con la opinion de diferentes actores para delimitar y validar las
competencias emergentes. Desde esta perspectiva del analisis de los perfiles profesiona-
les de los directivos escolares retomamos dos estudios realizados en el contexto espafiol
(Poblete, 2003 y Teixidd, 2008), y, en relacion a las competencias tecnolégicas, uno en el
contexto chileno (Paredes, 2009).

El estudio de Poblete y Garcia Olalla (2003) plantea, entre otros aspectos, la relacién exis-
tente entre las competencias de la direccidn y la cultura organizacional como un aspecto
clave del contexto en el cual los conocimientos, habilidades, actitudes, etc. se movilizan.
Con respecto a la percepcién de los directores de la viabilidad de ciertas competencias
(condiciones necesarias para un ejercicio adecuado de la funcién), encuentra una “relacion
directa y constante entre el grado de realizacion de funciones y la viabilidad percibida de
ciertas competencias, siendo las funciones valoradas como mas viables las mas realizadas
y las menos viables las menos realizadas.” (Poblete y Garcia, 2003). Es decir que valoran
como mas viables aquellas que mas realizan. En otro estudio posterior (Garcia Olalla, Pere-
da y Poblete, 2008) se estudiaron las funciones directivas indagando en las representacio-
nes respecto del perfil ideal del directivo en colectivos de profesorado y equipos directivos
encontrando que “se constata una elevada coincidencia entre el profesorado y los equipos
directivos, que parecen haberse socializado en una cultura comun en lo que respecta al
perfil ideal de los equipos directivos de centros educativos, y que parece no modificarse
significativamente tras el ejercicio. Siendo, en este caso, mayores las diferencias en las Re-
presentaciones en funcion del género que de la experiencia en el ejercicio de la direccion”
(Garcia Olalla, Pereda, Poblete, 2009: 8).
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Teixidd J. (2008) realizé un estudio reconociendo 17 competencias claves del directivo esco-
lar en el ambito espanol. El estudio realizdé una amplia consulta a equipos directivos sobre la
importancia y grado de dificultad de las mismas. De estas competencias consultadas cuatro
de ellas fueron reconocidas como mas importantes: trabajo en equipo, compromiso ético,
comunicacion y liderazgo; mientras que las sefialadas como mas dificiles en su adquisicidn
o desarrollo fueron: control emocional, liderazgo, fortaleza interior y adaptacion al cambio.
Es de interés senalar que el liderazgo es visto por los actores consultados como una de las
competencias mas importantes y sefialada como una de las competencias de mayor difi-
cultad. Asimismo, si bien la adaptacion al cambio no alcanza el mayor nivel de importan-
cia observado, es sefialada como una de las que mayor grado de dificultad implica. Otras
competencias como la orientacidn al aprendizaje de los alumnos y la organizacién aunque
ampliamente validadas, no alcanzan los mayores niveles de relevancia registrados.

En la linea de investigaciones en competencias en TIC de directores escolares el estudio
informado por Paredes y Zuiiga (2009) aborda un analisis de diferentes perfiles. Respecto
del directivo escolar, el estudio analizé primero las tareas que realizan directores de desta-
cado desempefio, realizando un andlisis funcional, y la posterior consulta a directores de
centros mas heterogéneos. El estudio sefiala entre otros aspectos que la metodologia per-
mitié detectar ciertas funciones o tareas “que no necesariamente se dan en la generalidad
de los establecimientos pero que han demostrado ser caracteristicas de establecimientos
destacados y por ende podrian contribuir a la mejora de ciertos procesos educativos en
un mayor numero de establecimientos” a efectos de intencionarlas en una estrategia de
formacion (Paredes, 2009:10).

Aunque con variaciones, los estudios mencionados coinciden en contrastar las competen-
cias con la valoracion que de las mismas hacen los directores, encontrando que las com-
petencias no son valoradas en igual medida de relevancia o movilizadas en igual grado, o
también encontrando variaciones en las tareas que realizan. Recordando lo sefialado sobre
la relacidn existente entre competencias y el contexto de actuacidn, es posible entonces
que en su valoracién los directivos refieran a su experiencia practica en razon de las princi-
pales funciones que estan hoy instituidas en las direcciones escolares, asi como roles des-
empefiados en sus contextos de pertenencia. Esto es coincidente con lo que sabemos de
las competencias de los directivos escolares, en el sentido de que los recursos para actuar
con competencia se movilizan en un determinado contexto de actuacién. Decia Braslavsky
(2001) que el saber en el campo de la gestidon educativa tendria un caracter general, no
obstante lo que cambiaria seria el empleo de un determinado recurso de ese saber: saber
hacer en funcién del contexto. Asimismo, Pérez Gémez (2008) sefialaba que las compe-
tencias para interpretar e intervenir frente a una demanda no residirian Unicamente en
el individuo sino en la riqueza cultural distribuida en cada contexto fisico y social. Esto es,
que al responder a una demanda el directivo recurrird también a la riqueza que esta en el
contexto en el cual se inserta: en los documentos, en los artefactos, en la cultura y en las
personas con las cuales trabaja. Desde la perspectiva del andlisis de las competencias que
son identificadas y reconocidas por los directivos, las TIC pueden posicionarse como una
herramienta para optimizarlas y hacerlas mas eficientes, esto es hacer mas eficientes los
procesos instituidos. ¢ Pero como identificar y desarrollar competencias para una organiza-
cién y funcidn para la cual se alientan cambios? La respuesta podria estar en el desarrollo
de nuevas comprensiones comunes sobre la escuela como organizacidn, sobre el trabajo
docente y del directivo en particular.
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Al respecto, los enfoques interpretativos o fenomenograficos de competencias (como el de
Sandberg, 2000) sefalan que la forma particular de comprender un determinado trabajo es
la que delimita ciertos atributos como esenciales y los organiza en una estructura distintiva
de competencia para el trabajo. Dicho de otra forma, el conocimiento, las destrezas y otros
atributos empleados para realizar el trabajo serian precedidos y basados en la comprensién
que tiene el trabajador de su trabajo, y el desempefio individual resultaria influenciado por
la interaccién con los otros en el contexto laboral. Este reconocimiento conllevaria a que
el foco del desarrollo de competencias fuera puesto mas en los aspectos colectivos que en
los individuales (Sandberg, 2000 en Winterton, 2005). Para el enfoque interpretativo, el de-
sarrollo de competencias no deberia focalizarse en los conocimientos y habilidades a nivel
individual sino en el cambio de las comprensiones colectivas sobre el trabajo. Se trataria
del cambio de concepciones sobre el trabajo (en el sentido fenomenografico del término)
como forma bdasica de desarrollo de competencias (Sandberg, 2000, p. 21).

Desde una perspectiva alternativa, considerando que se plantean cambios en el entorno
laboral escolar y se seiiala la necesidad de un cambio de rol de la direccidn escolar, pueden
pensarse cuales cambios enfrentan y requieren las escuelas, qué aspectos de mejora se
necesitan, cdmo estos cambios impactan en la definicion del rol del directivo escolar y en
razén de ello aproximarse a comprender las competencias tanto a nivel del directivo, como
a nivel de la organizacion, entendiendo como la escuela puede desenvolver la capacidad de
renovar sus competencias esenciales. En este sentido, por ejemplo, el informe de la OCDE
(2009) sobre mejora del liderazgo escolar seiala la necesidad de redefinir las responsabi-
lidades del liderazgo escolar y la inquietud de diferentes paises respecto a que la funcién
del director, tal como fuera concebida para necesidades del pasado, ya no sea la apropiada.
Esto es que las expectativas para las escuelas y para los lideres escolares estan cambiando.

Si aceptamos que lo medular de la accidén escolar es la mejora de los aprendizajes, si acep-
tamos también que nos encontramos en un nuevo contexto social con nuevas demandas
escolares en torno a las caracteristicas de los aprendizajes requeridos, y que la ensefanza
y el aprendizaje incluyen hoy la integracion de las TIC, entonces debemos aceptar que es
importante que los directivos escolares ejerzan su liderazgo para orientar los cambios que
conduzcan a la transformacién de nuestras escuelas en el sentido deseado. La pregunta es
entonces qué tipo de competencias requieren los directivos en relacién a las TIC para lide-
rar la gestion que conduzca a la organizacidn escolar que necesitamos para desenvolver los
aprendizajes que queremos.

Los diferentes marcos de analisis de competencias TIC resefiados al comienzo del capitulo
ofrecen diferentes perspectivas para comprender el alcance de estas competencias. En pri-
mera medida todo aquello que imaginamos para los estudiantes en relacién a las TIC o para
sus docentes segln el marco resefiado por UNESCO (2008) puede ser contemplado por los
directivos escolares, especialmente también en el enfoque de creacién del conocimiento,
en el entendido de que las TIC implican competencias tecnoldgicas y pedagdgicas, para su
comprension, su integracién, su organizacion y el desarrollo profesional.

Si retomamos lo resefiado en los marcos referenciales de competencias TIC, desde el punto
de vista del ambito laboral, relacionandolo al &mbito de actuacién del directivo escolar,
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podriamos inferir que las competencias tecnoldgicas se asimilarian a lo que se le pide hoy
a otros gestores en diferentes ambitos de trabajo: ser un usuario competente que conozca
y aplique softwares profesional especifico a su campo del conocimiento o ambito laboral
para optimizar su desempefo y el de la organizacién. Llevado esto al ambito de la organiza-
cion escolar, esto incluiria no sélo ser usuario competente de ordenadores, o de diferentes
softwares genéricos (segun se sefialara dentro del marco de competencias digitales de la
Unidén Europea por ejemplo), sino de softwares mas especificos vinculados a su ambito de
conocimiento y actuacién (en el sentido de lo sefialado por el European E- Skills Forum, por
ejemplo). En este caso, ello podria implicar por ejemplo desde bases de datos, herramientas
para comunicacién organizacional internay externa, herramientas para gestion documental
y escritura colaborativa, softwares de gestiéon pedagdgica de alumnos, herramientas inte-
gradas de gestidon y administracién de contenidos en linea, herramientas de la Web 2.0 etc.

No obstante como hemos visto, no alcanzaria con tener competencias tecnoldgicas (duras).
Desde diversos marcos se expresa que se requiere ademas de alfabetizacion tecnoldgica,
la alfabetizacién informacional (qué informacién y cémo gestionarla a través de las TIC),
medidtica (la pertinencia de los diferentes medios seglin la demanda), la presencia digital
(competencias para sustentar una identidad digital y usarla para interactuar con otros do-
centes y colegas), e-conciencia (conocimiento de tecnologias emergentes y conciencia de
como cambia su propia actividad con ellas y porqué orientar cambios en el sentido desea-
do). Todo lo que puede englobarse dentro del rétulo de alfabetizacidon digital.

Tal vez parezca excesivo, épero puede pensarse el futuro sin entender el presente? Esto
supone preguntarnos si es posible orientar hoy procesos de innovacion organizacional y
pedagdgica escolar sin tener una comprensién amplia de como las TIC impactan en el pro-
pio @mbito de ejercicio profesional. Asimismo cabe preguntarse en qué medida la alfabeti-
zacion digital alcanzada no esta impactando ya en la capacidad de interpretar situaciones
complejas e intervenir de manera eficiente y creativa movilizando competencias claves
reconocidas para el ejercicio profesional competente de su funcién. Entendemos que la
alfabetizacion digital alcanzada — entendiéndola en un sentido evolutivo y dindmico - se re-
laciona al ambito de ejercicio profesional del directivo escolar expandiendo o restringiendo
el desenvolvimiento de sus competencias de comunicacion, de relacionamiento interperso-
nal, de desarrollo personal, de compromiso ético, de organizacién, de trabajo en equipo, de
participacién, de resolucién de problemas, de autogestion, de autonomia, de adaptacién al
cambio, de liderazgo, de orientacidn al aprendizaje de los alumnos, etc., porque el mundo
y el relacionamiento social son cada vez mas digitales.

Es indudable que las TIC pueden y deben optimizar los procesos de gestion administrativa
escolar en una época digital. No obstante entendemos que las competencias tecnoldgicas
del directivo escolar no sélo deberian ser analizadas como competencias requeridas para
hacer mas eficientes las tareas administrativas, sino en un marco que permitan liderar la
integracion de las TIC, orientandolas tanto al desenvolvimiento de los cambios organizacio-
nales requeridos como fundamentalmente a la mejora del aprendizaje de los alumnos. Un
saber, saber hacer, querer hacer y poder hacer con tecnologia cuestiones que hacen a la
gestién de la innovacion organizacional y de la pedagogia escolar.
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3.4.5. Relaciones entre las competencias tecnoldgicas, de liderazgo y pedagodgica

La competencia pedagogica, centrada en la orientacion al aprendizaje de los alumnos, es
reconocida como una de las competencias claves del director escolar. Se trata de la compe-
tencia para ejercer el liderazgo pedagdgico en la organizacidon con conocimientos especifi-
cos y capacidades para motivar, movilizar la participacién, empoderar a los docentes para
gue ejerzan su propia competencia pedagdgica.

Sabemos que las TIC pueden resultar aliadas en los procesos de cambio y mejora educativa.
Y al mismo tiempo, que son instrumentos imprescindibles para entender y participar activa
y criticamente de la sociedad contemporanea. No obstante, mas que preguntarnos Unica-
mente por la clase de competencias tecnoldgicas que requiere el director escolar o qué
clase de liderazgo requerimos para potenciar el uso mas efectivo de las TIC, debemos pre-
guntarnos qué clase de liderazgo requerimos para potenciar nuevas formas de organizacion
escolar y mejoras en los aprendizajes, orientandolos al desarrollo de las competencias que
el nuevo contexto demanda. En nuestro criterio, entenderlo de esta forma es entender las
TIC en su potencial de uso educativo. En este sentido, el liderazgo pedagdgico del directivo
tiene una orientacidn transformadora, pues —como sefalara Bolivar (2009:2)— no deberia
limitarse a trabajar en las “condiciones existentes y con las metas dadas”, sino en saber “al-
terarlas” para mejorar las practicas que conduzcan a mejoras en los aprendizajes.

Pensando en el servicio que las TIC pueden realizar a la gestién de los directivos escolares
en funcidon de las necesidades y desafios que el siglo xxI les demanda, parece necesario des-
envolver competencias no solo para optimizar la gestidn existente, sino para promover ins-
tancias en las cuales puedan explorarse y pensarse tanto la innovacién tecnoldgica, como
la organizacional y la pedagdgica. No se trata solo de pensar en competencias tecnoldgicas
del directivo para aumentar la productividad o la eficiencia de la gestidon de una escuela del
pasado, sino de poder liderar la integracién de las TIC para innovar en lo pedagdgico y en
lo organizacional

Se trata de la comprensidon pedagdgica de su impacto como herramientas basicas para la
educacién de los alumnos de hoy. Esto es, TIC habilitantes al trabajo colaborativo, a mayo-
res niveles de personalizacion del aprendizaje, a la reutilizacion de contenidos en linea, a
la mejora del seguimiento de los alumnos y acceso a datos, al sustento del aprendizaje en
cualquier tiempo y lugar, habilitando redes dentro y fuera del entorno escolar, incremen-
tando el pensamiento critico y las alfabetizaciones multiples, permitiendo simulaciones y
nuevos entornos virtuales de aprendizaje. TIC como medios habilitantes para el aprendizaje
durante toda la vida y como vehiculos para la innovacién y la creatividad.

Se trata también de la comprension de su potencial impacto como herramientas para la
innovacién organizacional. Esto es, para potenciar una cultura colaborativa de trabajo do-
cente, para estrategias de comunicacion habilitantes a nuevas formas de participacion, po-
tenciando el conocimiento que existe en la organizacion, para apoyar estrategias de lide-
razgo distribuido en la escuela, como herramienta o sustento de nuevas oportunidades de
profesionalizacion de sus docentes a la vez que propias, como herramientas para la crea-
cion y difusion de conocimiento escolar, para extender las oportunidades educativas mas
alla del contexto escolar, para establecer nuevos nexos y redes con la comunidad. Se trata
finalmente de comprender su potencial impacto sistémico, potenciando la capacidad de la
organizacion escolar de llevar adelante el cambio.
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Como afirmara UNESCO hace algunos aiios, “La competencia técnica de los individuos es tal
vez la mas obvia, pero a largo plazo serd la menos importante” (UNESCO, 2004:50), ya que
el uso de la tecnologia serd, con el tiempo, probablemente mas cotidiano y simple. En defi-
nitiva, se trata tanto mas de competencias para el liderazgo y de competencias pedagdgicas
gue Unicamente de competencias tecnoldgicas. Las competencias que el directivo escolar
requiere para implementar una integracién amplia y comprensiva de las TIC en el contexto
escolar implican, a nuestro entender, competencias de diverso orden ya que los procesos
de integracion pueden orientarse, en buena medida, hacia cambios sistémicos.

3.5. Conclusiones

Gabriela Bernasconi (Universidad ORT, (Uruguay)
Maria Teresa Lugo (Coordinadora del drea de Proyectos TIC y Educacion IIPE, UNESCO, Argentina)
Inés Aguerrondo (Universidad Catdlica Argentina)

La integracién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en los progra-
mas educativos ha llegado a ser tema de debate de las agendas publicas de todos los paises
de América Latina.

Hemos sefalado que las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) han veni-
do para quedarse, y esta realidad se ha vuelto una cuestién urgente. Para las institucio-
nes educativas regionales, el debate acerca de los beneficios de la educacién virtual y sus
consecuencias sociales transformadoras no puede demorarse. Las tecnologias atraviesan
ambitos sociales, econdmicos y culturales. Y la educacién no estd fuera de este proceso.
También aclaramos que la relacion entre tecnologias y educacion es una relacion compleja.
Se trata de dimensiones culturales que implican cambios profundos en la manera de actuar,
de sentir, e incluso de pensar la educacién y las escuelas.

Es necesario revisar aspectos pedagdgicos para lograr innovaciones que alejen de viejos
paradigmas y pongan en sintonia con las nuevas demandas sociales. No se trata ya de la
formacién basada en la transmision y en la memorizacion sino de encarar caminos de com-
prensidn genuina, de construccion y gestidon del conocimiento y de adquisicion de compe-
tencias, que trasciendan la funcionalidad especifica del empleo y se orienten a recuperar el
espacio publico del didlogo y de los derechos democraticos.

Los investigadores sefalan que no hay evidencia acerca de que la inclusién de tecnologia en
las aulas promueva per se mejores rendimientos en los estudiantes y mejoras en la calidad
educativa. (Buckinhgam, 2008). Por ello, en este texto se distingue especialmente innova-
cion educativa de tecnologia, pues no se trata de términos sindnimos. Las TIC, a pesar de
todos nuestros deseos y esfuerzos, no han transformado de manera profunda la educacion.
Por esto es razonable que nos alejemos de visiones idealizadas que les otorgan un poder
casi magico para resolver los problemas de inequidad, de calidad educativa, desercién y
repitencia. Tampoco podemos pretender soluciones magicas para motivar a los estudiantes
hacia el aprendizaje ni para ofrecer adecuada formacién docente, pero debemos acercar-
nos a visiones realistas que, mas alla de focalizar en el equipamiento y la infraestructura,
centren su atencion en ensefiar a aprender, no sélo “con” sino también “sobre” la tecnologia.
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Hemos dado un panorama sobre los nuevos contextos de la formacidon en América Latina
y sobre los desafios que se le plantean con la integracion de las TIC. También hemos afir-
mado que América Latina es un territorio heterogéneo y desigual. Por eso quisiéramos, en
estas conclusiones, volver a destacar la importancia de la integracion TIC en la educacién
latinoamericana, pues forma parte ineludible de un proyecto democratico de inclusién y de
justicia social.

Se hace imprescindible entonces contar con una masa critica de directivos escolares y ad-
ministradores que puedan tomar decisiones acertadas y de fondo en relacién con la forma
que tomara la integracion TIC en cada uno de los sistemas educativos de la regién y en cada
una de sus instituciones. Para esto hay que centrarse en cuestiones de diversa indole: la in-
fraestructura del paquete tecnoldgico y las compras necesarias, el perfil docente que debe
acompaiiar los cambios, el sentido de la inclusidon TIC, la formacion docente, las relaciones
con el contexto y la familia, entre otros complejos tépicos.

Los desafios se orientan entonces a construir pautas concretas que permitan acortar tres
dimensiones de la brecha digital. La primera es la brecha digital general, que separa paises
ricos y pobres. La segunda brecha es la dimensién de la desigualdad interna. Y la tercera
corresponde a las expectativas de los jovenes y lo que la escuela les ofrece. Creemos que
todas deben ser igualmente atendidas.

Sabiendo que hacen falta decisiones pedagdgicas mas que tecnoldgicas, quisiéramos com-
partir algunas consideraciones finales para que la integracidon de las TIC en la gestién edu-
cativa escolar resulte exitosa, sobre todo, en vistas a la calidad de todos los sistemas edu-
cativos latinoamericanos.

La atencion al contexto

Los investigadores y politicos coinciden en que los principales desafios para América Latina
son universalizar la educacion bdsica y media, incorporar los sectores sociales excluidos
(poblaciones indigenas y minorias), mejorar la calidad y ampliar las competencias en los
sectores mas pobres, modernizar la educacién técnica y masificar la ensefianza superior.
Pero estas deudas pendientes cobran hoy otro significado con las nuevas demandas del
siglo XXl que apuntan a una fuerte articulacién entre el crecimiento econémico y la equidad
e integracion cultural.

Queremos insistir en la idea de que la sociedad reclama a la educacién nuevas estrategias
para capacitar a los ciudadanos en las demandas del siglo xXI: competencias como trabajo
en equipo, autonomia, compromiso y responsabilidad con el otro; valores de ciudadania,
de respeto por la diferencia, creatividad y versatilidad en la resolucidon de problemas. Si
gueremos nuevos resultados no podemos seguir haciendo mads de lo mismo. El cambio
implica modificar el paradigma educativo transformando las dinamicas de las clases, me-
jorando la comunicacién con trabajos colaborativos y promoviendo la busqueda, andlisis y
produccion de informacion significativa. Para construir una respuesta debemos formar a los
constructores de respuestas, los directivos y docentes de la educaciéon latinoamericana, en
nuevas competencias.
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Nuevos formatos institucionales

Aqui es donde surge la necesidad de ser creativos e imaginar nuevos formatos para educar.
¢Es posible educar totalmente a distancia? ¢Qué condiciones tendria que tener? Las TIC
éson una oportunidad para mejorar las propuestas existentes? Estas son algunas de las
preguntas que nos hicimos en el inicio del trabajo.

Las TIC resultan una oportunidad de innovacion educativa si las concebimos como una
verdadera revolucion cultural, donde agregan un valor significativo: los usuarios no solo
se capacitan en los contenidos especificos, comparten ideas y generan nuevos modelos
mentales, sino que adquieren nuevas competencias para el uso de Internet y sus produc-
tos asociados. Todo proyecto de integracion TIC se enmarca en lineamientos de cultura
institucional. Los cambios tecnoldgicos son culturales. Por ende, es necesario especificar
cuestiones vinculadas con los valores, creencias e intereses de los actores que forman
parte de las instituciones; respetar las culturas profesionales que se evidencian; consolidar
las relaciones y redes formales e informales, etc. Todo proyecto debe disefarse entonces,
teniendo en cuenta el contexto y las necesidades de los actores.

Un aspecto central a la hora de implementar proyectos TIC innovadores es la construccion
de la viabilidad. Ni mas ni menos, de generar las condiciones del HACER, que se agrupan
en torno a tres grandes dimensiones: querer hacer (viabilidad politico-cultural); saber ha-
cer (viabilidad técnica); y poder hacer (viabilidad material) (Prawda, 1989). Esta viabilidad
implica proponer innovaciones que puedan insertarse dentro del marco de las representa-
ciones de los diferentes grupos que seran afectados. De que lo que se propone pueda ser
‘entendido’. Este es un punto central ya que encarar proyectos de educacién virtual implica
romper con algunas formas de ver las cosas: cOmo se ensefia y cOmo se aprende, cdmo se
trasmite la informacion, cdmo se construye el conocimiento, el eje de la interactividad, etc.

Una actitud de motivacién es otro aspecto cultural que debemos destacar. Es sabido tam-
bién que ciertos aspectos actitudinales de los docentes y estudiantes pueden funcionar
como facilitadores u obstaculizadores de la integracién TIC. Una buena predisposicion y
apertura hacia esta transformacién tanto por parte de los docentes como por parte del
resto de los involucrados, son expuestas como factores que ayudan al proceso.

Hemos enfatizado que se necesitan nuevas competencias docentes para acompanar estos
cambios, pero équé estrategias son necesarias para la capacitacion de los directivos? La
tarea amerita pensar un plan de capacitacién permanente no sélo desde la postura “cla-
sica”, sino articulando nuevas instancias como pasantias, intercambios, coaching.Estudios
provenientes de paises que implementan figuras de tutorias en sus programas admiten que
el tutor debe poseer, ademas, ciertas caracteristicas especiales como el interés por actua-
lizarse, cierto grado de autonomia en la toma de decisiones y creatividad. Asimismo, éste
sera formado especialmente para asumir dicho rol a fin de poder ayudar en los aspectos
pedagdgicos de la integracion de las TIC, como también para mantener relaciones fluidas
entre participantes, expertos y otros miembros de la comunidad.

Pensar mas en la educaciéon y menos en la tecnologia

Tal como pudo advertirse, llevar adelante proyectos TIC en la educacidén no es tarea facil.
Requiere tiempo de gestacién, de maduracion, de desarrollo y uno de evaluacion perma-
nente.
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El tiempo debe combinarse con la expertise necesaria. No olvidemos que en muchos de
nuestros paises el recurso mas escaso no es el econédmico, sino la expertise de los recursos
humanos necesarios para llevar adelante los procesos educativos.

Hemos sefalado que el cambio educativo no se presenta lineal ni de sencilla factura. Los
procesos de innovacién implican tanto el azar, como la concesion y el calculo (Ball, 2005).
Respecto de la innovacidn, Pelgrum y Law, (2004) indican que esta puede darse de forma
incremental, donde se toman como base las practicas actuales, distanciandose de ellas gra-
dual o radicalmente. En esta linea, las TIC las concebimos utilizadas con diferentes capa-
cidades de innovacién, segln el caso; como palancas de cambio junto con las intenciones
incrementales y catalizadores de las innovaciones radicales en el sistema educativo

Hemos sefialado también que la integracién de las TIC implica un cambio cultural. Pero
¢qué significa realmente la transformacién de la cultura de las instituciones educativas? En
principio, implica integrar las TIC, pero no como simple introduccion de equipos, sino con
una mirada tecnoldgica que no se aparte de la mirada pedagdgica. Una verdadera innova-
cion en esta materia no puede ser un cambio superficial. Cualquier planificacidén orientada
a laintegracidn de las TIC en los procesos educativos debe apuntar tanto a la generalizacidn
del uso de estas herramientas —con un espiritu de equidad— como a la consecuente mejora
en la calidad.

TIC y educacidn: tecnologia-sociedad y sus implicancias para la gestion escolar

Parece claro que importa tener presente de qué hablamos cuando hablamos de tecnologia
y del complejo entramado de sus interacciones con la sociedad, entendiendo que el espacio
de relacionamiento de la ciencia, la tecnologia y la sociedad no esta libre de presiones y
conflictos, como tampoco de diferentes dpticas al respecto. Y que importa reflexionar sobre
estos relacionamientos para comprender las légicas, explicitas o implicitas, que inciden en
la incorporacidn e integracién de las TIC a la educacion.

Entendemos que la tecnologia siempre es producto del trabajo social humano, en un con-
texto cultural, social e histérico y, en ese sentido, es parte de la cultura de una sociedad.
Por lo mismo la tecnologia no puede ser desvinculada de las relaciones sociales. Como se
sefialara la tecnologia no es ni buena ni mala, pero tampoco neutral. En este sentido la tec-
nologia y la ciencia nunca son neutrales o nunca absolutamente neutrales, siendo también
que el énfasis puesto en su neutralidad o en su no neutralidad supone visiones que tampo-
co pueden resultar neutrales.

Las TIC son poderosos recursos tecnolégicos de enorme potencial de aplicacion con finali-
dades educativas. Son también instrumentos que surgen fuera del ambito educativo. Ello
hace que la légica del empleo de las nuevas tecnologias en educacidn no debiera ser la
de la transferencia directa del afuera hacia adentro, de la sociedad a la escuela, sin una
mediacién pedagodgica que las signifique otorgdndoles un sentido y una orientacion. Por el
contrario, debe orientarse el transito del empleo de los nuevos recursos transformandolos
en nuevas tecnologias para la educacion.

Comprender las ldgicas que subyacen a su incorporacién en la educacion implica reflexio-
nar entonces al servicio de quién estaria la presencia de la tecnologia digital en el campo
educacional ya que las TIC serian objeto de lucha politica con relacidn a la regulacidn,
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contenido y formato, ya que procura atender a un mercado, y por eso mismo, se vuelve
vulnerable a las exigencias de este.

La respuesta por el servicio de quienes estan no puede analizarse unilateralmente desde el
ambito de la educacidén, sino que nos vuelve a poner en el territorio del cruce de los analisis
de la sociedad, la tecnologia, la ciencia, la politica, la educacién. Aun también desde los di-
ferentes analisis disciplinarios desde la sociologia, la antropologia, la filosofia, la historia, la
economia, la ciencia politica. Analizar el rol de la tecnologia en la sociedad ha implicado, en
lineas generales, responder por su particular vinculacién: o bien si la tecnologia determina
a la sociedad, o si resulta determinada por ella, o si ambas interaccionan construyéndose
reciprocamente, mutuamente. De lo que antecede puede verse que no hay una Unica res-
puesta o enfoque posible al cuestionamiento sobre la relacion entre tecnologia y sociedad,
mas bien lo contrario. Lo cual, lejos de llevarnos a adoptar una posicion simplista o a evadir
el cuestionamiento critico de las ldgicas que subyacen a su incorporacion e integracion al
ambito educativo, nos invitan, por el contrario, a introducir estos debates en el contexto
contempordneo de lo que es necesario abordar cuando hablamos de las TIC y la educacién.
La propuesta que hemos planteado en este estudio es una clara invitacién a realizarlo.

Es importante destacar que lo que determinara el uso de las TIC serd la finalidad e intereses
de los seres humanos y el tipo de relacién social en la cual estdan inmersas. Por lo mismo
enfatizamos que ellas no hacen educacién necesariamente, y principalmente, esta no se
hace sola. La relacion entre TIC y educacién debe tomar en cuenta necesariamente que la
primera sea un instrumento y la segunda la mayor razén de su utilizacién.

Las TIC deben ser transformadas en herramientas pedagdgicas, es decir, deben servir y ser
utilizadas especificamente para abordar los problemas de la enseifanza y el aprendizaje.
Y ello requiere de nuevas habilidades y actitudes de los profesionales de la educacion. La
incorporacioén efectiva requiere tanto de condiciones materiales como subjetivas.

Entendiendo que la tecnologia no puede desvincularse de las relaciones sociales y también
gue no es neutral, que su desarrollo en el mundo contempordneo involucra tanto incerti-
dumbre como controversia, y que como se afirma en capitulo lll, su uso se da en un mundo
lleno de valores e intereses que no favorecen a todos, permaneciendo grandes sectores de
la poblacidn de nuestros paises excluidos de su acceso, las TIC estan hoy y seguiran estando
por largo tiempo. Por tanto, es imperativa su consideracién en el campo de la educacién
asumiendo una perspectiva critica que cuestione el optimismo tecnoldgico per se sobre las
posibilidades de avance en los procesos educativos.

Si a diferencia de la técnica, como artefactos disefiados y producidos, la tecnologia implica
la reflexion, la apropiacion de saberes y conocimientos, asi como el disefio de practicas y
posibilidades, la integracién de las TIC en la escuela supone superar las alternativas de la
inaccion o la reaccidn frente a lo que algun otro decida por nosotros. Los directivos esco-
lares deben apoyar y sostener espacios de reflexion, investigacidén, negociacién y toma de
decisiones en colaboracion.

Al directivo escolar compete la organizacién de la escuela. Integrar las TIC hoy requiere

hacerlo organizando acciones integradas y convergentes, articulando medios y recursos,
movilizando a las personas en un clima de cooperacién, dialogando en el ejercicio del poder
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y percibiendo que la articulacidn de lo pedagdgico y administrativo representa la coordina-
cion del trabajo colectivo en la escuela. Es necesariamente en colaboracién con su equipo
que el director pondra de relieve el caracter potencialmente transformador de las TIC en la
escuela. Su rol es vital para orientarlas como medio para alcanzar los objetivos educativos
de naturaleza pedagdgica que son la razén ultima de la existencia de la escuela.

Competencias pedagdgicas y tecnoldgicas del directivo escolar: oportunidad para pensar
su lugar en una nueva escuela

Como se ha dicho, la escuela siempre es aquello que es la sociedad en la que se inserta. Y
la escuela se inserta hoy en el marco de una sociedad en la que ha obrado una compleja
revolucién econdmica, cientifica tecnoldgica y cultural signada por un nuevo rol del cono-
cimiento y por el lugar de las TIC como privilegiados medios en estos procesos. La escuela
gue hemos conocido en el pasado tuvo el desafio de formar en tiempo presente para un
futuro que podia avizorar. Pero el presente tiene hoy muchos de los atributos que antes
atribuiamos al futuro. El reto de los directivos escolares del siglo xxI no es el mismo que el
de sus pares del siglo xX; lidiar con el cambio, la incertidumbre y la innovacién es parte del
desafio escolar del presente.

Uno de los cambios relevantes para la educacién deviene de aquello que hoy requerimos
como resultado de los aprendizajes. Hablamos de competencias pues ya no se trata (solo)
de saber mas, sino de desenvolver las capacidades necesarias para valernos de conocimien-
tos, habilidades, actitudes y valores para aplicarlos de manera eficiente y creativa en torno
a demandas complejas, insertas en un contexto de creciente incertidumbre y cambios difi-
ciles de anticipar.

Por ello no pueden pensarse las competencias del directivo escolar al margen de la com-
prensién del contexto en el que se desenvuelven o que habran de desenvolverse. Y ello
implica no solo una comprension amplia de la sociedad actual, sino también del propio
ambito de trabajo en el nuevo contexto. Esto es, nueva comprensiéon de la escuela, com-
prensién de las nuevas necesidades de formacion de los alumnos, de profesionalizacién de
los docentes, de sus propias necesidades de profesionalizacidn, de las necesidades escola-
res para impulsar el desarrollo organizacional. Asi el desarrollo de nuevas competencias del
directivo escolar implica la comprensién de este contexto en el cual se inscribe la escuela 'y
su accion en ella.

Pensar en los desafios del director escolar en la sociedad contemporanea supone pensar,
como se ha sefialado a lo largo de este estudio, casi en nuevos términos su tarea y sus
competencias. Esto es que se requieren competencias para desenvolver y movilizar otras
competencias: las suyas, las de sus docentes, las capacidades de la escuela como organiza-
cion y las que los jévenes de hoy requieren. Con ello su principal desafio tal vez sea poder
desarrollar y liderar una nueva visidon sobre su propio trabajo que acoja a la innovacién
como uno de los principales motores de mejora en el nuevo contexto.

Respecto de las competencias tecnoldgicas se ha sefialado que existen hoy casi tantos tér-
minos para referir a ellas como estudios en el drea y que no existe una perspectiva unificada
sobre la comprension de las competencias en el ambito educativo. La somera recapitulaciéon
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de marcos referenciales aportada busca dar cuenta de ello.

No obstante, sefialamos que la alfabetizacién digital es un concepto inclusivo que integra
no solo la competencia tecnoldgica para usar las TIC, sino el desenvolvimiento de capaci-
dades practicas e intelectuales para desarrollarse en la nueva sociedad. Ello implica una
concepcion dinamica y evolutiva de alfabetizacion digital que incluye a la alfabetizacién
tecnoldgica, a la alfabetizacion informacional, a la alfabetizacion medidtica; asi como lo que
diferentes autores (Pefia Lépez, 2009; Cobos, 2009) sefialan como presencia digital (impli-
cando competencias para sustentar una identidad digital e interactuar digitalmente con
otros en los nuevos entornos) y una e-conciencia (implicando una actitud alerta al impacto
de las TIC en la propia actividad profesional, en los otros agentes con los que se interactua,
en el propio objeto de trabajo y en la sociedad, para poder incidir productiva y creativamen-
te orientando cambios en el sentido alentado). De acuerdo con ello, la alfabetizacién digital
es dindmica y evolutiva y debe referirse a un campo y contexto de actuacién que también
evoluciona.

En cuanto a las competencias del directivo escolar relacionadas con las TIC, ellas implican
movilizar no solo competencias tecnoldgicas para desenvolver la alfabetizacion digital, sien-
do un usuario critico y competente, sino competencias pedagdgicas para comprenderlas,
integrarlas, organizarlas y tornarlas en tecnologias que sirvan a los procesos de ensefian-
za y de aprendizaje, a los procesos de desarrollo profesional y organizacional. No alcanza
entonces con tener competencias tecnoldgicas duras o usar estas solo para optimizar los
procesos administrativos escolares, todo ello es condicién necesaria, pero no suficiente.
Debemos dar un paso mas todavia: pasar de un uso orientado a mejorar la productividad a
un uso creativo orientado a apoyar la innovacién educativa. Entendemos que las competen-
cias requeridas deben ser comprendidas en un marco que permitan liderar la integracién
de las TIC, orientandolas tanto al desarrollo organizacional y profesional docente como fun-
damentalmente a la mejora de los aprendizajes de los alumnos en los términos sefialados
en capitulos y apartados precedentes.

Respecto de los procesos de identificacidn y andlisis de competencias del directivo escolar
se ha sefialado que si bien existen estudios relevantes en esta area, son pocos los estudios
referidos que aborden especificamente el analisis de las competencias tecnoldgicas del di-
rectivo escolar en el ambito latinoamericano. Si bien esta claro que se requieren nuevas
competencias, no estd tan claro todavia el proceso mediante el cual se desarrollan y renue-
van.

Razones hay para creer que las competencias que el directivo escolar requiere no sélo se ad-
quieren y desenvuelven individualmente sino que se adquieren en una construccién colec-
tiva. Esto es que se construyen y desenvuelven también colectivamente pues suponen una
construccidn social de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que tiene lugar no
solo en las instancias formales de formacidn, sino en el propio contexto organizacional de la
escuela.. En este sentido creemos promisorios y complementarios los nuevos enfoques in-
terpretativos de competencias, a explorar en el ambito educativo, que se orientan a la com-
prension de competencias colectivas a nivel de la organizacién. Estos enfoques encuentran
que el significado que adquiere el trabajo para la personas, en su misma experiencia de él,
constituye la competencia. Seria la particular forma de concebir el trabajo lo que delimitaria
ciertos atributos como esenciales, organizdndolos dentro de una estructura distintiva de
competencia en el trabajo (Sandberg, 2000). Con ello, el cambio de comprensiones
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colectivas sobre el trabajo seria la base para el desarrollo y movilizacién de competencias
en el entorno laboral.

La escuela ha incorporado las TIC, pero las mas de las veces sin poder aprovecharlas en
todo su potencial para producir verdaderos cambios en su cultura, en sus practicas y orien-
taciones pedagdgicas, en sus modelos organizacionales. Se requiere entonces competencia
para cambiar, para desaprender lo aprendido, para modificar las competencias adquiridas y
desenvolver nuevas competencias. La renovacion de las competencias del directivo escolar
requiere de nuevas comprensiones comunes sobre la escuela, las funciones y los roles en
ella. Ello supone, en cierta medida, desenvolver una orientacién de aprendizaje colectivo
que puede resultar “contracultural” en la organizacién, pues requiere de la capacidad de
aprender a desaprender como forma de generar una nueva visidon. Es en funcién de esas
nuevas comprensiones comunes que se podria desarrollar también nueva comprensién de
las competencias a adquirir y desenvolver. No alcanzaria tampoco entonces con nueva for-
macién, o mas capacitacion, si ello no cambiara las representaciones sobre estos aspectos.
Parece entonces necesario comprender el nuevo contexto, para entender de nueva manera
nuestro trabajo y movilizar las competencias requeridas para lograrlo.

Finalmente, y en relacidn con ello, si bien no es novedad que el liderazgo del directivo pue-
de hacer la diferencia en la mejora de los aprendizajes en la escuela, en un nuevo contexto
escolar este liderazgo distribuido resulta crucial para renovar y movilizar las competencias
de los docentes y las capacidades de la organizacién. Y como se ha dicho a lo largo de este
estudio, no se trata solo, ni principalmente, de tecnologia. Se trata de generar competen-
cias para poder pensar y explorar la innovacién tecnoldgica (en un sentido amplio y edu-
cativo), la innovacion organizacional y la pedagdgica. La competencia pedagdgica centrada
en la orientacion al aprendizaje de los alumnos es una competencia clave para ejercer un
liderazgo pedagdgico capaz de orientar una nueva visidon, movilizar la participacion y la
competencia pedagdgica de los docentes, promover y orientar procesos de innovacion que
aprovechen el potencial de uso de las TIC para producir los cambios alentados.

Sabemos que las TIC pueden resultar aliadas en los procesos de cambio y mejora educativa.
Y al mismo tiempo, que son instrumentos imprescindibles para entender y participar activa
y criticamente de la sociedad contemporanea. Por ello mas que preguntarnos Unicamente
por la clase de competencias tecnoldgicas que requiere el director escolar, o la clase de
liderazgo requerido para potenciar el uso mas efectivo de las TIC, debemos preguntarnos
qué clase de liderazgo requerimos para potenciar nuevas formas de organizacidn escolar y
mejoras en los aprendizajes orientandolos a los objetivos educativos. En nuestro criterio,
entenderlo de esta forma es entender las TIC en su potencial de uso educativo.

Necesidades y propuestas del director escolar para una nueva escuela: oportunidad de
las TIC y factores criticos por considerar

A lo largo de este estudio se han analizado diferentes dimensiones involucradas en los pro-
cesos de incorporacion de las TIC a la escuela y, especialmente, en su integracién a los pro-
cesos educativos. Se ha sefalado también que las TIC representan tanto un desafio como
una oportunidad para profundizar los esfuerzos en el logro de mayor equidad, inclusion
social y calidad de la educacidn iberoamericana. Entendemos que las TIC representan una
oportunidad para articular las necesidades y las propuestas de la direccidn escolar en torno
a una nueva escuela acorde a las necesidades de nuestras comunidades educativas.
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No obstante, se sefialan factores criticos para la integracion efectiva de las TIC.
Estos son:

1. Laintegracion de las TIC en los sistemas educativos requiere el trabajo convergente
de diferentes dreas de gobierno, superando un enfoque sectorial. Los modelos de
integracion de las TIC en la educacion deben estar articulados con las prioridades de
las politicas educativas.

2. La articulacién transversal de las TIC en el curriculo, tanto en el aula como a nivel
institucional.

3. En un sistema educativo inclusivo, democratico y de calidad, La unidad de cambio
es la escuela, no el profesor aislado.

4. Apertura y liderazgo de los equipos de conduccion de las escuelas. Este factor ins-
titucional es considerado clave como facilitador de la inclusién de las TIC en la educa-
cion. Aspectos como un plan coordinado para la inclusion TIC y su permanente actua-
lizacidn y monitoreo deben surgir de la direccidn de la escuela si se quiere generar un
cambio de fondo en las practicas educativas.

5. Fortalecimiento de dmbitos de comunicacidon adecuados entre las escuelas y las
administraciones educativas asi como entre los inspectores y los directivos de cada
escuela.

6. La provisidon de recursos econdmicos, humanos y tecnoldgicos necesarios, especi-
ficamente el acceso a Internet y la creacién de nuevos roles como el referente TIC o
facilitador TIC.

7. La provision de equipos (y su mantenimiento o reparacién) en las aulas. La posibili-
dad de que las computadoras estén ubicadas en los salones de clase y no sélo en los
laboratorios de informatica o en las bibliotecas, conjuntamente con el libre acceso a
estos recursos tecnoldgicos y la capacitacion para su utilizacidén correcta.

8. Es necesario superar el concepto tradicional de alfabetizacién (lecto-escritura-
aritmética, entre otras), complejizandolo con la inclusién de nuevas alfabetizaciones:
saber acceder y buscar informacion, saber seleccionar informacién pertinente, saber
transformar informacién en conocimiento, saber expresarse y difundir informacion,
usar democratica y éticamente la informacién.

9. La convergencia de los medios y la apertura hacia nuevos dispositivos tecnoldgicos
a explorar y valorar en el ambito educativo.

10. Tanto la formacion inicial como el desarrollo profesional docente es una pieza
clave de todo el proceso. Debe superar el listado de cursos y decantarse hacia mo-
delos centrados en el alumno y acordes a las necesidades del centro educativo y la
comunidad escolar.

11. Mas y mejor gestién y administracion.
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Finalmente se destacan algunas propuestas a considerar en el contexto regional:

1. Elimpulso de nuevos estudios focalizados en la comprensién del desarrollo de mul-
tiples competencias organizacionales que incluyan la competencia digital.

2. El desarrollo de estudios regionales orientados a conocer y comprender las ca-
racteristicas de los directivos respecto de la interrelacidn entre las competencias de
liderazgo y las competencias digitales.

3. La creacion de un observatorio de buenas practicas de gestidon educativa y TIC.
4. Impulsar redes de contenidos abiertos.

5. Impulsar el uso de herramientas de cédigo abierto para hacer del conocimiento un
bien comun.

6. La capitalizacion de las TIC para articular estrategias de formacién, capacitaciéon y
acompainamiento de docentes y equipos directivos escolares.

7. Desarrollar acciones para capitalizar las experiencias y conocimientos de profesio-
nales e instituciones nacionales, regionales e internacionales en el area de la gestidon
educativa y TIC para constituir nuevas propuestas de formacién y capacitacion de
directivos de alcance iberoamericano.

8. Organizar seminarios en linea (Webinar) sobre la tematica TIC y Gestidn escolar
destinados a funcionarios, equipos técnicos, docentes y sectores académicos de Ibe-
roamérica.

En conclusidn, el escenario que se presenta a la gestién escolar y las TIC en Iberoamérica es
alentador si se tiene en cuenta que en todos los paises se estan llevando a cabo experien-
cias TIC vinculadas con la gestion de manera mas acentuada o mds atenuada. Si bien resta
un largo trecho para lograr una innovacién TIC que genere la transformacion de la cultura
escolar en todo su potencial, existe un contexto optimista con iniciativas que apuntan a
alcanzar proyectos educativos, democraticos, inclusivos y de calidad.
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Resumen

El presente trabajo analiza el escenario de los centros educativos desde una perspectiva
integral, procurando identificar aquellos elementos que afectan sus dindamicas.

Surgen asi conceptos como los de cultura y clima organizativo, asociados con valores, prin-
cipios y representaciones que condicionan tanto los estilos de trabajo como las perspecti-
vas desde las cuales son entendidas las practicas cotidianas.

Se abordan luego aspectos mas evidentes como los de liderazgo y direccién, asociados con
la gestion educativa, intentando establecer puntos de contacto entre esas légicas de base
poco perceptibles desde una mirada desprevenida y las modalidades de conduccién de los
centros.

El documento cierra con la presentacion de dos resimenes de investigacion que comple-
mentan los aportes tedricos trabajados, con otros provenientes de la experiencia empirica.

4.1. Elementos de analisis de las organizaciones

Las cambiantes y complejas dinamicas sociales y productivas en las que se encuentran in-
mersas las organizaciones educativas, asi como la variedad y variabilidad de las mismas,
hacen que comprender e intervenir en y desde las organizaciones educativas resulte una
tarea altamente compleja (Gairin, 1999; Lépez y otros, 2007).

No obstante, si pretendemos seguir contribuyendo a su fortalecimiento y, al de la sociedad
en general, aportando un “desarrollo mds justo, equitativo y solidario de la misma” (Gairin
y Antunez, 2008, p. 23), debemos ser capaces de delimitar las principales dimensiones,
factores, actores y procesos que las configuran (véase figura 1).

El estudio de las organizaciones, sea para comprenderlas o para intervenir en ellas,
exige la delimitacion de los aspectos relevantes que las configuran. La complejidad
del hecho educativo y organizativo y la limitacion de las capacidades humanas asi
lo aconsejan, aun asumiendo que el proceso de categorizacion resta necesariamente
riqueza al andlisis y nos enfrenta a reduccionismos propios de cualquier vision parcial.
(Gairin, 1999, p. 83)
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Figura 1. Elementos para el andlisis de las organizaciones (adaptado de Gairin, 1999: 90)
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Todas las organizaciones disponen de unos objetivos, implicitos o explicitos, que orientan
su accién, dotan de coherencia su actividad vy justifican, de algin modo, su existencia. Es-
tos objetivos estan directamente vinculados a los valores organizativos, que para Municio
(1986) constituyen el origen y guia de toda la organizacién.

La consecucion de estos objetivos implica el desarrollo de una serie de acciones que, a su
vez, suponen la articulacidon de una variedad de elementos (materiales, personales y funcio-
nales) que constituyen lo que conocemos como estructura organizativa. De este modo, la
estructura organizativa adopta un cardcter instrumental respecto a los objetivos.

Robbins (2004, p. 425) considera que la estructura organizativa “define como se dividen,
agrupan y coordinan formalmente las tareas en el trabajo”, repercutiendo asi en las actitu-
des y comportamiento de los miembros de la organizacién.

Mas alld de los objetivos y las estructuras, las organizaciones son microsistemas sociales
formados por personas (Gairin, 2003), que se interrelacionan para alcanzar los objetivos
organizativos, configurando el sistema relacional de las organizaciones. Este sistema re-
lacional considera tanto la naturaleza de las personas en la organizacion (entrada, salida,
desarrollo profesional, intereses, etc.), como los procesos en los que participan (toma de
decisiones, comunicacion, conflictos, etc.) (Gairin, 1999).
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A menudo, se producen disfunciones entre objetivos, estructura y sistema relacional que
justifican la existencia de una direccidén que intente paliarlos mediante el desarrollo de sus
funciones organizativas (planificaciéon, distribucion de tareas, actuacion, coordinacién y
control).

Finalmente, consideramos el conocimiento como un elemento maés en el andlisis de las
organizaciones (Dominguez, 2004), junto a los factores mas tradicionales ya comentados.

La creacion y gestion del conocimiento es, por tanto, el factor que configura y hace posible
las funciones organizativas, al constituirse como el referente central del que pueden servir-
se los directivos y las organizaciones para mejorar los objetivos, la estructura y las relacio-
nes (Rodriguez-Gémez, 2009).

La consideracion, bajo un planteamiento sistémico e interactivo, de los elementos que he-
mos comentado, debe tener presente una serie de observaciones (Gairin, 2003):

a) Los elementos expuestos no excluyen otros de menor relevancia, pero fundamen-
tales en los procesos organizativos.

b) La interrelacién entre los diferentes elementos permite explicar el funcionamiento
institucional y es la base para comprender el clima organizativo, como el conjunto de
las relaciones existentes en una organizacién y extensién de la cultura subyacente.

c) Todas las interrelaciones mencionadas estdn sometidas a la dimension espacio-
temporal. Asi pues, los modelos de gestién validos para una organizacion no tienen
por qué ser necesariamente validos para otras (Gather, 2004).

d) La innovacidn y el desarrollo organizativo resultan ser una prioridad de las organi-
zaciones educativas, si pretenden ser mas competitivas y dar una respuesta ajustada
a las demandas sociales.

Sea como fuere, indudablemente, clima, como parte del sistema relacional, y liderazgo son
dos factores intimamente relacionados y fundamentales para el éxito de cualquier tipo de
organizacion (Frigerio y otros, 1992; Gairin, 1999; Hargreaves, 2001; Leithwood, 1984).

Los desafios que deben afrontar actualmente las organizaciones educativas y la tendencia
hacia mayores cotas de autonomia, requieren de nuevos estilos de liderazgo y direccion que
contribuyan a impulsar politicas y planteamientos coherentes con las nuevas realidades.

Asimismo, la existencia de un clima favorable resulta fundamental para la eficacia y eficien-
cia de cualquier tipo de organizacién: hablamos de climas caracterizados por “relaciones
personales cordiales y positivas, basadas en la confianza y el respeto mutuo, y por poner
énfasis en el desarrollo de procesos de mejora” (Gairin, 2003, p. 42).

Aunque no albergamos duda alguna sobre la importancia de conceptos como los de clima,
cultura o el estilo de liderazgo en el ambito de las organizaciones educativas, resulta sor-
prendente la acentuada desvinculacidon que parece existir entre la teoria y practica
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organizativa, relegando estos factores a planos secundarios, muchas veces olvidados, en los
planteamientos de mejora y desarrollo organizativo.

Es posible que ello suceda por la escasa visibilidad que estos componentes logran adquirir
a la hora de analizar las practicas organizativas.

Tradicionalmente la gestion de los centros opera desde I6gicas organizacionales que
ponen énfasis en estructuras, reglamentaciones, recursos, mds que desde Idgicas ins-
titucionales que atiendan otros elementos menos evidentes (manejo del poder, su-
puestos de base, interpretaciones). Sin embargo son estos aspectos no visibles, los que
operan y condicionan las dindmicas colectivas (Vazquez, 2010, p. 71).

4.2. Relacion entre cultura y clima en el ambito organizacional

Los primeros estudios sobre aspectos “no visibles” del escenario organizacional surgen en
el siglo xx, a fines de los sesenta y principios de los setenta, desde la sociologia funcionalis-
ta, la psicologia social y la antropologia.

Mientras que para la sociologia de aguel momento estos aspectos representaban compo-
nentes que las organizaciones “reciben o tienen”, para la psicologia y la antropologia se
asocian a algo que las organizaciones “son” (Coller y Garvia, 2004).

Los avances tedricos y de investigacion alcanzados desde estas perspectivas, fueron ha-
ciendo evidente cada vez mas, que no es posible pensar en interpretaciones Unicas, fijas
y univocas de la realidad organizacional, teniendo en cuenta que cada contexto define y
condiciona el sentido que adquieren las percepciones y las practicas colectivas, a partir de
configuraciones particulares (Nicastro, 2006).

Surgen asi conceptos como los de clima y cultura, que si bien no refieren al mismo fendme-
no, lo integran complementadndose, formando parte de los denominados “activos intangi-
bles” de la organizacion.

La cultura escolar refiere a las formas de hacer y de pensar sedimentadas en tradicio-
nes, regularidades y normas que se trasmiten de generacion en generacion. (Vifiao,
2002, p.15)

La cultura se encuentra asi asociada a sistemas de representaciones y de interpretaciones
que organizan y le otorgan sentido a las practicas colectivas del centro, integrando valores,
normas, principios y creencias que definen una cierta identidad institucional (Kaés, 1998).

El comportamiento de todos los miembros de la escuela obedece a un conocimiento
institucional no muy elaborado pero muy potente. Todos saben lo que estd bien hecho
y lo que estd mal hecho (...) La identidad viene marcada por una forma de entender la
realidad, por una teoria en accion, por un paradigma aplicativo (Santos Guerra, 2003,
p. 35).

Comprender estos esquemas interpretativos que condicionan y modifican las practicas
educativas, resulta un desafio necesario a abordar como estrategia para comprender otros
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aspectos especificos, como los asociados con la gestidn directiva.

Armengol (2001) en un pequeio recorrido a través de varios autores, nos muestra la falta
de unanimidad al definir y diferenciar clima y cultura organizativa.

Asi, mientras Antunez (1993) y Medina (1989) sefialan que la cultura es uno de los elemen-
tos que constituyen el clima social del centro, otros autores como Coronel (1994) asumen
que la cultura debe entenderse como un concepto mas amplio que incluye aspectos menos
visibles y que engloban el clima social, el cual tiene que ver con la red de comunicaciones
que se extiende entre los miembros de la organizacién. Para Schein (190:109), “el clima de
las organizaciones sélo es una manifestacion superficial de la cultura” (Armengol, 2001, p.
53-54).

En el cuadro 1 mostramos a partir de Coronel y otros (1994), Denison (1996), Gairin (1999a)
y Hofsetede (1998), una relacion comparativa de los elementos caracteristicos propios de
la cultura y del clima que nos ayudan a comprender las diferencias existentes entre estos
dos conceptos.

Cuadro 1. Diferencias entre clima y cultura (Gairin, 1995, p.114)

EL CLIMA LA CULTURA

e Se refiere a las percepciones del comportamiento.| e Se centra en las asunciones, valores y normas.

e Utiliza técnicas de investigacion estadistica. e Utiliza técnicas de investigacion etnografica.

e Sus raices intelectuales pertenecen a la psicologia| e Evita los analisis cuantitativos.

industrial y social. e Sus raices intelectuales pertenecen a la

e Asume una perspectiva racional. antropologia y la sociologia.

* Examina el clima como una variable e Asume una perspectiva naturalista.
independiente. e Cambiarla es dificil, tiene una fuerte permanencia
e Los resultados se utilizan para mejorar las en el tiempo.

organizaciones.
® Puede cambiar con mas facilidad que la cultura.

4.2.1. {Qué entendemos entonces por clima escolar?

Mientras que la cultura es entendida como la plataforma sobre la cual se desarrollan las
practicas colectivas, el clima refiere a la interaccidén de esas practicas. Si bien ambos con-
ceptos son dindmicos y complejos de separar, en el presente trabajo vamos a focalizar la
atencidn en aspectos asociados con el “clima”.

Podemos definir el clima como “el elemento que representa la personalidad de un centro
en tanto que es original y especifico de la misma institucién con un caracter relativamente
permanente en el tiempo” (Fernandez Diaz, 1994, p. 4).

Segun Hoy y Clover (1986) el clima escolar:

¢ Es una cualidad relativamente persistente del ambiente escolar.
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¢ Se ve afectada por diversos elementos de la estructura y el funcionamiento de la
organizacion, como, por ejemplo, por el estilo de liderazgo que se ejerza en esa orga-

nizacion.

¢ Estd basada en concepciones colectivas.
¢ Influye en la conducta de los miembros de la organizacion.

A continuacidn se presenta un cuadro-sintesis que integra otras definiciones sobre clima
organizacional, complementando aportes y perspectivas que permiten su caracterizacion.

Cuadro 2. Definiciones de clima

AUTOR

DEFINICION DE CLIMA

Blejmar, B. (2005)

“(...) una de las caracteristicas de los climas, los
espacios y los estados de dnimo, es que contagian,
se socializan por las caracteristicas de los sistemas
abiertos. (...) El gran desafio de quienes gestionan
serd la contribucion al disefio de ambientes
estimulantes haciendo de la emocionalidad un
aliado en la busqueda del logro colectivo”.

Sarasola, M. (2002)

“(...) se trata de un concepto globalizador que indica
el tono o ambiente del centro. Dicho concepto de
cardcter multidimensional e influido por distintos
elementos institucionales, tanto estructurales o
formales como dindmicos o de funcionamiento
representan, para los autores, la personalidad de
una organizacion o institucion”.

Rodriguez, D. (1999)

“El concepto de clima organizacional se refiere a
las percepciones compartidas por los miembros

de una organizacion con respecto al trabajo, el
ambiente fisico en que este se da, las relaciones
interpersonales que tienen lugar en torno a él y las
diversas regulaciones formales que afectan dicho
trabajo”

Carrasco, M./ Garcia, A. (1996)

“El clima es la cara visible de la cultura de un
centro”, “(...) es todo lo que se percibe en la vivencia
cotidiana dentro del campo de las relaciones”
siendo la cultura, la estructura subyacente que

configura dichas relaciones”.

Zabalza, M. (1996)

“(...) el clima que caracteriza al ambiente, que

estd formado por componentes naturales y por
componentes humanos, que marca y condiciona al
contexto de vida y de trabajo,; define una especie de
ecosistema”.
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Estos distintos aportes asocian al clima con fendmenos que se pueden identificar en el es-
cenario organizacional y que se encuentran integrados de forma dindmica con otros mas
profundos de la cultura, no siempre sencillos de identificar.

Brunet (1987) considera dos grandes variables que configuran el clima: (1) estructura orga-
nizativa (control administrativo, jerarquias, especializacion de funciones, etc.) y (2) proce-
sos organizativos (liderazgo, estilos y niveles de comunicacion, tipos de coordinacion, etc.).

De la propuesta de Brunet (1987) se desprenden que el clima esta especialmente vinculado
a las relaciones funcionales y afectivas que se producen entre las personas, asi como a los
sistemas de comunicacion y la dimensiéon de poder, entendida esta Ultima como el ejercicio
de la autoridad formal e informal en la organizacién.

Gairin (2003) nos confirma la multidimensionalidad del clima cuando nos dice que:
Los comportamientos individuales, de grupo e intergrupo, la motivacion y el liderazgo,
junto con la estructura de la organizacion y los procesos organizativos, determinan el

clima organizacional (Gairin y otros, 2003, p. 211).

El cuadro 3 sintetiza las principales dimensiones del clima segun las diversas corrientes uti-
lizadas para aproximarse a este fenémeno.

Cuadro 3. Corrientes y dimensiones del clima de una organizacién (Gairin y otros, 2003)

HUMANISTAS INTERPRETATIVO SIMBOLICOS SOCIOPOLITICOS Y CRITICOS
Campbell, Dunette, Weik, March y Olsen, Alvarez y Zabalza, Hoyle, Brunet, Ball
Likert Anderson y Tagiuri

e Ecologia del centro: elementos e Estructura organizativa:
fisicos, espaciales, dimensiones, reconocimiento, informacion sobre el
estructuras, equipamiento e progreso en el trabajo, participacion

e Autonomia individual. interacciones internas. en la toma de decisiones,

e Grado de estructura * Medio ambiente: caracteristicas promocion,...

impuesta sobre la posiciéon | genéricas de los individuos que  Proceso organizativo: liderazgo,

ocupada. configuran el centro (percepciones, estilos y niveles de comunicacién,

e Orientacion versus presiones, creencias y valores). control, solucién de conflictos, tipos

resistencia. e Cultura del centro: sistema de de coordinacidn y niveles jerdrquicos,
valores, creencias y estructuras relaciones de poder, grado de
cognitivas. autonomia personal.

Segun Cherobim (2004) el concepto de clima se refiere a una caracterizaciéon del ambiente,
el cual estd formado por componentes fisicos y humanos y, a su vez, define una especie
de ecosistema peculiar, es decir, una marca o condicionamiento del contexto de vida y de
trabajo.
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La ventaja de representar aspectos “visibles” del ambiente, se asocia con la posibilidad de
ser evaluados, al representar evidencia empirica posible de registro y seguimiento.

4.2.2. Posibles niveles de analisis

Integrando los conceptos antes presentados, investigadores como Vandenberghe y Staes-
sens (1991) definen un dispositivo de andlisis del escenario organizacional que integra tres
niveles, a saber:

Nivel I: actos y artefactos. Incluye todos los aspectos visibles del escenario organiza-
cional. Desde esta perspectiva de analisis es posible identificar, rutinas de trabajo, es-
tilos de direccidon, modalidades de comunicacién, estados de animo y predisposicién
hacia la tarea, etc. En este nivel podemos ubicar el estudio del “clima”, caracterizando
un cierto perfil organizacional a partir de sus practicas.

Nivel II: valores. Este nivel nos permite identificar aquellos principios o reglas que re-
gulan las conductas colectivas en un cierto contexto social. Para que estos componen-
tes sean considerados valores, principios o reglas, es necesario que al consultarlas,
las personas sean capaces de discriminar entre lo que entienden como “correcto” o
“incorrecto” (Winch, 1958). Es aqui donde encontramos los ejes que direccionan las
practicas, asociados con ciertas tradiciones de funcionamiento que no siempre son
explicitadas desde la gestion.

Nivel Ill: supuestos basicos. Representa el nivel mas profundo de esta plataforma no
visible asociada con la cultura organizacional. Es aqui donde se suelen identificar ri-
tuales y normas sagradas que rigen las practicas de la organizacién y que son asocia-
das mas con la tradicion y la costumbre que con fundamentos racionales u operativos.
El analisis de este nivel permite constatar la fuerza de ciertos simbolos que le otorgan
identidad a la organizacién (ej.: el uniforme, el escudo, los grandes héroes).

La consideracidn global de todos estos aspectos facilita la comprension de ciertas dinami-
cas de funcionamiento escolar que condicionan y determinan los estilos de direccion.

Lo que sucede en términos generales es una suerte de “consenso situado” entre las plata-
formas de base del escenario escolar (aspectos no visibles) y los lineamientos de gestidon
de la direccion de turno, a través de criterios y orientaciones que organizan a los distintos
colectivos (docentes, estudiantes, administrativos, personal de servicio, padres, etc.).

4.3. Direccion y Liderazgo

Tal como seialan Fullan y Hargreaves (1996):

(...) la confianza en el saber y en los procesos ayuda a las organizaciones a elaborar y
resolver problemas sobre una base continua en un medio donde los problemas y las
exigencias nunca cesan y son cambiantes. Los procesos en los que debemos confiar
son los que acrecientan al mdaximo el saber colectivo de la organizacion y mejoran su
capacidad para resolver problemas. Incluyen la mejora de la comunicacion, las deci-
siones compartidas, la creacion de oportunidades para un aprendizaje en equipo, las
redes que incluyen a medios externos, la experimentacion con nuevas idea y prdcticas
y el compromiso con una indagacion permanente (Fullan y Hargreaves, 1996, p. 36).
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El rol de la direccién o del equipo directivo en una institucién educativa resulta clave, en
términos de su liderazgo, para favorecer un clima institucional centrado en la generacion
de procesos de ensefianza y aprendizaje eficaces, incidiendo de manera “catalitica” en el
desarrollo del liderazgo pedagdgico (Bolivar, 2007). Aquellos climas institucionales donde
la confianza opera como valor de base, favorecen el respeto por la reflexién y la produccién
individual y colectiva. Estos componentes no visibles otorgan a los miembros de la organi-
zacion, al decir de Bolivar (1993):

(...) un marco referencial para interpretar los eventos y conductas, y para actuar de
modo apropiado y aceptable a la situacion” (Bolivar, 1993, p.63).

En este sentido, surge la necesidad de un liderazgo compartido, que permita el protagonis-
mo de todos los actores institucionales, dependiendo de las funciones y tareas a realizar.
Tradicionalmente se definia el liderazgo como una cualidad personal. En la actualidad se
plantea con fuerza la necesidad de otros tipos de liderazgos: liderazgo funcional, transfor-
macional o distribuido, donde se vuelve muy importante el contexto en el cual se desarrolla
el liderazgo y no sélo las caracteristicas personales de quien lo ejerce (Leithwood, 1984; Fri-
gerio y otros, 1992; Murillo, 2006). Desde esta éptica el liderazgo es habilitante del cambio
institucional.

Las organizaciones exitosas tienen fuertes culturas institucionales y climas de trabajo que
atraen, retienen y recompensan a la gente por desempeiiar sus roles. La cultura promueve
en las dinamicas organizativas la integracion de lineamientos perdurables en el tiempo que
mantienen unida a una organizacion. Asi se pueden citar las siguientes a modo de ejemplo:
transmitir un sentimiento de identidad a los miembros; facilitar el compromiso colectivo;
ofrecer pautas reconocidas y aceptadas para la toma de decisiones.

Cambiar una cultura es generar cambios en la forma de interpretar lo que se hace, promo-
viendo el surgimiento de nuevos roles y patrones de relaciones entre sus integrantes vy el
rediseiio de las estructuras organizativas. Antes de proponernos cambiar la cultura es im-
portante conocerla, considerando que cambiar supone conservar lo bueno y para eso hace
falta lograr una profunda comprensién.

En este sentido hay una serie de factores que pueden ser fundamentales a la hora de pro-
mover cambios hacia climas institucionales favorables (Baquero, 2007; Gairin, 2006; Frige-
rio, 1992; Schvarstein, 2004):

e La capacitacion de los recursos humanos a través de acciones de formacion perma-
nente.

¢ E| establecimiento de planificaciones y proyectos de trabajo, como instrumentos de
mejora de la calidad.

e La comunicacion, promoviendo espacios y canales por los cuales pueda circular la
informacion en forma pertinente y oportuna.

e La participacion y el grado de incidencia que tienen los actores institucionales en los

objetivos y actividades de los centros.
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e Liderazgos operativos, donde en funcidén de las necesidades organizacionales, los
actores institucionales puedan poner en movimiento los conocimientos y las diferen-
tes capacidades presentes e instaladas en la organizacion.

4.4. Clima y estilos de liderazgo

La comprensién y consideracién del clima en las organizaciones educativas resulta funda-
mental si pretendemos contribuir a su mejora y, como consecuencia, a la mejora de los
procesos y resultados educativos.

La compleja conceptualizacidn del clima como fendmeno organizativo, y la falta de unani-
midad constatada entre los diversos autores, como ha quedado en evidencia en el apartado
3, conlleva en ocasiones a confusion de este término con otros conceptos familiares pero
esencialmente diferentes (Armengol, 2001; Denison, 1996; Gairin, 1999; Hofstede, 1998;
Pettigrew, 1990; Schein, 1992).

Segun Hoy y Clover (1986), a partir de las conductas del profesorado y la direccidn, pode-
mos delimitar seis tipos de clima diferentes:

e Clima abierto: tipico de organizaciones vivas, dindmicas, que se movilizan en fun-
cion de sus metas y que proporcionan satisfaccidn a las necesidades sociales de sus
miembros. El liderazgo en este tipo de climas emerge facil y apropiadamente, tanto
por parte del grupo como del lider.

e Clima autéonomo: caracteristicos de organizaciones donde la satisfaccion laboral
(cumplimiento de tareas) y la social derivan en elevados niveles de entusiasmo. En
este caso, el liderazgo emerge primariamente del grupo y el lider ejerce un escaso
control sobre los miembros del grupo.

¢ Clima controlado: es impersonal y muy orientado al rendimiento y productividad
del grupo, restando importancia a la satisfaccion de las necesidades sociales.

e Clima familiar: clima con un marcado caracter personal y con escaso control. Se
satisfacen las necesidades sociales, pero no se presta atencién suficiente al cumpli-
miento de las tareas.

¢ Clima paternal: se caracteriza por una baja satisfaccién, laboral y social, y entu-
siasmo, como consecuencia del tipo de liderazgo ejercido. El lider limita los actos de
liderazgo del grupo, y las capacidades de liderazgo del grupo no se utilizan para com-
plementar las habilidades del lider.

¢ Clima cerrado: se caracteriza por un alto nivel de apatia en todos los miembros de
la organizacion, que conlleva baja satisfaccion social y profesional en el cumplimiento
eficiente de las tareas.

Tal y como hemos visto, tanto desde los enfoques sociopoliticos y criticos, como en la
tipologia de climas propuesta por Hoy y Clover (1986) el liderazgo se vislumbra como
uno de los elementos esenciales en la configuracién de las dinamicas de trabajo en
las organizaciones educativas.
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Definimos el liderazgo como la capacidad de influir en un grupo para que consiga sus
metas. La base de esta influencia puede ser formal, como la que confiere un rango
gerencial en una organizacion (Robbins, 2004, p. 313-314).

En este sentido, algunas investigaciones sobre escuelas eficaces sefialan que la caracteris-
tica principal de los directores eficientes es la de tener una vision que apunte a trabajar
en funcidn de lo que una escuela puede llegar a ser, lo cual se puede cumplir a través de
la realizacién de cambios claves en el clima; el liderazgo efectivo es un factor esencial para
esto (Davis y Thomas, 1999).

No existe una sola forma de liderar un grupo u organizacién, sino que hay que adecuarse a
las necesidades o nivel de desarrollo, capacidades e intereses de sus integrantes. Asi, por
ejemplo, el lider deberd elogiar, escuchar y dar facilidades al grupo cuando estos muestren
una alta competencia y un interés variable, tal como muestra el cuadro 4.

Cuadro 4. Capacidades del profesional y estilos de liderazgo (Blanchard y Zigarmi, 1986, p. 80)

NIVEL DE DESARROLLO PROFESIONAL ESTILO DE LIDERAGO ADECUADO

Poca competencia

. ) DIRIGIR: estructurar, controlar y supervisar
Mucho interés

Alguna competencia

. , INSTRUIR: orientar y ayudar
Poco interés

Mucha competencia

i . APQYAR: elogiar, escuchar y dar facilidades
Interés variable

Mucha competencia

. ] DELEGAR: traspasar la responsabilidad de las
Mucho interés

decisiones cotidianas

Liderazgo y direccidn suelen confundirse y utilizarse indistintamente, si bien es importante
diferenciar que mientras la direccidn se centra en gestionar la complejidad, el liderazgo se
ocupa de gestionar el cambio (Kotter, 1990).

Los lideres establecen el rumbo con una vision del futuro. Después, para convocar a
los empleados, les comunican esta vision y los inspiran para que superen los obstdcu-
los. [...] (Robbins, 2004, p. 313 - 314).

Para Sergiovanni (1984, 1994) el liderazgo abarca diversas facetas: (a) faceta técnica, don-
de se considera la capacidad para planificar, organizar, coordinar y programar; (b) faceta
humana, donde se incluye la creacidon y mantenimiento de la moral del grupo, el fomentar
el crecimiento y la creatividad e implicacién del personal en la tarea; (c) faceta educativa,
destacando la capacidad de trabajar en colaboracion para encontrar necesidades y propor-
cionar supervisiones; y (d) faceta simbdlica o cultural.

Si bien para Sergiovanni (1994) el liderazgo abarca facetas tan diversas, Gairin (1990a)
manifiesta que es dificil poder desarrollar todas las fuerzas que estan implicadas y poder
hacerlo en todos los ambitos de la escuela, es mas, seiiala que habitualmente la
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complejidad de los centros educativos exige tener que repartir las tareas y los dmbitos de
actuacion.

Segln Gairin (1990), en este punto, resulta conveniente destacar la importancia que el lide-
razgo instructivo representa para las escuelas de calidad. Este liderazgo obedece al reparto
de tareas entre los directivos y una especializacién en la funcién.

Segun Harris (2005) el liderazgo transaccional se centra en los propdsitos de la organizacion,
enfatizandose en los procedimientos y datos duros para informar la toma de decisiones.

El liderazgo transformacional enfatiza su tarea en la transformacién de la “cultura escolar™.
Se centra mas en la colaboracién entre las personas de la organizacidén que en hacer que se
realicen algunas tareas en particular. Es un enfoque de liderazgo mas democratico, orienta-
do y dirigido mas a las personas en el marco de procesos de cambio, que a la organizacién
en si misma (Harris, 2005).

Segun Yukl (2006), la esencia del liderazgo transformacional estd en inspirar en los seguido-
res compromisos para compartir objetivos, aumentar su identificacion social, desarrollando
sus habilidades y eficacias colectivas.

El estudio realizado por Pascual y otros (1993:117) concluye respecto al liderazgo transfor-
macional, entre otros aspectos, en:

e Los profesores perciben a los directores que ejercen un liderazgo transformacional
con mas eficacia que a los que llevan a cabo un estilo de liderazgo transaccional o de
no liderazgo.

e Los directores que ejercen un liderazgo transformacional obtienen, en mayor grado
que los que realizan un liderazgo transaccional o un estilo de dejar hacer, un mayor
esfuerzo extra del profesorado.

e Los directores que lideran transformacionalmente consiguen una mayor satisfac-
cion en su profesorado que los lideres transaccionales o los directores que ejercen un
estilo de no liderazgo.

e Los directores con un liderazgo transformacional consiguen una mayor satisfaccion
con su direccion que los lideres transaccionales y que los que poseen un estilo de
dejar hacer.

4.5. Aportes desde la investigacion

A continuacion se presenta el resumen de dos trabajos de investigacién que abordan aspec-
tos asociados a las tematicas del liderazgo, la cultura y el clima escolar y que complementan
desde los datos, algunos aportes tedricos.

El primero de los estudios refiere a una investigacion realizada en Uruguay (2010) por la

Universidad Catdlica del Uruguay. El segundo es un estudio realizado en Espafia (2006) por
la Universidad Autdnoma de Barcelona.
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4.5.1 La cultura organizacional en centros educativos de Uruguay

Estudio de la Universidad Catdlica del Uruguay
Verdnica Assandri — Mario Bengoa

Justificacion del estudio. La presente descripcidon se apoya primordialmente en la pu-
blicacién “La cultura organizacional en centros educativos del Uruguay”, de febrero de
2010, producto de una investigacion realizada en nuestro pais, por la Universidad Catdlica
de Uruguay en conjunto con la Fundacion Horreum de Bilbao. La investigacidn sefialada
refiere a la aplicacidon de un cuestionario, previamente adaptado a la realidad uruguaya,
sobre los elementos de la cultura escolar. Esta investigacion forma parte del proyecto
“Formacion del profesorado en el sistema de calidad pedagdgica PCl”, financiado por el
Gobierno de la Comunidad Autdnoma del Pais Vasco, que se esta desarrollando desde
noviembre de 2008 hasta noviembre de 2010 en Uruguay.

Con el fin de analizar la cultura organizacional de los centros educativos, fue definido un
modelo de cultura organizacional para el cambio y la innovacidn en centros educativos,
el cual se basa en las premisas conceptuales de la cultura de la mejora de la escuela (Ca-
vanagh, 1997; Sarasola, 2002). Se entiende que el cambio y la innovacién en los centros
educativos viene dado en gran medida por la presencia de valores y normas cuyos pilares
basicos son los ocho elementos identificados como los de mayor relevancia: colegialidad,
vision compartida, planificacion compartida, colaboracién, profesorado que aprende,
efectividad docente, estimulo y reconocimiento profesional, y liderazgo transformacio-
nal.

Dicho modelo define estos ocho elementos de la cultura con el fin de formular los des-
criptores de comportamiento o creencias de los integrantes de la comunidad educativa;
a partir de estos se construyeron los items correspondientes.

Referentes conceptuales. En la presente descripcidn se enfatiza y detiene la mirada sobre
dos de los ocho elementos: colaboracién y liderazgo transformacional. Si bien todos los
elementos son importantes al observar este fenémeno, los dos elegidos son dimensiones
sumamente importantes para la construccién de un buen clima, ademas de estar entre
los mds destacados por los participantes en la consulta.

Hablar de un centro educativo con alto grado de colaboraciéon manifiesta la importancia
de “los vinculos de apoyo y confianza en la practica cotidiana entre todos los miembros
de la organizacién. Todas las personas contribuyen activamente en la construccion de un
buen clima de trabajo. De igual manera, el buen desempefio de los educadores se en-
cuentra fuertemente estimulado por el equipo directivo”(Sarasola, 2010, p. 27-29).

El clima refiere a las condiciones que afectan a las relaciones interpersonales y a los sis-
temas de actuacion de la organizacidon en todas las dimensiones del centro. La colabo-
racion como elemento de la cultura, es por definicion la dimensién social sobre la cual
es posible valorar la existencia e interés sobre los afectos y las relaciones, mas alla de lo
estrictamente laboral.

Por otra parte, tenemos el liderazgo transformacional, uno de los elementos definidos
por el modelo de cultura organizacional utilizado y que la investigacion lo identificé
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como el elemento jerdrquicamente mas importante para el cambio y la innovacién. Los li-
deres transformacionales comparten el poder y facilitan los procesos de mejora escolar en
los que estan implicados el potencial humano y el compromiso de los educadores.

En un centro educativo con un alto grado de liderazgo transformacional, la percep-
cion mayoritaria con respecto al equipo directivo es que este apoya el mantenimiento
de innovaciones, con lo que genera compromiso en los docentes. Sus miembros ase-
guran la cooperacion entre el profesorado, al que se le reconoce autonomia. El equipo
estimula a otros para que emprendan nuevos proyectos y se desarrollen profesional-
mente, mostrando asi un vivo interés por cada uno como persona.

Objetivos Los investigadores se plantearon analizar la cultura organizacional de centros
educativos de Nivel Inicial, Primaria y Secundaria de Uruguay a partir de sus elementos
constitutivos fundamentales. Especificamente comparar los centros educativos, y analizar
fortalezas y debilidades de los mismos a partir de los indicadores de los elementos de la
cultura organizacional.

Diseino de la investigacion: La muestra se compone de 40 centros educativos y un total de
1272 educadores que respondieron el cuestionario, de todos los niveles y tipos de centros.
A pesar de la amplitud numérica y la variedad de cobertura, tanto geografica como de ca-
racteristicas de los centros, la muestra no pretende ser representativa.

La invitacion fue abierta y totalmente voluntaria para los centros. Se trata de una muestra
intencional, siendo el centro educativo la unidad muestral utilizada.

Aquellos centros que desearon participar, recibieron los formularios en su local. Los mismos
fueron contestados por mas del 75 % de los vinculados con la tarea educativa. El formulario
estaba compuesto por 64 afirmaciones en relacién a la vida de los centros, y cada uno debia
indicar, en una escala de 1 a 5, su grado de acuerdo con la frase, siendo 1 el menor grado
de acuerdo y 5 el mayor.

Esta investigacion es de tipo aplicada, dado que se espera que sus resultados tengan utili-
dad practica entorno al mejoramiento de aspectos criticos de una realidad social particular
(la de cada centro).

Para seleccionar la muestra se tuvieron en cuenta los siguientes criterios: tipos de centro,
ubicacién geografica, nivel de estudios qué imparte, aplicacién del PCl, tamafo (cantidad
de educadores).

La técnica de recoleccidn utilizada consistié en el Cuestionario de Elementos de Cultura
Escolar desarrollado por M. Sarasola (2002); la version final del instrumento aplicado es
el resultado de un proceso de adaptacion y revisidon. El cuestionario, posibilita a quienes
responden establecer su percepcién de la cultura del centro en ese momento, asi como
también su ideal (cémo desearian ellos que fuese).

Las afirmaciones del cuestionario que definieron la colaboracién en el centro apuntaron a
identificar si existia entre los docentes buenas relaciones, si se apoyaban mutuamente en
las iniciativas profesionales, si los educadores estan dispuestos a ayudar a sus colegas
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cuando tienen algun problema, a su vez si estos saben como apoyarse y si el apoyo entre
colegas es un pilar en el centro.

Las afirmaciones del cuestionario que definieron liderazgo transformacional en el centro
apuntaron a identificar si el equipo directivo estimula el desarrollo profesional de los edu-
cadores, si se interesa por cada uno como personas, si apoya y mantiene las innovaciones
pedagdgicas, si reconoce las capacidades profesionales de los educadores, si promueve la
planificacion conjunta, si estimula el desarrollo de nuevos liderazgos y que los docentes
tengan iniciativas y realicen sugerencias.

La informacién obtenida de los cuestionarios fue analizada en primera instancia median-
te técnicas multivariantes para poder agrupar y condensar los datos (Andlisis factorial de
componentes principales), y luego realizar comparaciones de las medias de los centros
educativos participantes (Prueba “t de Student” y Andlisis de varianzas de un factor).

Resultados obtenidos. Entre de los aspectos analizados en el estudio se identificé para
cada elemento de la cultura la distribucién de las respuestas que lo conformaban en la
escala utilizada. El elemento identificado como el mas importante ha sido el liderazgo
transformacional, alcanzando una media de 4,89. Las puntuaciones en esta dimension,
estan claramente sesgadas hacia la parte alta de la escala tedrica. Esto muestra que los
docentes y directores consultados visualizan al liderazgo como un factor muy relevante
en la cultura del centro educativo. Respecto a colaboracion es el segundo elemento con
una distribucion sesgada hacia la parte alta de la escala tedrica, alcanzando una media de
4,74. Esto demuestra que los consultados perciben que en su centro son apoyados por
sus colegas y reconocen en la colaboracién un valor a desarrollar.

Se comparo la percepcion de los maestros (educadores de primaria) respecto a los pro-
fesores (educadores de secundaria) en todos los elementos; respecto al liderazgo no se
apreciaron diferencias en cuanto a la percepcién, como si sucedié en los otros elementos
(entre ellos la colaboracién) en los que los maestros tuvieron una percepcion de la cultu-
ra mas favorable que los profesores. Esto en parte se puede explicar porque en los prime-
ros niveles de la educacion es mas necesaria la coordinacién debido al tipo de necesidad
gue maneja el nifio, a diferencia de los adolescentes.

Tampoco existieron diferencias de percepcién respecto al liderazgo transformacional en
funcién de la ubicacion geografica. Si respecto a la colaboracidn, ya que se verificé mayor
destaque de este elemento en los centros ubicados en la capital del pais. A nivel general,
la investigacién identificd algunas diferencias de percepcion segun la cantidad de do-
centes en el centro. Los docentes de los centros de tamafio medio-bajo (entre 32 y 59
educadores) mostraron tener la percepcion mas favorable sobre la cultura organizacio-
nal, respecto a los centros de mayor tamafio (superior a 60 educadores) y respecto a los
centros de menor tamafio (menos de 31 educadores).

Vinculacion con este capitulo. Los lideres formales a la interna de una institucién, se-
gun lo definido como liderazgo transformacional, fomentan y son parte clave de la co-
laboracion. Parte de lo que define el perfil del lider transformacional es que asegure y
promocione un buen lugar de trabajo; esto es posible a través del desarrollo de nuevos
liderazgos, el reconocimiento, el respeto, la escucha, etc.
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Elementos que influyen directamente sobre las relaciones interpersonales.

Tomando en cuenta las conclusiones generales, es posible trazar una correlacién entre cli-
ma y cultura, bajo la hipdtesis de que para ambos el liderazgo es el elemento de mayor
importancia. Segun lo presentado anteriormente y lo sostenido por Batanaz, “clima no es
cultura, esta lo abarca”. El estudio ha presentado el liderazgo transformacional como el
elemento de la cultura organizacional con mayor presencia e incidencia para el cambio. Por
esto podemos sostener que igualmente el liderazgo debe ser uno de los factores de mayor
importancia para el clima escolar.

4.5.2. Estudio para analizar la influencia del grado de desarrollo organizativo de los
centros educativos y su relacion con los resultados académicos de los alumnos

Universidad Autdnoma de Barcelona

Equipo Investigador: Carme Armengol (Coord.), Esther Belvis, Diego Castro, Maria del Mar
Duran, Joaquin Gairin, Agusti Isarch, José Manuel Lavié, Lurdes Martinez, José Luis Mufioz
y David Rodriguez

Justificacidn del estudio: Los diversos estudios desarrollados sobre rendimiento académico
y aspectos organizativos se centran, habitualmente y exclusivamente, en el analisis de la
relacidon que se establece entre las variables contextuales y personales respecto los resul-
tados académicos de los alumnos. Ante esta situacidn, se detecta una carencia general de
investigaciones que permitan conocer cual es la relacion que se establece entre los factores
internos a las instituciones educativas y su relacion con el rendimiento escolar. Asi, es real-
mente novedoso el hecho de caracterizar a las organizaciones como realidades complejas
gue tienen elementos que interactuan de forma diferenciada segun su contexto y fase de
desarrollo organizativo.

El estudio parte de la definicion de desarrollo organizativo de Hopkins (1996), que lo con-
sidera como una determinada etapa que se caracteriza por haber conseguido ciertas capa-
cidades institucionales de desarrollo profesional, curricular y organizacional, que modelan
la capacidad interna de cambio de la organizacién y de su forma de relacionarse con su
entorno.

Asimismo, el estudio que aqui resumimos considerd la operativizacion del desarrollo del
curriculum también como factor influyente en los resultados escolares, considerando, si-
guiendo a Creemers (1994) y Hoeben, (1994, 1998), como los requisitos de calidad del cu-
rriculum, conjuntamente con los parametros de eficacia dado que, ademas de las variables
de tiempo y oportunidad, considera la calidad de la instruccion a partir de la definicion del
curriculum, los procesos de agrupamiento y el comportamiento del profesorado.

Objetivos: Los objetivos generales del proyecto son:

e |dentificar las relaciones entre el nivel de desarrollo de los centros educativos (or-
ganizacional y curricular) y los resultados escolares.

* Relacionar el desarrollo organizacional de los centros educativos con los resultados
no académicos del alumnado.

167



Diseio de la investigacion. El disefio del estudio se califica como mixto, al incluir da-
tos de corte cuantitativo y cualitativo. Por un lado, se aplican entrevistas individuales y
colectivas, grupos de discusidon, observacion y analisis documentales para el analisis de
los procesos organizativos y curriculares. Por otro lado, se pasaron tres cuestionarios
(vinculados a Desarrollo organizativo, Desarrollo curricular de centro y Desarrollo curri-
cular de aula) a los claustros de los centros educativos que conformaban la muestra, y
dos cuestionarios especificos que pretenden recoger informacién sobre la participacion
e implicacion de las familias y del alumnado. Los resultados de ambos se relacionan con
los resultados del alumnado en cuarto y sexto de primaria y segundo y cuarto de la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria medidos con las Pruebas de Competencias de Catalufia del
Instituto de Desarrollo y Asesoramiento IDEA.

Resultados obtenidos. Los resultados del estudio muestran que se establece relaciones
positivas entre el desarrollo organizativo y curricular de los centros y las aulas con los
resultados académicos de los estudiantes. A pesar de que no se establecia una relacion
directa entre el tipo de liderazgo ejercido y el clima del centro, si que se constata una
relacién entre el clima del centro y las valoraciones realizadas sobre otros aspectos vincu-
lados a desarrollo organizativo y desarrollo curricular. Asi, por ejemplo, se observa que en
centros dénde las relaciones interpersonales entre compafieros son calidas y colaborati-
vas, la calidad de la docencia que se desarrolla en el centro es superior que en los centros
dénde no se establecen buenas relaciones entre los colegas. También son los profesores
de centros con un buen clima los que valoran de forma mds positiva la realizacion de su
trabajo y la implicacidn de toda la comunidad educativa en la consecucién de los resulta-
dos académicos de los estudiantes.

Por parte de las familias, los resultados muestran que ven a los profesores tutores como
aquellos que mas trabajan para conseguir un buen clima en el si del aula, asi como para
establecer buenas vias de colaboracién entre familias y centro. Sin embargo, consideran
que la participacién de las familias en el centro no tienen los resultados que en algunos
casos esperarian, pues a pesar de darles la oportunidad de participar y aportar propues-
tas, no sienten que estas acaben llevdndose a cabo.

Hay centros en los que puede apreciarse una relacion directa entre liderazgo, desarrollo
organizativo y clima. Asi, por ejemplo, en uno de los centros analizados, el profesorado
destaca que seria necesario mejorar las relaciones entre profesorado y con el alumnado,
y que para ello necesita un liderazgo mas fuerte que les motive, asumiendo la direccidon
un rol mas activo y de soporte con la actividad de los docentes.

Vinculos con este capitulo. Los ejemplos expuestos muestran, por un lado, que la direc-
cion debe implicarse con el clima escolar para favorecer, por ejemplo, que las propuestas
y valoraciones de las familias puedan hacerse realidad y no se queden solamente en
propuestas. Al mismo tiempo, el otro ejemplo expuesto muestra la necesidad manifies-
ta del profesorado por tener una direcciéon que se implique mas, que facilite recursos y
gue colabore para generar espacios de trabajo con relaciones de calidad entre colegas y
también con los alumnos. Por tanto, a partir de las conclusiones del estudio, podriamos
detectar la necesidad de que la direccidn, y el liderazgo que esta ejerza, influyen de forma
directa en las variables vinculadas a desarrollo organizativo, entre las cuales se encuentra
el clima.
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4.6. A modo de sintesis

* Los escenarios organizacionales representan espacios de alta complejidad, mas alla
de los objetivos, las estructuras y los sistemas relacionales que los configuran.

e El analisis de las interacciones entre los distintos componentes que integran la or-
ganizacion educativa, permite conocer mas sobre sus dindmicas de funcionamiento.

e Un abordaje sistémico de analisis, permite identificar aspectos no siempre visibles
al registro como lo son la cultura y el clima organizativo.

e Mientras que la cultura es entendida como la plataforma de las practicas colectivas,
el clima refiere a la interaccién que se produce entre ellas.

e Generar cambios a nivel de estos aspectos no visibles, requiere de liderazgos que
orienten, faciliten y aporten sentido a estos procesos.

¢ El denominado “liderazgo transformacional” es asociado a los procesos de cambio
organizativo, influyendo también en las variaciones que se producen a nivel de la
cultura.

e La evidencia analizada a partir de los estudios de investigacién presentados, confir-

man y complementan los aportes tomados a partir de los referentes tedricos consul-
tados.
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Experiencias de integracion de las TIC en dos paises de la
region: Cuba y Uruguay

Alicia Pla§encia (Ministerio de Educacidn Superior, Cuba)
Graciela Rabajoli (Coordinadora del Area de Contenidos del Portal CEIBAL, Uruguay)

Resumen

Se presentan las experiencias que dos paises iberoamericanos estan llevando adelante en
relacion con la integracion de las TIC. En ambas experiencias se da cuenta de procesos de
integracion —aunque desde distintos ambitos, con diferentes alcances y estrategias de im-
plementacidon— que involucran a las comunidades mas amplias en las cuales se insertan.

Hubiera sido de interés incluir otras experiencias de diferentes paises, pero se ha privilegia-
do, en este caso, el criterio de contar dentro de Red AGE y del grupo de trabajo en TIC, a los
Ministerios de Educacion de Cuba y Uruguay como organizaciones miembro de Red AGE. Es
por ello que entendimos que sus representantes son también, ademas de colegas, referen-
tes privilegiados a referir. El capitulo no ha buscado entonces ser inclusivo o representativo
de la cantidad o cualidad de las multiples experiencias iberoamericanas, sino significativo al
dar cuenta de dos experiencias que hablan por si mismas y resultan de interés.

Las experiencias presentadas en este capitulo muestran estrategias de orientacidn de poli-
tica de inclusién digital de impacto social, en su implementacidon en Cuba y Uruguay. Estas
experiencias podrian analizarse segln sus semejanzas y diferencias con dos de las modali-
dades de implementacién de politicas de inclusion digital que han sido consideradas de im-
portante impacto en Latinoamérica: el desarrollo de telecentros comunitarios y la informa-
tizacién de escuelas publicas (Cepal, 2004). Segun Cepal lo caracteristico y comun a muchas
de las estrategias implementadas en América Latina durante los noventa fue el modelo de
acceso compartido a los recursos.

En las experiencias presentadas pueden analizarse nuevos relacionamientos entre la escue-
la, la familia y la comunidad a partir de la integracion de las TIC, asi como también diferen-
tes modelos de acceso a los recursos, todo ello con gran incidencia en los objetivos y formas
de hacer de la direccidn escolar.

5.1. Experiencias de interrelacion “escuela-familia-comunidad” en el
uso de las TIC en Cuba

Alicia Plasencia Vidal (Instituto Superior Politécnico José Antonio Echevarria, Cuba)

En todos los niveles educativos los lazos familia-escuela que se puedan formar tienen
suma importancia. Sin embargo, la relacion con la familia en la Educacion Infantil ad-
quiere un puesto primordial para el desarrollo de las finalidades y propdsitos del nivel
ya que la Educacion Infantil se concibe como un espacio que, en interaccion permanen-
te y directa con la familia, propicia el desarrollo integral de los nifios y las nifias.
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La relacidn familia-escuela tiene como fundamento la participacion activa y la comu-
nicacion permanente. Esta relacion, ademds de lograr ese desarrollo integral de nifios
y nifias, favorece el impulso de proyectos conjuntos orientados al desarrollo de expe-
riencias educativas en la comunidad. En la Educacion Infantil, los padres y las madres
pueden participar de multiples formas: integrdndose activamente en la planificacion
y realizacion de actividades organizadas en el centro; en la gestion institucional y en
la elaboracion del proyecto educativo del centro; entre otras tantas (...)
Los pequeiios y las pequefias demandan un tipo de atencion que requiere un vinculo
estrecho familia-escuela que debe ser informal y no rigido. El eje de esta comunica-
cion es multiple: son los nifios y las nifias, la familia, el centro educativo, la comunidad
y el contexto socio-cultural {...)

(Nufiez, 2009)*

Cada vez con mayor frecuencia, encontramos padres que entienden que en la medida que
el nifno va avanzando en sus estudios, va creciendo, ya no es necesario el vinculo familia-
escuela, pues eso afectaria la “independencia” del estudiante.

Pero la practica esta demostrando que por el contrario, en la medida que menos vinculo y
participacién tienen las familias con la escuela, mas dificultades suelen encontrar los alum-
nos.

5.1.1. Las necesidades de los hijos cambian, pero no desaparecen...

Un aspecto a tener en cuenta, es que con las nuevas tecnologias a su alcance, los estudian-
tes caen en un cierto aislacionismo con respecto a la familia, se abren espacios de incom-
prensién mutua hijos-padres, que si no se le presta la debida atencion familiar, resultan en
el desconocimiento de los intereses, dudas y problemas que puede tener el estudiante.

Si tenemos claro que hoy dia acceden a las TIC, en edades cada vez mds tempranas, el pro-
blema adquiere dimensiones que requieren urgente atencion.

Esto nos lleva al momento en que “como familia”, debemos tener clara conciencia de la
importancia y necesidad del estrecho vinculo con ese nuevo mundo al que el nifio-joven
accede, con el expreso fin de ayudar a que esa tecnologia se convierta en un vehiculo de
nuevos conocimientos “positivos”, a la vez que sean una fuente de esparcimiento, pero sin
deformaciones de la personalidad.

Por otra parte, hay que cuidar igualmente de que inmersos en ese nuevo mundo, no se
aparten de los estudios regulares, de las actividades ludicas con otros de su edad, y de las
actividades fisicas tan necesarias para el adecuado equilibrio en esas tempranas edades.

Una adecuada integracidn de la familia con la escuela, de igual forma puede aportar ideas
nuevas para el desarrollo comunitario.

4 Nanez, P. (2009). Relacién familia-escuela en Educacion Infantil. En: Blog “Cambio y Mejora Escolar”. Universidad Auténoma de Madrid.
Abril 2009.
Disponible en http://cambioymejoraescolar.blogspot.com/search?q=Relaci%C3%B3n+Familia-Escuela+en+Educaci%C3%B3n+Infantil
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Se puede estimular en los jévenes, caminos de busqueda para el conocimiento de la histo-
ria de su comunidad, y poner la misma, al alcance de todos con el uso de la TICs.

De igual forma, el establecimiento en la comunidad de centros especializados donde toda
la familia puede acceder al uso de las TIC, es una nueva y muy interesante forma de inte-
rrelacidon que se enriquece en valores culturales, a la vez que pone al alcance de todos los
ciudadanos, un mundo de gran interés.

En el caso cubano, la figura de los_Joven Club de Computacién, son una experiencia que
llegd para quedarse. En esas “instituciones”, que existen a nivel de barrio, se ofrecen desde
cursos de ofimatica, hasta acceso a bibliotecas de las universidades al estar conectados a
una red iddnea.

5.1.2. Joven Club de Computacidn y Electrénica: caracteristicas y razon de ser
www.jovenclub.cu

Los Joven Club de Computacién y Electrénica (JCCE) constituyen una red de centros tecno-
I6gicos que surgen el 8 de septiembre de 1987, con el objetivo de contribuir a la socializa-
cién e informatizacion de la sociedad cubana.

En sus primeros momentos, tienen la misién de proporcionar una cultura informatica a la
comunidad con prioridad hacia nifios y jovenes, desempeinando un papel activo, creativo y
de formacidn de valores en el proceso de informatizacidén de la sociedad cubana.

Formar en temas relacionados con la informatica, las comunicaciones y la electrénica es
un pilar fundamental de su trabajo.

Desarrollan cursos —todos certificados— con una duracién entre 10 y 120 horas donde se
ofertan gran variedad de temas relacionados con elementos basicos para el trabajo y la
operacién de computadoras, herramientas de disefio, programacién, manejo de bases de
datos, entre otras, en plataforma propietaria y de cédigo abierto; tematicas relacionadas
con las redes, el correo electrdnico, la electrdnica basica, digital, arquitectura de micro-
computadoras y muchas mas conforman decenas de tépicos en los que podra encontrar
oportunidades de aprendizaje en Joven Club. Sus contenidos estructurados en planes y
programas de estudio, que se actualizan y perfeccionan constantemente, pueden recibirse
en la modalidad presencial, semi-presencial y a distancia, esta ultima haciendo uso de en-
tornos virtuales de aprendizaje soportados en la red.

Una variedad de estos cursos se ofertan en modo de postgrado y diplomados.

El servicio de tiempo de maquina le permite al usuario desplegar proyectos personales,
ejercitar conocimientos con alguna herramienta informatica, desarrollar habilidades en el
aprendizaje de idiomas, mecanografia, entre otras materias, con el uso de plataformas in-
teractivas, acceder a la red, jugar, ver videos o escuchar audio, entre otras opciones. Todas
estas actividades pueden ser auxiliadas, en caso de tener necesidad, por un especialista de
la instalacién que se conoce como “instructor”.

Las posibilidades de gestionar informacién y conocimientos se articulan en los Joven Club
de diversas maneras, los Centros de Informacién —16 en todo el pais— con una variada gama
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de servicios, las bibliotecas digitales, los bancos de software, los espacios de reflexion e
intercambio, entre otras tantas modalidades, constituyen ofertas disponibles.

Las actividades de extension social matizan el quehacer y la influencia comunitaria de los
Joven Club. La convocatoria a concursos informaticos, histéricos y de otra indole, a fes-
tivales de corte recreativo, cultural, didactico, de servicios; los campeonatos deportivos
digitales, las pefias, tertulias, entre otros complementan una amplia diversidad de acciones
dirigidas a interactuar y favorecer el desarrollo comunitario.

En todos los servicios hay una atencidn personalizada a los diversos sectores sociales,
atendiendo a caracteristicas y posibilidades de cada uno de ellos. Asi, nifios, jovenes,
adultos, adultos mayores, personas con discapacidad, desvinculados laborales, amas de
casas y otros tienen programas de atencion diferenciados que procuran satisfacer su de-
manda y contribuir a su desarrollo personal.

La superacion de los instructores se garantiza a través de un sistema de capacitacion desde
el nivel municipal, y hasta el nacional, en coordinacidn con las universidades, centros de
investigacion y politécnicos de informatica, entre otros. Gracias a esta politica de supera-
cién, el programa cuenta con 1 doctor en ciencias y 20 en formacién, mas de 700 master
graduados y 600 en formacion.

Se cuenta con un parque tecnolégico de mas de 8500 computadoras, medios de impresion,
digitalizacion de imdagenes, almacenamiento y reproduccion de la informacién; en mas de
600 instalaciones en todo el pais, con una politica bien definida de que el acceso no sea un
problema.

De las instalaciones, 138 estan ubicadas en comunidades rurales y 39 en regiones montafio-
sas de dificil acceso geografico. El resto en zonas urbanas. Hay una proporcién de al menos
2 instalaciones por municipio. Hay 4 laboratorios moviles para llegar a los puntos mas intri-
cados y 4 palacios de computaciéon con mayor diversidad de servicios.

Cuando las condiciones lo requieren, en los puntos rurales y de montafia, se les han insta-
lado paneles solares. De esta forma pueden interactuar con las escuelas de la localidad y
complementar el trabajo de las mismas con la comunidad.

Se enlazan nacionalmente mediante la Red de transmisién de datos TINORED, a través de la
cual muestran nuestra realidad socio-cultural, avances cientificos, tradiciones, etc.

Trabajan en la comunidad con y para un muy disimil universo. A los Joven Club acuden,
habitualmente, niiios, jovenes, estudiantes, trabajadores, amas de casa, personas de la
tercera edad o con algun tipo de discapacidad, desvinculados, reclusos, extranjeros que
estudian en Cuba, todos sin excepcién de credo, posicion social, ocupacion o raza.

Adaptan los servicios al publico y sus necesidades; de esta forma, por ejemplo, en el caso
de:

¢ Los niios. Se busca el desarrollo de habilidades informaticas desde edades tempra-
nas, asi como contribuir al complemento de los contenidos relacionados que estos

recib en en el sistema de ensefianza cubana. Al ir descubriendo en ellos intereses
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de formacion vocacional relacionados con las Tecnologias de la Informacion y la Comu-
nicacion (TIC) estos se favorecen y desarrollan con programas especialmente disefiados
para ello a través de los Circulos de Interés.

* Personas con discapacidad. Con el fin de impulsar la incorporaciéon plena a la socie-
dad o de desarrollar habilidades en el proceso de ensefianza-aprendizaje se atiende de
forma diferenciada a las personas que presenten algun tipo de discapacidad fisica o in-
telectual con programas de superacion y adiestramiento adaptados a sus necesidades.
¢ Adultos mayores. Son atendidos con programas de superacién adaptados a sus capa-
cidades y disponibilidades. De igual forma, con el objetivo de propiciar un espacio de
reunién, intercambio, asociacion y aporte se han desarrollado los GeroClub, proyecto
gue agrupa a adultos mayores de cincuenta afios en torno a Joven Club y en el cual de-
sarrollan multiples actividades que contribuyen al crecimiento de su salud espiritual y
al desarrollo de una longevidad satisfactoria.

Por el rol que desempefian en la vida comunitaria, en el desarrollo sociocultural de nuestra
sociedad se considera que son: la computadora de la familia cubana.

Pero toda esta actividad depende justamente de que el vinculo de los tres elementos, familia-
escuela comunidad sea fluido y buscando siempre el enriquecimiento espiritual a la vez que
el sano esparcimiento.

Cuando esto se ha interiorizado y los factores actian en consecuencia, no encontramos jo-
venes o ninos “aislados”, sino por el contrario, los vemos en plenitud de sus capacidades, de
conjunto con sus coetaneos y con sus mayores.

La experiencia puede ser Util para nuestros paises, que en una gran mayoria, cuentan con po-
cos recursos financieros; pues permite concentrar en las comunidades, un pequefio stock de
equipamiento que se pone al alcance de todos los ciudadanos sin importar la edad ni el nivel
cultural, brindando un espacio ideal para la interrelacién.

Como se aprecia, es también Util para aliviar la brecha que existe con respecto a género, o a
discapacidades fisicas, al poner tan cerca de las casas y de la escuela, el acceso a un mundo
nuevo con el uso de las TIC.

Constituye, en definitiva, una forma de ayudar a alcanzar una mayor equidad, a la vez que se
complementa la calidad de la ensefianza en la escuela tradicional.

Finalmente, debemos mencionar, la puesta en practica, desde hace unos doce afios, de un
Programa de Educacion Informal, que ha permitido a las familias que por diversas razones no
pueden integrar los pequefios en el momento adecuado a las instituciones formales de edu-
cacién (Circulo Infantil o Escuela), recibir toda la asesoria necesaria para que el nifio avance
como si estuviera en tales instituciones.

Este programa vincula a maestros y padres, con actividades disefiadas especialmente para
esos nifos, y es un factor mas de la necesaria interaccién familia-comunidad-escuela.
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5.2. Uruguay frente al desafio de CEIBAL

Graciela Rabajoli (Coordinadora del Area de Contenidos del Portal CEIBAL, Uruguay)
Resumen

La aportacion se configura como una reflexidn sobre el desafio en que se ha visto la educa-
cion uruguaya frente a la integracion de las TIC en el aula a partir del Plan Ceibal.

Este plan comenzo en 2007 en una escuela primaria del interior del pais alcanzando la tota-
lidad de las escuelas en 2009 y extendiéndose hoy hacia la educaciéon media. En menos de
dos afios, la escuela uruguaya ha tenido que adaptarse a esta nueva realidad.

Si analizamos las “Metas Educativas 2021: la educacion que queremos para la generacion
de los Bicentenarios” planteadas por la Organizacién de Estados lberoamericanos (OEl),
Uruguay al finalizar el afio 2009 ha logrado la primera meta esperable a ser alcanzada en el
2021y que implica que cada nifio(a) tenga una computadoras.

Planteamos aca las consideraciones tenidas en cuenta para su implementacion: las caracte-
risticas de los sujetos de la educacién involucrados, las interacciones de los distintos colec-
tivos implicados, las acciones que apoyan el nuevo modelo educativo con una actitud critica
y reflexiva hacia la tecnologia, el impacto social del plan y la revalorizaciéon de la escuela
en su funcién primordial, el de asegurar el acceso al conocimiento socialmente valido y la
promocién de aprendizajes significativos.

5.2.1. Uruguay frente al desafio de CEIBAL

En el mundo, la educacién se ve enfrentada al desafio de utilizar las nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC) para proveer a los alumnos de los conocimientos y
herramientas necesarias para el siglo xxi.

Con el ingreso a un nuevo siglo nos enfrentamos a un proceso de cambio que obliga a la
educacién a transformaciones. Imaginar la escuela del futuro es pensar en atravesar los
limites del salén de clase y aprender en contexto, aprender de todo y con todos.

Los estudiantes se apropian de las tecnologias y practican ellos mismos las redes. Las insti-
tuciones educativas deberian adaptarse a esa realidad. ¢Qué hacen los jovenes en la red?
Lo esencial de sus aprendizajes, autoaprendizaje y aprendizaje entre pares, desborda las
escuelas. Los estudiantes crean sus propias redes, comparten, incorporan informaciones,
evolucionan y juegan un rol pertinente y significativo en el contexto de las redes de hoy.

Las TIC producen un cambio en el entorno, y como lo que se pretende es preparar a los ciu-
dadanos para ese entorno, écdmo podemos pensar que si el entorno cambia, la educacién
no debe cambiar?

5 La proporcién entre computadores y alumnos se deberia encontrar en el rango de 1/1y 1/10 y que los profesores y los alumnos debe-
rian utilizar el computador en el proceso de ensefianza y aprendizaje de forma habitual.
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El fendmeno de las TIC trae a la educacion no solo el aumento de la informacion, sino también
el acceso a la misma y su almacenamiento. Conlleva también nuevas formas de comunica-
cién, de interaccion con la informacidn en diversos formatos (texto, imagen, audio, videos,
hipermedia,...), y también con otros por distintos medios y nuevas experiencias de vivir la
informacidn y el conocimiento.

5.2.1.1. El Plan Ceibal

CEIBAL es un plan socioeducativo destinado a nifios de la escuela publica uruguaya que posi-
bilita la integracién de las tecnologias en el aula y, a través de él, a la familia y a la comunidad
a la que pertenece. Se apoya en los valores de la comunicacién y el acceso a la informacién en
la sociedad actual, proponiendo la asignacién de una computadora portatil para cada nifio(a)
y maestro(a).

La igualdad de oportunidades en el acceso a la tecnologia, la democratizacion del conoci-
miento y la potenciacién de los aprendizajes en el dmbito escolar y en el contexto vivencial,
fueron desde un comienzo sus principios estratégicos. Se pretendié dotar de equipamiento
y accesibilidad a los centros y promover la apropiacién y contextualizacion del recurso en el
desarrollo del proyecto curricular de cada centro. A su vez y desde el momento que el nifio
lleva el laptop a su casa, la familia tiene protagonismo en esta innovacion.

La idea original surgié en el Laboratorio MIT en 2005. Luego Nicholas Negroponte crea una
organizacién sin fines de lucro OLPC (One Laptop Per Child)® con sede en Delaware (EE. UU.),
para disefiar, manufacturar y distribuir estas computadoras portatiles que por su bajo costo
pueden alcanzar un alto nimero de usuarios y garantizar la alfabetizacién tecnoldgica a gran
escala. Se plantea también el disefio de contenidos a través de un software especifico de cor-
te constructivista. A fines de 2005 y principios de 2006 se hacen los primeros anuncios.

En noviembre del 2006, tuvo lugar en Washington, en la IX Reunién Hemisférica de la Red de
Educacion 2006, un seminario especificamente enfocado al tema del modelo de computacidn
uno a uno. En este encuentro, los viceministros de Educacion de América Latina y El Caribe
recibieron informacion sobre el uso de las TIC en la educacion y en particular, sobre el uso de
computadoras portatiles. Se analizaron los costos, las oportunidades, el impacto esperado y
las condiciones de implementacién del modelo uno a uno?’.

Estos portatiles serian vendidos inicialmente a los gobiernos y entregados a los escolares bajo
el principio “una computadora para cada nifio”. El tamafo y la cantidad de habitantes del pais
hizo que en un principio, no fuera considerado para formar parte de las primeras experiencias
mundiales. Sin embargo, de las tratativas surgié una primera entrega en donacién de 200
computadoras.

El Plan Ceibal nacié como iniciativa de la Presidencia de la Republica en diciembre del afo
20068. Comenzo a implementarse en el afio 2007 en un pequefia escuela de una localidad

6 OLPC est4 basado en teorias construccionistas de aprendizaje, desarrolladas inicialmente por Seymour Papert y después por Alan Kay,
asi como en los principios expresados en el libro Ser digital, de Nicholas Negroponte

7 Estan a disposicion en estas paginas informacién y documentos de andlisis de experiencias realizadas.
http://www.iadb.org/sds/sci/site_7245_s.htm

8 Decreto Presidencial del 18/10/2007.
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del interior del pais y las acciones se encaminaron desde un comienzo hacia soluciones de
tipo integral: formacién y acompanamiento docente, soporte pedagdgico y técnico, infra-
estructura relacionada con la conectividad y el mantenimiento de software y desarrollo de
hardware, recursos digitales educativos, promocién de iniciativas innovadoras, investiga-
ciones evaluativas de la accion de aula y del impacto en la comunidad, entre otros.

5.2.1.2. Ceibal: una innovacion en la educacion

Podemos decir que siempre, de una u otra manera, las innovaciones tecnoldgicas han teni-
do en el mundo, repercusiones favorables en varios campos de la educacién.

En el campo operacional, por medio de las simulaciones, nos permiten una representacion
casi tan rica y compleja como lo hace la television. Es viable la difusién de textos e image-
nes, individualizada y personalizada, evitando el envio de grandes voliumenes de materia-
les. Los mismos ademads, pueden quedar alojados en bancos de datos (Bibliotecas virtuales)
a los que se tiene acceso desde un PC conectado a la red.

Su integracioén a la labor del aula permite una mayor y mejor comunicacion educativa, inte-
raccién9 e interactividad pedagdgica en “entornos virtuales”10 que favorece la construccion
de los aprendizajes y la socializacién educativa. Como consecuencia, se promueven las re-
des de aprendizaje entre estudiantes y entre docentes.

La integracién de las tecnologias en la educacién presencial nos puede ayudar a abatir las
desigualdades, atender la diversidad, permitir el tratamiento de las necesidades de los es-
tudiantes desde la “inclusién digital” y de acuerdo al nivel de desarrollo de los alumnos,
tanto de las altas capacidades, como de las dificultades especiales.

El uso social de las tecnologias de la informacion y la comunicacién (como lo afirma Castells,
199711), junto con a la conceptualizacion de la educacidn como un proceso que se extiende
a lo largo de la vida (Delors, 19972 ), han hecho que la educacién a distancia en distintos
niveles educativos, pueda considerarse como una modalidad valida y eficiente, gracias a la
ayuda de las herramientas que proporcionan las TIC13, para la interaccién e interactividad
pedagdgica.

Todos vemos que los nuevos canales comunicativos y las herramientas informaticas son
utilizados a diario por nuestros alumnos. Ultimamente se ha detectado que el alumnado

9 Las interacciones representan, desde una dimensién pedagdgica, condiciones sociales necesarias para el aprendizaje y que hasta ahora
no habian podido ser desarrolladas en la EAD clasica.

10 Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) o Tercer Entorno (E3), como le llama Javier Echevarria. “Las NTIT posibilitan la construccién de
un nuevo espacio social, el tercer entorno (E3), cuya estructura es muy distinta a la de los entornos naturales (E1) y urbanos (E2) en donde
tradicionalmente se ha desarrollado la vida social, y en concreto la educacién”. Echevarria, J. (2000). Educacidn y Tecnologias telematicas.
Revista OEI N° 24.Disponible en: http://www.campus-oei.org/revista/index.html

11 Castells, M. (1997). La era de la informacién. Economia, sociedad y cultura. En Castells, M. Volumen 1, La sociedad red. Madrid: Alianza
Editorial.

12 El informe Delors “la educacidn... abarca desde la infancia hasta el final de la vida”, indicando el mencionado informe cuatro aprendi-
zajes como bdsicos para quien aprende a lo largo de toda la vida: 1. Aprender a conocer y adquirir los instrumentos de la comprensién. 2.
Aprender a hacer e influir en el entorno propio. 3. Aprender a vivir juntos, a cooperar con los demas participando en las actividades so-
ciales. 4. Aprender a ser personas auténomas y criticas capaces de formular juicios propios y hacer frente a las circunstancias de la vida”.
13 El azote de la gripe A obligd a cerrar escuelas y espacios de educacién publicos. Programa “Aprender en casa”, destinado a alumnos,
docentes y padres. http://aprenderencasa.educ.ar/aprender-en-casa/
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valora cada vez mas la eficacia pedagdgica antes que los propios contenidos conceptuales de
la asignatura.

Algunas experiencias4 han podido concluir resultados positivos y coinciden con las efectua-
das en Ceibal, en cuanto a la contribucién en la mejora de la motivacion de los alumnos y de
la autonomia en el aprendizaje de los mismos1s.

Varios fueron los desafios que debid y debe hoy enfrentar el Plan Ceibal. Porque una innova-
ciéon de ese tipo nunca se puede considerar finalizada, siempre surgen nuevos retos y otras
posibilidades frente al cambio, la apropiacion de los actores, el desarrollo del software y el
mejoramiento del acceso.

Cualquier planteamiento para integrar el uso de las TIC, no puede confundir la formacion en
el uso de aplicaciones informaticas con el proceso de alfabetizacién digital que consiste en
adquirir competencias comunicativas y aprender a procesar la informacién de la red para
transformarla en conocimiento y participar en la nueva sociedad. Desarrollar estos procesos
de aprendizaje es una responsabilidad de los docentes de todas las areas y niveles educativos.

La utilizacién de estos medios solo aportara ventajas cuando sean usados con un correcto
planteamiento pedagdgico, es decir, atendiendo a objetivos precisos, contenidos necesarios
seleccionados con rigurosidad, de acuerdo a los objetivos planteados y una correcta utiliza-
cién del software.

Las transformaciones educativas no pueden ser impuestas. Creemos que la incorporacién de
las tecnologias en la ensefianza se justifica por diversas razones y no desconocemos su im-
portancia en la globalizacidn y en la sociedad del conocimiento, asi como su papel para la for-
macién continua. Pero para que las innovacionesié que introducen el uso de las tecnologias
puedan ser exitosas, pueden plantearse algunas estrategias a llevar adelante. Estas fueron y
son hoy consideradas para la implementacién del plan.

5.2.1.3. La integracion de las TIC

Rogers identificd cuatro atributos clave en las innovaciones: el conocimiento que se tenga del
uso de las mismas, junto con la intervencién de los lideres educativos, afectara el grado de
adopcidn (...) de las innovaciones (...). Denomina estos cinco atributos como: *ventaja rela-
tiva, *grado de compatibilidad, *complejidad, *posibilidad de ser probado empiricamente y
*observabilidad”?’.

Reinhard Wieser!8, formador austriaco, plantea una permanente reflexién pedagdgica en

14 Version en linea de una presentacién que continta poniéndose al dia y realzando. Varias versiones se han entregado en NECC en Atlan-
ta (el junio de 2007), AALF en Boston (junio ‘06), CAIS en Papa Noel Barbara (junio ‘06), NAIS en Boston (marcha ‘06), la mini-conferencia
de la computadora portatil en San Francisco (enero ‘06), y como el discurso principal en el instituto de la computadora portatil en Mem-
phis (julio ‘05). http://www.howardlevin.com/disappearing/index.html

5 Evaluacién del Plan Ceibal http://www.ceibal.org.uy/docs/evaluacion_educativa_plan_ceibal_resumen.pdf

6 un proyecto de innovacién es toda accion planificada para producir cambios que propicie una mejora en los pensamientos, en las
actitudes y en las practicas pedagdgicas, que permita un desarrollo profesional e institucional con el compromiso y comprension de toda
la comunidad educativa.
17 4 o5 docentes y la ensefianza en un mundo en mutacion” UNESCO. “Las tecnologia de la informacidn y la comunicacion en la formacion
docente”. Guia de Planificacidon. Editorial Trilce. Edicidn en Espafiol. 2004
18 Formador de formadores en TIC en el Padagogische Akademie des Bundes. in Tirol en Innsbruck (Austria)
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toda actividad TIC porque el profesorado reacciona lentamente y hay miedo al cambio, es
por ello que el uso de los nuevos medios de comunicacion evoluciona muy despacio. La
duda es si este progreso tan lento es positivo o negativo.

Por otra parte, Pere Marqués1® asegura que en los procesos de integracion de TIC, el 80 %
del proceso de ensefianza lo pone la didactica, y el 20 % la tecnologiaz20.

Morales Veldasquez2l manifiesta que el docente pasa por 6 etapas para apropiarse de la
tecnologia: Etapa 1: Conciencia. Soy consciente de que existe la tecnologia. No la he usado.
Quizas hasta trato de evitarla. Me causa ansiedad la sola idea de usarla. Etapa 2: Aprendien-
do el proceso. Estoy tratando de aprender las bases. Algunas veces me siento frustrado.
No siento confianza. Etapa 3: Entendimiento y aplicacion. Estoy comenzando a entender
el proceso y puedo pensar en tareas especificas. Etapa 4: Familiaridad y confianza. Estoy
ganando un sentido de confianza al usar la computadora para tareas especificas. Estoy co-
menzando a sentirme a gusto usando la computadora. Etapa 5: Adaptacion a otros contex-
tos. Pienso en la computadora como una herramienta de apoyo y ya no me afecta que sea
tecnologia. Puedo usarla en muchas aplicaciones y como un auxiliar instruccional. Etapa 6:
Aplicacion creativa a contextos nuevos. Puedo aplicar lo que conozco de tecnologia en el
saldn de clases. Soy capaz de usarla como una herramienta instruccional y la integro dentro
del curriculum.

La integracién de las tecnologias en los usos educativos implica modificaciones en las pro-
puestas de formacion de los docentes y/o de capacitacién de aquellos que se encuentran
en servicio, pero también alteran la estructura organizativa del centro educativo, y es nece-
sario adaptarlas a los disefios curriculares. Por ello fue necesario encaminar acciones hacia:

e Hacer participes activos a los agentes involucrados (directores de centros educati-
vos, maestros, nifios, etc.) en la innovacion escuchando sus inquietudes, dudas a la
hora de planificar las estrategias educativas. Brindar espacios de interactividad en la
construccion del saber.

e Brindar espacios para elaborar actividades atendiendo las fortalezas y debilidades
del centro, del aula y de la comunidad.

e Todo esto implica una tarea y una planificacién diferente a la habitual. Es necesario
modificar la estructura metodoldgica al incorporar las posibilidades que nos brindan
las TIC, asi como cambios en la evaluacién y en el rol que debe asumir el docente y el
alumno.

e Por otra parte, no se trata solamente de fomentar el uso de las TIC, sino de integrar-
las al proyecto de centro, en un modelo educativo. Por tanto, condicion sine qua non
es que exista ese nuevo modelo educativo en el centro educativo.

e Es necesario brindar oportunidades de formacién de los docentes en el uso de las
TIC.

19 profesor de Tecnologia Educativa y Nuevas Tecnologias aplicadas a la Educacion en UAB. Espafia.
20y Congreso TIC, organizado por la Junta de Castilla y Ledn. Burgos Disponible en: http://www.boulesis.com/boule/educacion-y-tics/
1 Morales Veldsquez, Cesareo, Etapas de adopcion de la Tecnologia informatica en el salén de clases. Disponible en:
http://investigacion.ilce.edu.mx/panel_control/doc/c36,act99,d7.pdf
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e Contemplar las necesidades familiares de informacidon y buscar las estrategias para
su integracion a la labor educativa. Estrategias que dependerdn del proyecto de cada
centro.

5.2.1.4. Alfabetizacion digital e innovacién educativa

Es necesario tener claro que el acceso a Internet en el aula permite pero también exige la
innovacién metodoldgica. No quiere decir que sea la varita magica que va a resolver los
problemas educativos, pero su uso abre las posibilidades del empleo de una infinidad de
recursos y de compartir el conocimiento.

Esto implica considerar la alfabetizacién digital como camino hacia la innovacion educati-
va. Debemos tener presente que a pesar de que ambos conceptos (alfabetizacién digital e
innovacién educativa) estan basados en este caso en el uso de las TIC, estas serviran sélo
como nexo de unién entre ellos. Seguramente no obtendremos grandes resultados si exclu-
sivamente basamos la puesta en practica de dichas actividades en la creacidon, formacion,
uso y desarrollo de la tecnologia. Hay que considerar que los laptops y el acceso a Internet
no las hace en absoluto magicas, dependen de la implementacién que de ellas se realice,
por ello consideramos que la accidon docente es la columna vertebral de CEIBAL.

Dependera entonces de cdmo se use, de qué actividades se desarrollen; de las metodolo-
gias activas y constructivas que fomenten el autoaprendizaje. El docente debe aprender a
utilizar las herramientas necesarias y planificar las estrategias de acuerdo a los contenidos
y objetivos educativos.

Se trata de que el alumno sea el protagonista de su proceso de aprendizaje, desarrollando
su talento, su creatividad, atendiendo sus tiempos y de acuerdo a sus posibilidades.

Un laptop para cada nifio, crea una situacion muy favorable para las propuestas educativas
gue utilizan las metodologias activas y participativas. El que los laptops sean de ellos y los
trasladen a sus casas, abre un abanico de posibilidades de acciones sociales involucrando al
nucleo social al que pertenecen.

Su uso permite la ampliacion del tiempo de aula en un entorno colaborativo entre alumnos
y docentes, el intercambio docente-familia, asi como la interactividad docente-docente.
Puede promover la creacién de comunidades entre actores de diferentes centros educati-
vos, nacionales y/o internacionales??, dentro o fuera del aula, porque estamos hablando de
aprendizaje movil, pueden desarrollarse con sus pares, con su familia, con la comunidad.
Esto realza el papel educativo, el rol de la escuela en la promocién del desarrollo de la co-
munidad y fortalece el vinculo escuela-familia-comunidad.

De alli que podemos decir que hoy la escuela Ceibal es una comunidad educativa, una co-
munidad de practica. No solamente porque los nifos llevan sus laptops a sus casas, sino
porque la familia se interesa y se acerca a la escuela. Muchas veces lo hace para aprender a
usar la tecnologia, pero mas alld, para colaborar con experiencias y muestras que se hacen
en la comunidad. La comunidad se involucra en el “hacer ceibal”.

22 contamos ya con experiencias realizadas de intercambios educativos a nivel internacional.
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5.2.1.5. La formacién de comunidades de practica

El modelo formativo de las comunidades de practica?3 resulta interesante a la hora de pen-
sar este proyecto ya que hay grandes posibilidades que funcionen las innovaciones si con-
seguimos que para los objetivos propuestos se organicen las redes de vinculos —vinculos
entre alumnos, entre docentes, entre alumnos y docentes, entre padres, entre padres y
nifos, entre los tres— de tal manera que los conjuntos de estos elementos se muevan a la
accion.

Etienne Wenger?4 acuiid el concepto de ‘comunidad de prdactica’ y es quien concibe el
aprendizaje como un proceso de participacion social y considera que el aprendizaje partici-
pativo puede ser muy beneficioso para las organizaciones.

Segun Wenger, McDermott y Snyder (2002) una comunidad de practica (CP) es “un grupo
de personas que comparten una preocupacion, un conjunto de problemas o un interés co-
mun acerca de un tema, y que profundizan su conocimiento y pericia en esta drea a través
de una interaccién continuada”.

Las tres dimensiones de una comunidad de practica son: el compromiso mutuo, una empre-
sa conjunta y un repertorio compartido (creacién de recursos para compartir significado).

Como afirma Piccardo2s, el centro debe verse como “una comunidad de aprendizaje —o en
aprendizaje—, es decir, organizada en equipos de trabajo, que permitan administrar y me-
diar la sobrecarga de informacidn existente, no sdlo en el ambito de la ciencia, sino por lo
que respecta a toda la informacidn que puede generar un valor agregado en el proceso de
ensefianza-aprendizaje”.

La escuela podra recuperarse como en un espacio de integracion de la familia, educativo,
de culturay de insercién e integracién social creativa favoreciendo asi la participacién. Cada
escuela puede ser una comunidad de aprendizaje.

Escuchamos este término con significados y usos muy diversos, y abarcando muchos cam-
pos: la educacidn y/o la capacitacion (en todas sus modalidades), la informacion y/o la
comunicacion, la organizacion social, el desarrollo local, humano, la politica, las organiza-
ciones.

Una comunidad de aprendizaje es un proyecto educativo y cultural asumido por un grupo
de personas que se encuentran en un entorno fisico -barrio, pueblo, ciudad, etc.- o un “no

23 Cortese. H. 8Director Ejecutivo de NEXI Consultores) “Comunidades de Practica. Cuando el aprendizaje produce resultados”. Disponi-
ble en: http://www.adca.org.ar/articulos/17_comunidades_de_practica.htm

24 T&rmino que utilizé en el libro publicado junto con Jane Lave Situated learning. Legitimate peripheral participation (Cambridge Uni-
versity Press, 1991) Es un referente, globalmente reconocido, en el ambito de la Teoria del aprendizaje y su aplicacién en la empresa. Se
le considera, ademas, pionero en la investigacion sobre “comunidades de practica”. Después de trabajar como profesor durante afios,
colaboré con el Departamento de Inteligencia Artificial de la Universidad de California, en Irvine, y con el Instituto para la Investigacién
sobre el Aprendizaje, donde desarrolld nuevas teorias sobre el aprendizaje centrado en el concepto de comunidades de practica. Wenger
es autor de numerosos articulos y tres libros: Artificial intelligence and tutoring systems: cognitive and computational approaches to the
communication of knowledge (Morgan Kaufmann, 1987), Situated learning: legitimate peripheral participation (Cambridge University
Press, 1991, junto con la antropdloga Jean Lave) y Communities of practice: learning, meaning, and identity (Cambridge University Press,
1998). De reciente aparicion. Comunidades de practica: aprendizaje, significado e identidad. Paidds (2001).

5 Piccardo, O. (2002). Pedagogia Informacional: Ensefiar a aprender en la sociedad del conocimiento. Revista Ibeoroamericana de Cien-
cias, Tecnologia, Sociedad e Innovacion. OEl. N2 3 Mayo-agosto 2002. Disponible en: http://www.uib.es/depart/gte/edutec-e/revelecl5/
oscarpicardo.htm
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lugar”o sea un espacio virtual (los tres entornos de Etcheverria)26.

Fomentar la creacion de esas comunidades en un proyecto 1 x 1 estaria orientado al desa-
rrollo local integral y al desarrollo humano, en donde todos se comprometen con el apren-
dizaje (nifos, jovenes y adultos) en una relacidn intergeneracional, con un objetivo coope-
rativo y solidario. Este debe partir de un diagndstico no sélo de las carencias sino, sobre
todo, de las fortalezas y posibilidades de ese grupo humano.

5.2.1.6. El impacto social de Ceibal

En consecuencia, se pueden generar una serie de practicas democraticas ricas en valores que
permiten una accién social en el dmbito donde se desarrolla el proyecto y se promueve, a la
vez, el acceso de la sociedad a nuevas formas de acceder a la informacion.

El uso de las TIC puede propiciar en las familias, el teletrabajo y el desarrollo de la educacion
a distancia, elemento crucial para lograr la capacitacién y la superacion permanente, permi-
tiendo el acceso a la educacion de comunidades que no lo tienen por razones laborales y/o de
distancia. Esto constituye una de las macrotendencias del desarrollo moderno.

Imprescindible es reconocer el cambio que necesita hoy la educaciéon inmersa en la sociedad
de la informacién y el conocimiento. Se busca que el conocimiento esté al alcance de todos,
distribuido de manera tal que garantice la igualdad de oportunidades y promueva procesos
de crecimiento personal en el marco de la cultura del grupo a que se pertenece.

El proceso transformador de la educacién debe permitir al ciudadano la construccion y re-
construccién del conocimiento favoreciendo el desarrollo de estrategias, habilidades y técni-
cas necesarias para participar de forma responsable en el desarrollo de su comunidad e influir
en la realidad. Debe potenciar y desarrollar la autonomia de las personas entendida como la
capacidad de dirigir sus propias vidas en sentido integral a través del desarrollo de valores,
construyendo su personalidad, estimando su medio familiar, social y cultural.

El formar parte y la participacion en el entramado social requiere reconocer, por un lado, el
derecho a definir el propio futuro en todos los dmbitos y, por otro, asumir la responsabilidad
gue nos corresponde como agentes sociales implicados en la vida de la comunidad a través de
la solidaridad y la cooperacion. Esto supone, por un lado, apoyar, sentirse participe y afectado
por los problemas o situaciones injustas a las que se enfrentan las personas y por otro que
cada participante relna esfuerzos para la realizacidon de una tarea comun, en que cada uno
contribuye con su aporte al buen fin de la misma.

26 javier Echeverria nos dice: “las nuevas tecnologias de la informacion y de las telecomunicaciones (NTIT) posibilitan la creacién de un
nuevo espacio social para las interrelaciones humanas que propongo denominar tercer entorno (E3), para distinguirlo de los entornos
naturales (E1) y urbanos (E2). La emergencia de E3 tiene particular importancia para la educacion por tres grandes motivos. En primer
lugar, porque posibilita nuevos procesos de aprendizaje y transmisién del conocimiento a través de las redes telemdticas. En segundo
lugar, porque para ser activo en el nuevo espacio social se requieren nuevos conocimientos y destrezas que habran de ser aprendidos en
los procesos educativos. En tercer lugar, porque adaptar la escuela, la universidad y la formacién al nuevo espacio social requiere crear
un nuevo sistema de centros educativos, a distancia y en red, asi como nuevos escenarios, instrumentos y métodos, para los procesos
educativos. Por estas razones bdsicas, a las que podria afiadirse otras, hay que replantearse profundamente la organizacion de las activi-
dades educativas, implantando un nuevo sistema educativo en el tercer entorno”. Javier Echeverria. Instituto de Filosofia, CSIC, Madrid,
Espafia. Articulo “Educacion y Tecnologia telematicas”. Revista Iberoamericana de Educacion N° 24 pag. 18.
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Capitulo V: Experiencias de integracion de las TIC en dos paises de la region: Cuba y Uruguay
Algunos aspectos deseados del impacto del proyecto en la comunidad a la que se aplique:

1. La familia participativa involucrada en las actividades de sus hijos, lo que le permite ver,
compartir y apoyar el proceso y evolucion de los aprendizajes.

2. La participacidon implica el uso de la herramienta en el hogar haciendo que se extienda
la accién alfabetodigitadora hacia el contexto familiar con consecuencias en la e-inclusién.

Compartimos ademas lo expresado en el documento CEPAL/UNESCOZ27 sobre la productivi-
dad con equidad que expresa: “Toda la poblacion debe estar capacitada para manejar los
codigos culturales basicos de la modernidad, o sea, el conjunto de conocimientos y des-
trezas necesarios para participar en la vida publica y desenvolverse productivamente en la
sociedad moderna”.

En cuanto al Plan Ceibal mas alld del impacto en la familia, desde el inicio se cred una red
de voluntarios RapCeibal integrada hasta el momento por alrededor de 1000 personas que
apoyan la experiencia a lo largo y ancho de todo el pais. Brinda cursos presenciales y virtua-
les a otros voluntarios y a docentes sobre el uso de la computadora. Por su parte, otras dos
organizaciones, Flor de Ceibo—vinculada directamente con la Universidad de la Republica—y
Ceibal Jam también contribuyen al desarrollo del Plan. Ademas, y a partir de un convenio
con Ceibal, cada telecentro de la Red de Telecentros Comunitarios (RUTELCO)28 capacita a
sus encargados para dar apoyo, tanto a nifios y nifias como a la comunidad sobre el uso de
las computadoras y brinda un espacio e instancias especificas con este cometido. Cuentan
para ello con conexién wifi y computadoras del Plan.

La integracidn de la tecnologia entonces puede facilitar acciones de cambio, porque se trata
de nuevos modelos, nuevas prdacticas de aula, cambios en la ecologia del salén de clase,
una planificacidon para dentro y fuera del saldn, para el durante y para el después, donde
se quiebran las estructuras tradicionales de aprender lo mismo, al mismo tiempo y en el
mismo lugar. Pero también, ha sido en el caso Ceibal motivo de involucramiento y de forta-
lecimiento del vinculo escuela-comunidad.

La educacion iberoamericana se ha propuesto lograr a lo largo de la proxima década, una
educacién que dé respuesta satisfactoria a demandas sociales que no pueden seguir siendo
postergadas, entendiéndose que la educacién es la estrategia fundamental para avanzar en
la cohesion y en la inclusion social (“Metas Educativas 2021: la educacion que queremos
para la generacion de los Bicentenarios”).

Indudablemente que la profundidad y complejidad de los cambios nos obligan a repensar
la escuela una vez mas, no solamente el cdmo de la integracion de la tecnologia, sino su rol
y su articulacién en los procesos de estructuracion social.

27 CEPAL/UNESCO (1992). Educacion y conocimiento: Eje de la transformacion productiva con equidad. Chile: Santiago de Chile.

28 | 0s centros MEC integran, junto a los Centros de acceso a la sociedad de la informacién (CASI) y de Internet social (CIS), la Red Uru-
guay Sociedad de la Informacidn (impulsada por ANTEL). A su vez, junto con los CDI (Comité para la Democratizacidn de la Informatica)
conforman RUTELCO. Todas éstas son acciones cuyo objetivo es acortar la brecha digital facilitando el acceso de las poblaciones mas
desfavorecidas a las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion (TIC).
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La gestion de escenarios complejos:
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Resumen

La presente aportacion trata de evidenciar laimportancia de la metodologia de casos, como
una estrategia vdlida para abordar, comprender y direccionar escenarios de alta compleji-
dad como son los educativos.

Frente al desafio que implica gestionar las dindmicas de los centros, ubicados en contextos
de permanente cambio, se entiende necesario contar con ciertas estrategias metodoldgi-
cas que permitan focalizar los fendmenos en estudio, sin perder de vista las caracteristicas
organizacionales donde se producen.

Se integra al documento la sintesis de dos estudios de caso, que si bien abordan problemati-
cas especificas, presentan una serie de caracteristicas comunes que dan cuenta de muchos
factores que inciden en las précticas cotidianas y que no siempre logran ser registrados por
quienes dirigen los centros o toman decisiones a nivel de las politicas educativas.

6.1. Introduccion

Entre las aspiraciones que han marcado los sistemas educativos de América Latina durante
los ultimos afos, se encuentra la de lograr el 100 % de cobertura educativa a nivel de la
denominada formacidn basica.

Si bien la mayoria de los paises de la regién ha logrado mejorar en torno al tema, estos
avances no han sido constantes ni homogéneos. Queda aun mucho por hacer.

Al poner en marcha tan ambiciosa meta, se ha hecho evidente una serie de efectos colate-
rales, asociados con la necesidad de ampliar los recursos edilicios con los que cuenta el sis-
tema, de promover un mayor ingreso de docentes, de impulsar la revisién de las propuestas
curriculares vigentes, de incorporar politicas sociales de apoyo que atiendan a la nueva
poblacién estudiantil que ingresa a estos niveles de formacidn, de modernizar los sistemas
de gestion educativa que direccionan y organizan las demandas de cambio y mejora, por
nombrar tan solo algunos aspectos.

(...) la educacion constituye un bien publico que el Estado, como garante de los de-
rechos que se ha comprometido a respetar y promover, debe asegurar a todos los
miembros de la sociedad, velando por el pleno acceso y por su adecuada calidad. {...)
Se requiere un cambio decidido, lo que implica modernizar la gestion de nuestros sis-
temas educacionales, procurar un servicio de mayor calidad, pertinencia e igualdad
en el acceso, y garantizar mayores logros para toda la poblacion. Para ello es nece-
sario cubrir las brechas de recursos financieros, humanos y fisicos. Tarea, claro esta,
nada sencilla. (CEPAL-UNESCO, 2005, p.12-13).
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En el caso de Uruguay, la franja de educacion obligatoria abarca desde los cuatro hasta los
catorce anos, o sea que involucra la formacién inicial, primaria y los tres primeros afios de
educacion media.

Desde un balance general de situacidon, podemos decir que el nivel de educacién primaria
presenta un acceso de caracter practicamente universal en Uruguay desde mediados del
siglo pasado. A partir de los afios setenta se identifica un aumento en las tasas de repeticidon
gue si bien ha disminuido en los ultimos afios (Cardozo, 2008), no ha logrado ser revertido
totalmente.

En cuanto a la educacidon media, la situacion es un tanto diferente. Si bien se constata desde
mediados de los ochenta un aumento sostenido en la matricula, alcanzando una cobertura
del 73 %, esta situacion ha revertido durante la presente década y el sistema educativo no
ha logrado que los jovenes completen esta fase de formacion, fracasando incluso en lograr
su permanencia en este nivel.

La educacion media registra elevados niveles de ineficiencia interna. El efecto agrega-
do de la tasa de repeticion, la acumulacidn de rezago y los elevados indices de deser-
cion, redunda en tasas de egreso muy bajas (...) El panorama se agrava si se considera
que entre un 30 % y un 40 % de quienes repiten el ciclo basico, no se inscriben al afio
siguiente (Cardozo, 2008, p.24)

Las preocupantes sefiales de fracaso escolar que han sido sistematizados y presentados en
algunos informes recientes (ANEP-CODICEN, 2005; CEPAL, 2007; ENIA, 2008), dan cuenta
de un sistema educativo que no logra instrumentar los objetivos que se marca, situaciéon
gue quedan en evidencia al analizar lo que sucede en sus unidades operativas, los centros
escolares.

Desde otra perspectiva, el Censo Nacional Docente (2008) advierte la presencia de ciertos
factores que estarian agregando complejidad a los escenarios educativos.

La insercidn laboral docente constituye un aspecto medular de las dindmicas macro
de los sistemas educativos que tiene profundas consecuencias en los procesos de
funcionamiento a nivel micro (...) Este tipo de situaciones define un ambito de proble-
mas de particular complejidad que interpela a las formas de gestion del sistema edu-
cativo a nivel macro, asi como a los delicados engranajes que permiten la articulacion
entre las politicas de asignacion de recursos y las Idgicas de los docentes, de cardcter
individual, relativas a su insercion laboral. Los resultados alertan sobre un problema
relativamente extendido vinculado a una pauta de inestabilidad en las formas de in-
sercion laboral de una parte muy importante de los maestros y profesores de aula
(ANEP-CODICEN, 2008, p.34).

Esta sumatoria de factores que confluyen y afectan las dindmicas de trabajo de los centros
educativos, generan espacios educativos muchas veces refractarios a la integracion de es-
fuerzos y ala articulacion de practicas, volviendo dificil la tarea de quienes tienen a su cargo
direccionar las acciones implementadas desde la escuela.
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6.2. La gestion de escenarios complejos

En acuerdo con Bolivar (2008), entendemos que la sostenibilidad de los procesos de ajuste
que los sistemas educativos requiere ante las actuales demandas, sélo se lograra incremen-
tando la capacidad de los centros para gestionar sus propias practicas.

Para ello se vuelve necesario superar una serie de vicios funcionales, que casi de forma au-
tomatica operan desde hace muchas décadas en los sistemas educativos (Cassasus, 2002).
Entre estos aspectos, tal vez uno de los fundamentales, es el de superar las dinamicas seg-
mentadas que caracterizan a su matriz estructural.

(...) la sobreabundancia de relaciones, de posibilidades, de conexiones, lleva a que no
sean posibles de plantear correspondencias biunivocas y lineales de elementos con
elementos (Luhmann, 1990, p.16)

Desde la investigacion se han logrado interesantes aportes que incorporan la nocion de
sistema como un concepto que permite recuperar una vision integral y dindmica de los es-
cenarios educativos, a partir de situaciones o fendmenos especificos.

Con el propdsito de profundizar en esta “composicién de totalidad” a partir de estudios
especificos, son presentadas tres perspectivas desde donde avanzar en el abordaje de estos
espacios complejos. Ellas son: (a) los escenarios de base, (b) los dispositivos y estrategias y
(c) la cultura como sustrato.

6.2.1. Los escenarios de base

Refieren a espacios sociales en los que se desarrollan los procesos educativos y que ad-
quieren relevancia y connotacién seguin donde se haga foco: escuela, aula, sala docente,
laboratorio, etc. Son espacios creados y recreados a partir de practicas cotidianas, con el
propésito de ensefiar y aprender. Cada uno de ellos se encuentra determinado por un con-
texto especifico, condicionado de acuerdo a la zona, a las caracteristicas poblaciones de
quienes lo habitan, a las historias que ofician de génesis institucional, etc. Estos escenarios
nunca son inocuos ni asépticos, sino que por el contrario, determinan fuertemente las prac-
ticas que alli suceden. Esta condicion es la que advierte sobre la importancia de tomar en
cuenta las caracteristicas del escenario de base, con el propdsito de integrarlas al fendmeno
en estudio.

Esto se logra a partir del estudio de caso, metodologia de abordaje netamente cualitativo,
que jerarquiza las caracteristicas del contexto en el cual se ubica el caso en estudio.

(...) registrar y sistematizar las practicas a partir de un marco metodoldgico concreto,
permite que muchos activos intangibles de la institucion (estilos de trabajo, dispo-
sitivos de apoyo, estrategias de intercambio) recobren visibilidad (...) Los abordajes
que toman a la institucion como principal objeto de estudio, promueven practicas de
registro y analisis que permiten en definitiva comprender el significado especifico que
se le otorgan a experiencias institucionales concretas (Vazquez, 2007, p.11-12)

Esta mirada que podria tildarse de “artesanal”, es la que permite avanzar en la comprension
de fendmenos especificos, situados en escenarios complejos.
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Mas adelante, presentaremos dos estudios que se encuadran en esta modalidad de inves-
tigacion y que abordan fendmenos concretos asociados con estos escenarios complejos de
los que venimos hablando.

6.2.2 Dispositivos y estrategias

Resulta relevante no solo registrar lo que se dice, sino también constatar qué es lo que efec-
tivamente se hace y qué recursos son los que se utilizan en su operativa.

Tanto los objetivos que encuadran la tarea de los centros educativos, como los propdsitos
gue orientan las acciones de quienes desarrollan su actividad profesional en ellos, requie-
ren de elementos que permitan su instrumentalizacién. Los hemos denominado “dispositi-
vos y estrategias”, pensando en ese reservorio de instrumentos, técnicas y modos de hacer
gue permiten pasar del discurso a la accién.

En este sentido, Perrenoud (2001) analiza las prdcticas de los sistemas educativos desde
una perspectiva operativa, identificando entre sus caracteristicas funcionales que represen-
tan: (i) interacciones discontinuas, (ii) logicas diversas y hasta contradictorias vy (iii) rutinas
consolidadas, que en muchos casos aparecen vacias de sentido.

Consideramos que esta perspectiva de abordaje sélo es posible cuando nos encontramos
analizando practicas especificas asociadas a contextos también especificos.

Los dos casos integrados al documento abordan tematicas especificas: mientras el caso 1
analiza la reconstruccién de la identidad docente en un centro educativo de ensefianza me-
dia, el caso 2 toma como eje la articulacién entre dos subsistemas educativos que inciden
en la dindmica de un mismo centro en estudio. En cada situacion interesa indagar sobre los
elementos que se identifican como los recursos instrumentales utilizados para pasar a la
accion (o a la inaccién).

6.2.3. La cultura como sustrato

Representan valiosos aportes provenientes de la fenomenologia, la hermenéutica, la etno-
grafia y la etnometodologia, que han permitido integrar al analisis de los escenarios escola-
res en particular, elementos que no eran incorporados al registro desde una mirada general
y desprevenida. Surgen asi conceptos como los de clima y cultura organizacional, que per-
miten acceder a ciertos esquemas interpretativos que condicionan las practicas colectivas
y que le otorgan sentido.

Los fenémenos sociales —y evidentemente la educacion— no es una excepcion - son
en primer lugar simbolos y significados (...) La cultura es mediacion. Es una forma de
construir el mundo (Mélich, 1996, p. 34-57)

Consideramos que esta perspectiva que procura hacer visible aquellos aspectos no evi-
dentes, permite consolidar la comprensién y el sentido de las practicas cotidianas que se
generan en un espacio determinado. Este tercer nivel de analisis que aporta argumentos
sobre las rutinas colectivas, brinda nuevos componentes a ser tenidos en cuenta a la hora
de direccionar los procesos que son implementados en el centro escolar.
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Los casos aqui presentados, integran entre sus estrategias de andlisis un dispositivo que
permite identificar aspectos asociados con la cultura organizacional, el cual ha permitido
arrojar nueva luz sobre posibles condicionamientos que estarian actuando en las practicas
colectivas.

6.2.4. Identificando componentes en realidades complejas

El estudio de casos permite focalizar y profundizar en el andlisis de temas especificos ubica-
dos en contextos de alta complejidad, como lo son los escenarios educativos.

Los casos que se presentan a continuacion, refieren al ambito publico. Ambos integran po-
liticas innovadoras que pretenden atender problematicas concretas del contexto en el que
se producen y ambos ponen en evidencia la presencia de lo que podriamos denominar
como “desencuentros funcionales” que se producen a pesar del esfuerzo de todos quienes
participan de cada experiencia, generando disfuncionalidades en las practicas que afectan
los logros previstos.

Mas alla del relato concreto de cada caso y de los hallazgos que cada investigacidén aporta,
interesa destacar la metodologia de abordaje utilizada para comprender las dindmicas de
cada uno de los centros, como estrategia valida para analizar escenarios de alta comple-
jidad. Los consideramos recursos metodoldgicos de alto valor descriptivo y analitico, que
bien podrian ser incorporados al conjunto de practicas que realizan quienes tienen a su
cargo la direccién y conduccién de los centros escolares

Las sintesis de los dos estudios de caso que son presentados a continuacion, dan cuenta de
las potencialidades de esta metodologia.

6.3. Caso 1. Reconstruccion de la identidad docente para la inclusion
educativa de los estudiantes”

El estudio que abordamos, se desarrolla en un centro de Educaciéon Media, que recibe un
nuevo perfil poblacional estudiantil, que no responde a las estrategias docentes e institu-
cionales habituales en forma satisfactoria. Se hace necesario ver con qué estrategias se
atiende esta diversidad.

El abordaje metodoldgico se centra en la perspectiva de la investigacion cualitativa con un
enfoque fenomenoldégico. El andlisis de datos se trabajo en forma inductiva y emergente.

Los resultados aportan estrategias para la inclusién educativa, de modo de impactar en
el aprendizaje y en la vida futura de los alumnos, disminuyendo a su vez el nivel de estrés
docente.
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Aporte basado en la investigacidn realizada por Ana Antelo (2009) con la tutoria de Andrea Tejera, como trabajo final del Master en

Gestion Educativa de la Universidad ORT Uruguay.
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6.3.1. La institucion

Es un liceo publico de Ciclo Basico de Educacién Media. Su poblaciéon al momento de la
investigacion es de 897 alumnos (afio 2008), distribuidos en quince grupos en el turno ma-
tutino, y catorce grupos en el turno vespertino.

Los recursos humanos de la institucion se conforman con el equipo de direccion, el plantel
docente (103 en total), siete adscriptos, una profesora orientadora pedagdgica en la mafia-
na, y una docente con pase a docencia indirecta en la tarde, cinco funcionarios administra-
tivos, cuatro funcionarios de limpieza, una asistente social, una sicéloga y una encargada
de biblioteca.

La institucidn se aprecia limpia y ordenada. Su estado edilicio es muy bueno. Los labora-
torios de ciencias son comodos y completos. La institucién cuenta con dos laboratorios de
informatica con 15 equipos cada uno.

El liceo trata de abrir espacios alternativos y complementarios, como coro y danza, de
acuerdo a las posibilidades econdmicas de cada afio. Tiene espacios y construcciones no
habituales, como un horno de barro que fue construido por un docente con un grupo de
alumnos, una zona en la que se desarrolla una huerta organica y un salén que estd desti-
nado a actividades audiovisuales y cuenta con computadora y cafidon. La biblioteca, bien
equipada, estd ambientada cdlidamente.

De acuerdo a la informacién proporcionada por las fichas individuales de los alumnos, es un
liceo de nivel socio econdmico medio, medio-bajo.

La institucion hereda problemas de enemistades barriales que se trasladan a ella, y se tra-
baja en forma colaborativa con las instituciones y organizaciones barriales para superarlo.
Se desarrolla un vinculo con las instituciones educativas privadas de la zona, que permite
relacionar a los alumnos de las instituciones y achicar las diferencias y el desconocimiento
del otro. Se ha generado y mantenido por varios afios una red con las siete escuelas de pri-
maria de la zona, que son las que nutren principalmente la matricula del liceo.

6.3.2. El problema

En el afio 2008, la institucién recibe en forma mas numerosa que en afios anteriores, alum-
nos “diferentes” al decir de varios docentes. Esto se produce ademas, una vez comenzados
los cursos y en forma de goteo diario de tres o cuatro alumnos por dia, hasta dos meses
después de haber comenzado los cursos. Son alumnos que van mayoritariamente a primer
afio y que tienen una edad mayor a la habitual, al ser repetidores por segunda o tercera vez.
Vienen de otros barrios, con otros cédigos, con otros valores y comportamientos y rompen,
en opinién de una docente, el equilibrio con el que se comenzé el afio, en los diferentes
grupos, que habian sido armados con todo cuidado por los adscriptos.

Problema: Dificultades para manejar la diversidad en el aula, con estrategias que impacten

en el aprendizaje y en la vida futura de los alumnos. El estudio se centré en los estudiantes
de ler. Aio del turno de la tarde.
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Como se aprecia en la ilustracion, se entiende que los actores institucionales involucrados
son: el cuerpo docente (docencia directa e indirecta), los estudiantes (particularmente los
de ler. Afio que es donde se focaliza el estudio y sus familias). La dimensién institucional
preferentemente involucrada es la pedagdgica, partiendo de la base que los principales fac-
tores causales del problema son: (i) el desarrollo de estrategias tradicionales que los alum-
nos “diferentes”; (ii) la falta de previsidon del cambio en el alumnado por parte del sistema;
(iii) la ausencia de experiencias exitosas que aborden la inclusion.

Figura 1. Modelo de analisis que define el problema identificado en la etapa exploratoria
(Elaboracion propia)

Dimensién pedagdégica

Cuerpo de docencia
indirecta

Familias

Estudiantes de 1° de la tarde

Cuerpo docente

Demas estudiantes del liceo

Falta de
prevision del cambio,
por parte del sistema

Estrategias
tradicionales con alumnos
diferentes

Ausencia de
experiencias exitosas que
aborden la inclusion

Los profesores se sienten angustiados, y en principio se aprecia una necesidad de expulsion
para volver a lograr el equilibrio. Se trata de alumnos que no son considerados “desertores

del sistema”, pues a estos los toman otros proyectos, pero al decir de los docentes, son
alumnos que
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(...) no saben sacar apuntes, no saben de prolijidad, no saben abrir un cuaderno, no
saben lo minimo... les cuesta hasta estar sentados en el salén, no aguantan 45 minu-
tos quietos,... eso desmiente que estuvo dentro del sistema... el haber estado inscrip-
to, y el haber dicho presente durante dos meses, tres meses, de repente quince dias
si, quince dias no, no lo incluye en el sistema (Entrevista 2).
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La llegada de alumnos con un perfil diferente al habitual, pone de manifiesto, las dificul-
tades del cuerpo docente para trabajar en la diversidad. El cuerpo docente se plantea in-
comodo, y se da la presencia de una dindmica que explicita necesidad de volver al terreno
conocido y seguro. Los docentes, con profunda autocritica, ponen de manifiesto la falta de
formacioén para trabajar la diversidad.

Los alumnos llegan al centro sin prevision de elementos estructurales que posibiliten la
insercion en condiciones. Llegan a destiempo, con los cursos ya comenzados, con las eva-
luaciones diagndstico ya realizadas, con un plan de trabajo anual planificado por cada do-
cente, con grupos ya conformados, donde ya se han desarrollado actividades de integracién
y conocimiento. A esto, se agrega la diferenciacién de habitos, de normas, de concepto de
educacidn, de valores y de objetivos y expectativas, con respecto al liceo, con la que vienen
estos alumnos.

La falta de previsidén por parte del sistema, que no forma a los docentes para atender la
diversidad, estd presente en las entrevistas y observaciones realizadas. Surge como un ele-
mento nucleador, con mucha fuerza.

Se hace necesario ver con qué estrategias se atiende esta diversidad actual. ¢Es valido em-
plear los mismos modelos tradicionales, a pesar del cambio de alumnado? ¢Cudles son las
estrategias que se deben manejar en el aula, para educar en la diversidad, y poder producir
un mayor impacto en los aprendizajes y en la vida futura de los alumnos, considerando to-
dos los elementos de la realidad?

6.3.3. Modelo de asesoramiento utilizado

El asesor puede no ofrecer soluciones, sino ayudar a reconstruir un problema, buscando in-
terpretaciones alternativas, sugiriendo posibilidades de actuacién, y acompafiando el pro-
ceso de investigacion que los docentes inician con la finalidad de explorar alternativas a su
practica. El componente bdsico, que define la funcién asesora, es la intervencién sobre el
quehacer de otros (Hernandez, en Domingo, 2005).

Para caracterizar la naturaleza del asesoramiento, Nieto (Domingo 2005) propone tres mo-
delos determinados por la identificacion de dos caracteristicas esenciales: la procedencia
de los contenidos (conocimiento y experiencia que se utiliza para identificar y resolver el
problema) y la distribucion de poder. Estos modelos son:

¢ El modelo de intervencidn, en el que se da un asesoramiento educativo centrado en
el punto de vista de la parte asesora, que prescribe actividades para la solucion del
problema.

¢ El modelo de facilitacidon, en el que el asesoramiento se centra en el punto de vista
de la parte asesorada.

¢ El modelo de colaboracion en el que se define un tipo de asesoramiento basado en
la interdependencia entre la parte asesora y la parte asesorada y que fue el modelo
utilizado. La distribucidn de poder entre asesor y asesorado da a ambas partes opor-
tunidad para influirse mutuamente. Ese modelo de asesoramiento encuentra reflejo
en las metdforas del colega o del amigo critico, alguien en quien se deposita confianza
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y con quien se puede trabajar en el marco de una relacién que es sincera y mutua-
mente satisfactoria. Se ponen sobre la mesa las visiones respectivas y experiencias
vividas, narrando y examinando las propias biografias, las propias creencias sobre
ensefianza y aprendizaje, introduciendo perspectivas que pueden ser opuestas o di-
vergentes. El esfuerzo conjunto para determinar o negociar objetivos, para alcanzar
una vision y una plataforma de accion comunes, facilita compartir la responsabilidad
de las decisiones.

6.3.4. Herramientas metodolodgicas

En el Plan de Trabajo se articularon etapas de recoleccidon de datos y etapas de andlisis de
lo recolectado.

Se desarrollo una primera fase exploratoria, en la primera entrevista a la Direccion del Cen-
tro Educativo, se solicitd observar el desarrollo de la Asamblea Técnico Docente en la que
estaba incluido como tema a tratar “la diversidad en el aula y estrategias inclusoras”. Se
mantuvieron conversaciones con distintos actores institucionales y se observaron cotidia-
neidades en los modos operacionales, que permitieron tener una visién abarcadora del
problema. Con lo anterior y la observacion de la reuniéon que convocd la direccidn para la
presentacién del centro a los practicantes del Instituto de Profesores, se conformo la pri-
mera colecta de datos.

La segunda fase de colecta de datos tuvo como propdsito profundizar en la comprension
del problema en estudio, ademas de la segunda entrevista exploratoria, a una profesora con
fuerte conocimiento del turno de la tarde y su problematica, se analizaron los documentos
con los que se contd en la Asamblea Técnico Docente en relacién al tema que nos ocupa.

La combinacidon de métodos de recopilaciéon de datos (entrevistas, observacién y examen
de documentos pertinentes) aumenta la probabilidad de la integridad de las conclusiones
acerca del fendmeno de interés. La inclusidon de dos o mas aproximaciones cualitativas como
la observacion y la entrevista para evaluar el mismo fendmeno, permitié una triangulacion
dentro de métodos. Los datos observacionales y los datos de entrevista se codificaron y se
analizaron separadamente, y luego se compararon, como una manera de validar los hallaz-
gos, tal como Arias (2000) sugiere.

Luego, se identificaron las necesidades de la institucion en forma mas ajustada, y se realiza-
ron acuerdos en cuanto al disefio del Plan de Mejora.

6.3.5. Eliceberg como dispositivo de analisis

Para la etapa de identificacidn de necesidades, se utilizé el Iceberg como dispositivo de ana-
lisis, que permitié identificar las logicas en juego. Siguiendo a Vandenbergue y Staessens
(1991), se entiende esta técnica como un método de analisis que posibilita desentraiar
las logicas internas de las dinamicas institucionales. A partir de lo explicito, identificar las
prioridades de una institucion e inferir los supuestos basicos que operan como cimientos
de una cultura institucional.
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Cuadro 1. Aportes tomados del Iceberg como dispositivo de analisis

LO VISIBLE LAS PRIORIDADES ELEMENTOS NUCLEADORES
Alumnos que en un numero reducido| Trabajar sin estrés Necesidad de volver a trabajar con los
(10 %) distorsionan fuertemente el adolescentes “tipo”.

funcionamiento del liceo.

Diferencias en las motivaciones por El equipo multidisciplinario como

las que los alumnos vienen al liceo, salvador de la situacion. Ellos se

desde ellos y sus familias. encargan del problema.

Conductas y valores diferentes que No estar preparados para esta realidad.

se evidencian en el aula.

No es mi culpa ni mi responsabilidad,
otros lo tienen que solucionar, y darme
el alumno con el que yo pueda trabajar
y hacer lo que me ensefiaron a hacer.

Este dispositivo permite organizar la informacidn en distintos niveles, desde lo visible a los
mitos subyacentes. Los elementos nucleadores, que se ubican en la base estructural del
problema, arrojan luz sobre el camino y los elementos a atender a la hora de proporcionar
un plan de mejora.

6.3.6. Aportes tedricos
Sociedad y modelo educativo

La exploracion de un modelo educativo, que responda a las demandas actuales de la socie-
dad, se complejiza en la busqueda de un disefio escolar coherente. Entre las demandas que
se le hacen a la educacidn, hemos seleccionado profundizar en aquellos aspectos relaciona-
dos con nuestro estudio: equidad, calidad, inclusién y socializacién eficaz.

Posicionados en el estudio de un centro educativo en particular, hemos incluido la impor-
tancia que los tedricos dan al centro y a los docentes como protagonistas clave en los pro-
cesos de mejora y el rol que juega el estrés docente como debilidad para lograrlo.

Los modelos educativos varian segun el periodo histdrico en que aparecen y tienen vigen-
cia, en el grado de complejidad, en el tipo y niUmero de partes que presentan, asi como en
el énfasis que se da a algunos de los componentes o a las relaciones de sus elementos.

Asistimos hoy a fendmenos sociales que traen profundos cambios. “Estamos inmersos en
un nuevo periodo de ajuste y transicion. Pero no hay que equivocarse, esta no es en una
época de cambios, sino un cambio de época” (Alicia Barcena Ibarra en su discurso al asumir
como nueva secretaria ejecutiva de la Comisién Econédmica para América Latina y el Caribe,
CEPAL, 2008).
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Los cambios sociales influyen en los fines, organizacién y funcionamiento de la educacion.
La globalizacidn, la sociedad del conocimiento y las nuevas tecnologias de la comunicacion
y de la informacidon modifican los modelos actuales.

Marchesi, en su libro Calidad de la ensefianza en tiempos de cambio, de 1998, nos presenta
la educacidon como un proceso social histéricamente construido, ideoldgicamente condicio-
nado y éticamente conducido. En ello vemos la motivacién a los cambios en los fines y retos
a los que debe dar respuesta la educacion, que se ven modificados histéricamente. Los
conflictos y dificultades educativas surgen en la medida en que las finalidades propuestas o
las intervenciones que se realizan no son lo suficientemente adecuadas a las peculiaridades
culturales y psicoldgicas de los sujetos destinatarios, a sus necesidades, capacidades, inte-
reses, valores y expectativas.

Demandas actuales a la educacion

La educacion debe ser ética y de calidad para todos los ciudadanos. Incluye ello, una apues-
ta por una escuela democratica en sus objetivos, procesos y fines, reflexiva y autocritica,
comprensiva y no elitista, inclusiva y no sdélo integradora, equitativa y no igualitaria, atenta
a la diversidad, plural y no doctrinaria, competente y no competitiva, dialogante y partici-
pativa y comprometida con el entorno y la mejora social (Fernandez, 2005).

La educacién constituye hoy un derecho de todas las personas y una condicién fundamen-
tal para la democracia. Sus finalidades, antes univocas, se problematizan ante la diversidad
actual del publico escolar y la pluralidad de voces e intereses presentes en la sociedad.

Establecer las finalidades de la educacion, implica incluir metas, finalidades, propdsitos que
se modifican en el tiempo. La escuela que fue vista como principal mecanismo de cambio
social se ve desbordada por el ritmo intrageneracional del cambio, dejando obsoletos los
viejos fines, las viejas estructuras organizativas e incluso la formacién de los docentes.

Para lograr un disefio escolar coherente, es necesario que se reconozcan voces e intereses
plurales, que puedan expresarse a través de canales abiertos para ello. Hemos de partir
de la aceptacién de la presencia plural entre los profesores, para hacerlo también con los
alumnos.

Los alumnos poseen multiples rasgos procedentes de los contextos familiares, urbanos,
etc., en los que viven. La escuela ha pretendido siempre uniformizar esas distintas formas
culturales, reduciendo sus diferencias e igualando la resultante con la cultura que los do-
centes representaban, con el uso del lenguaje verbal, de los cédigos lingliisticos, (Bernstein,
1989), el modo de vestir, los gestos y ademanes, el tono de voz, la regularidad de los com-
portamientos. Hoy, el propio cuerpo docente presenta divergencias importantes, en una
pluralidad de metas educativas, que se corresponde en una variedad de acciones escolares.
No se trata de reducir unos a otros o silenciar posiciones, se trata de reconocer las posturas
diferentes, y a partir de las concordancias y diferencias construir la congruencia, trabajar
colegiadamente para disefiar la coherencia escolar (Beltran, 2000).

Preparar una ciudadania democrdtica, obliga a aprender y, por tanto, a practicar las
destrezas y procedimientos que conlleva ese objetivo en el seno de instituciones tam-
bién democrdticas. (Torres, 2006, p. 72).
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Educar en una cultura democratica implica un centro educativo en el que todas las personas
adquieran compromisos y asuman responsabilidades que hagan realidad en la vida en esa
institucién los principios éticos.

Analizando las demandas: equidad

Una demanda histéricamente establecida, en la década de los noventa, es que la educacion
ha de contribuir a la igualdad de oportunidades de todos los alumnos, tratando de compen-
sar las desigualdades de origen social.

Antes se hablaba de igualdad, en el sentido de ofrecer una educacidn igual para todos.

Esta concepcidn igualitarista de la educacién esta en la base de los sistemas de la region
latinoamericana desde hace mas de un siglo. Fue una practica de cohesion social coherente
también con el mercado de trabajo existente. En las ultimas dos décadas, la ruptura de la
homogeneidad en la sociedad se torna evidente y la concepcidn igualitarista de la educa-
cion comienza a hacer agua.

El economista Amartya Sen, ganador del Premio Nobel de Economia en 1998, realiza un
analisis centrado en la desigualdad de las personas, que arroja luz sobre este tema. El autor
destaca que toda teoria normativa del orden social, que haya resistido el paso del tiempo,
esta sustentada en un principio de igualdad, ya sea, igualdad de libertades, igualdad en el
acceso a bienes elementales, igualdad de recursos, de tratamiento, o de derechos, pero en
todos los casos se encontrara como factor comun la busqueda de una igualdad como hori-
zonte. En consecuencia, afirma Sen, lo que diferencia una corriente de pensamiento de las
otras no es el promover o no la igualdad, sino cudl es el tipo de igualdad que promueven.

La eleccion de cual es la igualdad que debe ser considerada, plantea un debate de solucion
ética. Podriamos pretender la coexistencia de igualdades multiples en diferentes dimensio-
nes de la vida, pero es justamente la diferencia existente entre los individuos de la sociedad
actual lo que no lo hace posible. Un ejemplo concreto propuesto por Sen para explicar esto,
hace referencia a dos personas, una discapacitada y la otra no, que tienen exactamente los
mismos ingresos. La forma en que esos ingresos se manifiestan en su calidad de vida va a
ser muy diferente. La igualdad en una de las dimensiones, en este caso en los ingresos, no
se refleja en igualdad en las otras dimensiones de la vida, como lo puede ser la calidad de
vida, por el hecho de que estas dos personas son diferentes. Supongamos ahora que para
estas dos personas, se decidiera darles igualdad en la calidad de vida, entonces seria nece-
sario proveerles de ingresos diferentes. Esto refleja que se puede dar la imposibilidad de
exigir laigualdad en uno de los ambitos (en este ejemplo calidad de vida) si previamente la
pusimos como exigencia en el otro.

Frente a la diversidad, no puede entonces hablarse sélo de igualdad. Se debe decidir, una
suerte de igualdad fundamental en torno a la cual se estructuren las demas dimensiones de
igualdad. Cuando logramos identificar cual es la dimensidon fundamental respecto a la cual
definir un horizonte de igualdad, y en torno a la cual se estructuran todas las desigualdades
resultantes, hemos establecido un criterio de equidad (Lépez, 2006).

En este sentido, la equidad legitima desigualdades “justas”, que apuntan a un horizonte de
igualdad. En el caso del ejemplo propuesto, la desigualdad justa, seria una desigualdad en
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los ingresos que permitiera acceder a un igual nivel de calidad de vida. Esta legitimacion de
desigualdades, ha dado lugar a controversias. Lo que es importante destacar en este senti-
do, es que sdlo pueden legitimarse desigualdades, si las mismas estan orientadas al logro
de una igualdad fundamental, estructurante y organizadora de todas las demas.

La igualdad se visualiza como una construccién social desde este concepto de equidad.

La valoracidn ética que implica seleccionar la dimensidn de igualdad estructurante, impli-
ca una toma de posicién. Avanzar en la definicion de un criterio de equidad en educacién
implica, tener que identificar una igualdad fundamental en torno a la cual estructurar un
proyecto educativo.

En una sociedad con desigualdades, entonces, los puntos de partida son muy diversos, por
lo que proporcionarles a todos en la escolaridad obligatoria lo mismo, no significa promo-
ver la equidad. No se trata sélo de diferencias psicoldgicas en cuanto al grado y tipo de cua-
lidades entre alumnos, sino de sus posibilidades, en funcién del medio del que se procede
y al que se pertenece (Bricefio, 2000).

Presentamos la categorizacidn explicitada por Francisco Ortega (2003) en el articulo “La
equidad en la educacidn bdsica”, y un esquema interpretativo propio, que aborda una cate-
gorizacién en niveles crecientes de profundizacion de la equidad.

RELEVANCIA
SOCIAL

LOGROS
EN EL
APRENDIZAJE

CALIDAD
DE
ENSENANZA

ACCESO
Y
PERMANENCIA
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La primera categoria respecto a las posiciones sobre equidad en educacion, tiene que ver
con la promocién de la igualdad en el acceso y la permanencia de los nifios en las escuelas.
Esta categoria tiene que ver con la disponibilidad efectiva de la oferta educativa a lo largo
de la trayectoria escolar. Esta categoria es separada en otros articulos en dos etapas: una
inicial de acceso y una segunda de permanencia. Ampliamos el alcance de esta categoria
con el concepto que Blejmar (2001) aporta para afirmacion del alumno: es un concepto en
cuanto a la posicidn que éste tiene en la escuela. Define acciones propositivas, que generan
un lugar para que el alumno desee estar en la escuela. Esta accién va mas allda y reemplaza
la “retencién” del alumno, que implica una accién defensiva que reacciona ante una posible
huida. Afirmar, como posicién, debe prevalecer a retencién como accioén.

La segunda categoria de equidad se refiere a la importancia de ofrecer mds y mejor educa-
cion a los alumnos de los grupos desasistidos. No basta que ingresen al sistema, sino que el
Estado debe hacer un esfuerzo extra para compensar las desventajas con las que los nifios
ingresan.

La tercera categoria de equidad se refiere a la oportunidad que deben tener todos los nifios,
independientemente de su condicién de origen, para lograr y mantener un nivel aceptable
de aprendizaje. El reto es garantizar el acceso pleno y equitativo a una educacién de buena
calidad, con logro de buenos rendimientos.

La cuarta categoria de equidad hace referencia a la importancia de que los egresados cuen-
ten con aprendizajes socialmente relevantes y Utiles para desempefiarse en el sector pro-
ductivo.

Analizando las demandas: calidad

Los alumnos, al ingresar a la escuela, son portadores de todos los atributos que les da la
familia, su pertenencia social, su modo de vestir, su lengua materna, sus inquietudes y su
comportamiento. A su vez el docente es la expresion de politicas y normas institucionales
que enmarcan su tarea.

Se establece una relacién entre el docente y el alumno, que es una relacion entre dos ins-
tituciones centrales para la educacién: la escuela y la familia, y es a su vez, también una de
las multiples formas en que se da la relacién entre lo educativo y lo social, entre el sistema
educativo y la sociedad en la que esta inscripto.

Garantizar una educacién de calidad nos confronta con el desafio de lograr una fluida arti-
culacion entre las dos dimensiones: la educativa y la social (Lépez, 2006).

Enfocamos, la calidad en la educacion, con énfasis en la socializacidn de las personas y en
su compromiso con la comunidad. Considerar no sélo el logro de determinados niveles
académicos sino incluir aprendizajes relacionados con el desarrollo personal, afectivo, so-
cial, estético y moral de los alumnos, hace a la calidad de la educacién (Marchesi, 1998). En
Uruguay, esta vision ha sido puesta de manifiesto en el nuevo programa escolar uruguayo,
2008, que abarca la educacion inicial y primaria. En sus fundamentos se expresan las ideas
directrices, que en el contexto del Programa dan sentido a la educacién y se orientan hacia
la construccidn del ciudadano del siglo xxI: democracia social e integralidad.
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Conseguir una educacién de calidad para todos constituye una de las grandes utopias del
esfuerzo educativo, que no esta determinada solamente por el entorno social y cultural,
por las politicas educativas, y por el funcionamiento de los centros, sino también y en estre-
cha interdependencia con aquellos, por la calidad de la ensefianza en el aula.

Por una parte, los resultados de los alumnos estdn influidos por su nivel inicial, depen-
diente en gran medida de sus condiciones socioculturales y familiares. Pero, ademds,
los procesos educativos que se realizan en los centros y en las aulas, y que son los que
explican los cambios que se producen en los aprendizajes de los alumnos, tienen un
valor propio a la hora de explicar la calidad de la educacion (Marchesi, 1998, p. 32).

El trabajo de aula se dificulta cuando se universaliza la educacidn en un contexto social cada
vez mas complejo y desafiante. Mas complejo, porque aumentan las desigualdades, por-
gue se profundizan los procesos de exclusién, porque se debilitan los lazos sociales (Lopez,
2006).

La igualdad de resultados, se entiende como la igualdad de acceso a un conjunto basico de
conocimientos e igualdad de oportunidades.

El compromiso de garantizar una educacién de calidad para todos, nos confronta con la
necesidad de renunciar a estrategias pedagdgicas e instituciones homogéneas. Nos obliga
a reconocer los contextos educativos y desarrollar estrategias multiples.

Analizando las demandas: socializacion eficaz

Uno de los principales retos a los que debe hacer frente la escuela en la actualidad es el de
ser una institucion socializadora eficaz, capaz de dotar a los mas jévenes de los fundamen-
tos de una ciudadania activa.

Buena parte de los habitos y expectativas que dominan la cultura escolar se han for-
jado a lo largo de una historia de uniformizacion burocrdtica del saber, en la que un
modelo, y una prdctica bastaban para hacer frente a un mismo tipo ideal de alumna-
do (Terrén, en Fernandez 2005, p. 105).

Tradicionalmente, los valores de referencia, las visiones de la realidad, las formas de vida,
se han dado en el contexto de socializacion primaria: la familia; dejando a la escuela como
referente para la socializacién secundaria, que proporcionaba contenidos culturales y co-
nocimientos. Actualmente, la situacién ha cambiado, difuminando los limites y las compe-
tencias de los agentes y los escenarios educativos. Estos limites difusos, justifican el que
replanteemos la funcién de la escuela y del entorno. Cada vez son mas los agentes y esce-
narios educativos, lo que multiplica la necesidad de una mayor coordinaciéon y la busqueda
de nuevos planteamientos para las instancias educativas tradicionales de la familia y de la
escuela.
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Analizando las demandas: educacion inclusiva

La educacion inclusiva reconoce el derecho de nifos, nifas, adolescentes, jévenes y adul-
tos, a una educacion de calidad, que considere y respete las diferencias, capacidades y
necesidades educativas, costumbres, etnia, idioma, discapacidad, edad, etc.

Reconoce que nifios, ninas y adolescentes, al igual que todas las personas, tienen los mis-
mos derechos sin discriminacién alguna. Permite que todos los alumnos puedan benefi-
ciarse de una ensefianza adaptada a sus necesidades y realidades. Reconoce que todos los
nifos, nifias y adolescentes, pueden aprender y hacer, con el apoyo y adaptaciones que
pudieran necesitarse. Pretende eliminar las barreras que limitan el aprendizaje o la partici-
pacién de todos los nifios, nifias y adolescentes en el sistema educativo, sean arquitectdni-
cas, sociales, o culturales. La educacidén inclusiva busca generar igualdad de oportunidades
para todos.

Las finalidades de una escuela inclusiva no pueden ser definidas en su totalidad en general,
porque también se debe considerar un factor situacional. Sin embargo, algunas caracteris-
ticas, estardn siempre presentes:

e Conceptualiza de forma diferente las necesidades especiales del alumnado, lo que
implica tener expectativas elevadas para todos los alumnos.

¢ Proporciona oportunidades de real participacidon en las actividades de aprendizaje.
e Promueve que todos los alumnos sean respetuosos del aprendizaje de sus comparieros.
e Ofrece un clima positivo de inclusion a través de programas y practicas equitativas.

¢ Beneficia la cooperacion y colaboracidn entre actores diversos: escuela, familia, co-
munidad. (Garcia Teske, 2002).

El enfoque de la educacidn inclusiva se contrapone al de la homogeneizacion, que establece
un imaginario de lo que es normal, a partir de lo cual se hacen tipificaciones y se justifican
las discriminaciones y las exclusiones por cualquier motivo, incluyendo la pobreza, el sexo,
la cultura, la raza o las habilidades particulares (Ministerio de Educacién de Peru, 2007).

Entendemos por necesidad educativa, lo que toda persona precisa para acceder a los co-
nocimientos, las habilidades, las aptitudes y las actitudes socialmente consideradas basicas
para su integracion activa en el entorno al que pertenece, como persona adulta y auténo-
ma. Por lo tanto es importante evidenciar que las necesidades educativas de una persona
dependen del entorno social en el que ésta se ubica (Puigdellivol, 1998).

Con Necesidades Educativas Especiales (NEE), nos referimos al conjunto de medios que es
preciso instrumentalizar para la educacién de alumnos que por diferentes razones, tem-
poralmente o de manera permanente, no estan en condiciones de evolucionar hacia la
autonomia personal y la integracién social, con los medios que habitualmente estan a dis-
posicion de la escuela (Warnok, 1987).
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Las NEE no son una caracteristica del alumno ni algo intrinseco en él, sino que surgen de la
dindmica establecida entre sus caracteristicas personales y la respuesta que recibe de su
entorno, escolar, barrial, familiar.

La indiferencia hacia las diferencias transforma las desigualdades iniciales en desigualdades
de aprendizajes. En presencia de un déficit primario, con un potencial de aprendizaje, se
evidencian necesidades educativas especiales, que pueden ser tratadas en un dmbito de
intervencién educativa, (familia, escuela, entorno social), en un mayor o menor grado de
adecuacion de la intervencion. Cuando la intervencion es altamente adecuada, se deriva en
un nuevo potencial de aprendizaje, mientras que cuando la intervencién no es apropiada,
se produce un déficit secundario, que se suma al déficit primario (Puigdellivol, 2001).

Dimensiones de la educacion inclusiva

Una educacién inclusiva involucra un cambio en la cultura, las politicas, y las practicas de los
centros educativos para que puedan atender la diversidad del alumnado.

Figura 2. Dimensiones de la educacion inclusiva

DIMENSIONES

ELABORAR DESARROLLAR

COMUNIDAD
EDUCATIVA
QUE APRENDE
Y SE DESARROLLA

POLITICAS PRACTICAS

CREAR CULTURAS

En los cuadros que siguen, se muestran indicadores de educacién inclusiva, para cada
dimensién extraidos del documento de inclusidon del Ministerio de Educacién de Peru, y
que reflejan los indicadores que presenta el indice de Inclusién de la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Booth, 2002).
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Cuadro 2. Indicadores de Educacion Inclusiva (Ministerio de Educacion del Peru)

Dimension 1

Cultura

Esta dimension se refiere

al grado en que el personal
docente comparte la filoso-
fia de inclusion y la medida
en que ésta se hace eviden-
te a todos los miembros

de la comunidad escolar ya
aquellos que ingresan a la
escuela. También da mucha
importancia a los aprendi-
zajes.

1. La escuela da la bienvenida a todos.

2. La escuela busca activamente establecer una relacién con las co-
munidades locales.

3. La comunidad educativa se organiza y propone cambios sustan-
ciales.

4. La diversidad de los estudiantes se considera un valioso recurso.
5. Los maestros conocen y valoran a todos los nifios como individuos.
6. Todos los estudiantes se valoran por igual.

7. Todos los padres se valoran por igual.

8. Todos los miembros del personal se valoran por igual.

9. Los alumnos saben que hacer cuando se encuantran en problemas.
10. Los alumnos se apoyan mutuamente.

11. El personal se apoya mutuamente al enfrentarse a dificultades.
12. El personal participa en la toma de decisiones.

13. Las personas se tratan de forma que confirman su valor como
individuos. El personal colabora con los padres.

Dimension 2

Politicas

Se trata de garantizar que
se incluya la preocupacion
sobre la inclusién en todos
los aspectos de la planifica-
cion escolar.

La escuela implementa
estrategias asumiendo
politicas.

1. Existe una coordinacién general de politicas de apoyo.

2. La politicas sobre necesidades especiales promueben la participa-
cién en actividades de clases regulares.

3. Las politicas de apoyo a nifos cuyo idioma materno es el idioma
de instruccion promueben la participacion en actividades de clases
regulares.

4. Las politicas relacionadas con problemas de comportamiento se
encuentran vinculadas con politicas de apoyo al aprendizaje.

5. Existe una abierta y equitativa distribucion de recursos en la es-
cuela.

6. Existe una politica que alienta a los padres a ser participe en el
proceso de aprendizaje de sus hijos.

7. Los servicios externos (psicologos, paramédicos) apoyan los es-
fuerzos encaminados a intensificar la participacion d elos alumnos.

Dimension 3

Practica

Esta dimension se refiere a
garantizar que las practicas
en el aulareflejen tanto la
cultura como las politicas
inclusivas adoptadas para
la escuela.

1. Las actividades de aprendizaje se planifican pensando en todos los
alumnos.

2. Las actividades de aprendizaje desarrollan la comprension y el res-
peto por las diferencias.

3. A los alumnos se les motiva a responsabilizarse por su propio
aprendizaje.

4. Las explicaciones de los maestros ayudan a sus alumnos a encon-
trar el significado de las lecciones.

El profesorado estd comprometido formalmente con los alumnos que se reciben en las au-
las, sea cual sea su condicidn. Pero los argumentos para excluir a los alumnos con NEE de
la escuela, se hacen presentes en la cotidianeidad de los centros. Como opina Ignasi Puig-
dellivol (1998), estos argumentos exclusorios, estan en contradiccion con la funcién que
explicitamente asume la escuela, en los objetivos generales, que deben entenderse como
el contrato que vincula y compromete a la escuela con la sociedad en la que se enmarca.
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Las argumentaciones y actitudes exclusoras por parte de diferentes actores escolares, se
basan en que las previsiones de ensefianza, los medios de que dispone habitualmente la
escuela, hasta la formacién docente, son insuficientes para garantizar el progreso vy el creci-
miento personal de alumnos con necesidades educativas especiales.

El profesorado suele sentirse victima de esta situacidon en lugar de tomarla como dato cons-
titutivo de su condicion profesional.

Tradicionalmente el sistema escolar ha venido cumpliendo su funcidn con caracter homo-
geneizador. Ha llegado el momento de romper con tales esquemas y suplantarlos por otros
en los que la educacién de la ciudadania sea preponderante. Convivir con los otros, con
los demas, no significa solo estar “junto a” sino fundamentalmente respetar y comprender
intelectual e institucionalmente su situacidn, sus diferencias, sus circunstancias vitales (Bel-
trdn, 2000). Esta comprension es tarea permanente de la escuela y supone educar el modo
de percibir al otro desde el yo.

El objetivo final de la institucién escolar es conseguir que todos los alumnos alcancen los
objetivos previstos para ellos. El progreso de estos objetivos en ultima instancia, se realiza
en el aula. Las experiencias, demandas y percepciones de los profesores acerca de su traba-
jo en el aula, deben reflejarse a nivel de centro. A su vez, las estructuras y procedimientos
de centro deben ser aquellas que hacen posible el cambio a nivel de aula, apoyando y esti-
mulando el trabajo del profesor en clase.

La oferta curricular, la gestion escolar, las estrategias de aprendizaje que se utilizan
en el aula y las expectativas de los profesores, entre otros, son factores que pueden
favorecer o dificultar el desarrollo y aprendizaje de los alumnos y su participacion en
el proceso educativo. El mismo alumno puede tener dificultades en una escuela y no
en otra, dependiendo de como se aborden en cada una las diferencias. Esto significa
que sila escuela puede generar dificultades, también estd en su mano poder evitarlas.
La escuela tiene, por tanto, un papel fundamental para evitar que las diferencias de
cualquier tipo se conviertan en desigualdades educativas y por esa via en desigualda-
des sociales, produciéndose un circulo vicioso dificil de romper.
Rosa Blanco
Prélogo del indice de inclusién (Booth, 2002)

Los centros y profesores han de ser protagonistas clave en la mejora de la educacién y por
eso deben definirse como unidades basicas de la renovacién, (Domingo, 2005). Los centros
escolares deben entenderse como lugares para el aprendizaje de los profesores, partiendo
del supuesto de que es improbable que se llegue a mejorar el aprendizaje de los estudian-
tes a menos que los profesores desarrollen las ideas y capacidades necesarias para facili-
tarlo. Los profesores pueden aprender y desarrollarse analizando, reflexionando y constru-
yendo proyectos de mejora en y para sus propias practicas y decisiones. La colaboracion
entre ellos, puede constituir un espacio social y profesional que contribuya al desarrollo
de centros escolares vivos y a hacer posible una manera de entender y ejercer la profesiéon
docente que incluya como uno de sus nucleos basicos la renovacién pedagodgica.

La identidad docente debe ser reconstruida, con la premisa de que los docentes son profesio-

nales que se desempeiian en las aulas, comprometidos con la formacién de sus estudiantes.
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Ser maestro o profesor no es algo que pueda identificarse con un tipo ideal de desempefio
laboral o profesional dotado de caracteristicas estables en el tiempo. Los centros escolares
siguen con pautas organizativas de décadas pasadas, a la vez que se van introduciendo las
nuevas. La imagen del docente sigue siendo la vieja imagen del profesional docente, mien-
tras que las exigencias que se le plantean son nuevas y diferentes, y no pueden ser atendi-
das desde esa vieja subjetividad. Se hacen necesarias nuevas formas de trabajo docente,
constitutivas de nuevas subjetividades. Los docentes se encuentran inmersos en una crisis
de identidad.

La oferta curricular, la gestién escolar, las estrategias de aprendizaje que se utilizan en el
aula y las expectativas de los profesores, entre otros, son factores que pueden favorecer o
dificultar el desarrollo y aprendizaje de los alumnos y su participacién en el proceso educa-
tivo. El mismo alumno puede tener dificultades en una escuela y no en otra, dependiendo
de cdmo se aborden en cada una las diferencias. Esto significa que si la escuela puede
generar dificultades, también estd en su mano poder evitarlas. La escuela tiene, por tanto,
un papel fundamental para evitar que las diferencias de cualquier tipo se conviertan en
desigualdades educativas y por esa via en desigualdades sociales, produciéndose un circulo
vicioso dificil de romper.

En Lopez 2006, se expresa que es recurrente que uno termine dialogando con docentes que
se sienten desbordados, parados frente a realidades en las cudles les es sumamente dificil
desplegar sus aprendizajes y su experiencia. Los escenarios en los que tienen que trabajar,
les resultan ajenos, y sus herramientas, poco eficaces. Los alumnos que les llegan, poco
tienen que ver con aquel alumno para el cual fueron entrenados, dice Lopez (2006), para
aquel ante el cual si sabrian qué hacer. Comparemos este concepto, con la frase rescatada
en una de las observaciones de la investigacién y que marcd un sentir generalizado: “No es
mi culpa ni mi responsabilidad, otros lo tienen que solucionar y darme el alumno con el que
yo pueda trabajar y hacer lo que me ensefiaron a hacer”.

Esta idea, nos lleva al concepto de educabilidad. Este concepto remite, a identificar cudles
son los recursos que la escuela requiere de cada alumno para que pueda aprender. Se trata
de comprender cudl es el conjunto de recursos y disposiciones que hacen posible que un
nifo pueda ingresar a la escuela y permanecer en ella, terminando su educacion basica de
modo exitoso.

A través de los lineamientos generales del sistema educativo, ya hay un alumno ideal plas-
mado en la propuesta, en los fundamentos, pero a esta definicion formal que se da desde el
sistema educativo y que se plasma en cada escuela, se suma una dimensién escolar, que se
construye a partir de las disposiciones o prejuicios de sus docentes y directivos. Cada escue-
la plasma un alumno ideal en el que piensa cuando pone en juego las prdacticas educativas.
Cuando a las aulas llegan alumnos reales muy diferentes del alumno ideal, sus profesores,
no saben qué hacer con ellos, y no pueden establecer una relacién pedagdgica sobre la cual
fundar los procesos de ensefanza y de aprendizaje.

Debemos aqui, replantear la pregunta, y en vez de crear el alumno ideal que se adapte a
nuestra escuela, debemos plantear cudl es la escuela que necesitamos para poder garan-
tizar la educabilidad: que el nifo pueda ingresar en la escuela, permanecer en ella hasta
terminar la educacién media y aprender lo que debia aprender en ese transito.
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En consecuencia, nos sumamos a la idea de educabilidad construida socialmente. El desafio
es que todos los ninos y adolescentes, puedan acceder a aquellos recursos que les van a
permitir permanecer en las escuelas y aprender.

La educabilidad de los sujetos no es nunca una propiedad exclusiva de los sujetos,
sino, en todo caso, un efecto de la relacion de las caracteristicas subjetivas y su his-
toria de desarrollo, con las propiedades de una situacion. La educabilidad se define
en la relacion educativa misma, y no en la naturaleza del alumno (Baquero en Lopez,
2006, 46).

Cuando no se entiende la educabilidad en términos de la relacién educativa, y se define un
alumno ideal, prescindiendo del conocimiento del alumno real, se produce una brecha. Esa
brecha se alimenta con diferencias entre lo esperado por parte de las familias, del alumno
y del entorno, con lo que realmente llega. Y esto, multiplicado por el nimero de alumnos
gue el docente atiende. Por lo cual, no se genera una brecha, sino multiples brechas de
diferentes dimensiones. El profesor, para subsistir en ese mar de brechas entre su alumno
ideal y los reales, genera muchas veces una especie de alumno promedio o prevaleciente,
al cual se dirige en sus clases. Los alumnos que mas se alejan de este alumno promedio son
los que se ven en mayores dificultades.

El docente crea como una matriz normativa, acerca del desarrollo deseable, y una grilla cla-
sificatoria donde toda diferencia sera leida como desarrollo deficitario o desvio inquietante.
(Baquero, 2003). Se hace necesario, por lo tanto, operar sobre la brecha que se genera en-
tre el alumno ideal y el alumno real.

Lépez (2006) propone como solucidon para la disminucion de la brecha entre el alumno ideal
y el real, lo que él llama un ‘universalismo equitativo’, y que diferencia del viejo universalis-
mo igualitario en el cual se daba a todos una oferta similar. Universalismo, pues todos los
contextos educativos requieren desarrollar propuestas eficaces, trascendiendo esto a las
escuelas de contextos deficitarios. Pero, debe ser un universalismo que renuncie al iguali-
tarismo en sus propuestas, y que tenga la capacidad de promover en cada escenario social
una propuesta diferente, por ello un universalismo equitativo.

Se necesitan escuelas que constituyan en educable a cada nifo, capitalizando sus recursos,
reconociendo sus particularidades y respondiendo a sus expectativas. Es un deber de los
sistemas educativos fortalecer las capacidades de cada escuela, ofreciéndole los recursos
necesarios para que puedan elaborar una experiencia escolar exitosa.

6.3.7. Plan de mejora organizacional

A partir del diagndstico institucional, focalizando en el problema seleccionado, se transita
con los actores institucionales en el disefio de un Plan de Mejora. Las fases y extensidon del
mismo, se acuerdan con las personas que integran el equipo constituido para la elaboracién
del mismo (la directora de la institucidn, y una docente con pase a docencia indirecta, que
posteriormente fue sustituida por otra docente, por razones de salud).

El tema de las responsabilidades esta fuertemente ligado a las soluciones. En la medida en

gue los docentes dicen no ser responsables de la situacion, ni se sienten formados para
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atender a este tipo de problematica se autoexcluyen de la solucién.

En los acuerdos con la organizacién con vistas al Plan de Mejora, se acordé que la dimen-
sion pedagdgica seria la mas involucrada. Los actores involucrados en la implementacién
del plan son todos los docentes de los primeros de la tarde, mas los recursos humanos que
se vinculan con ellos.

El Plan de Mejora para la atencién del problema detectado, se reconoce como un proceso
en el que se presentan varias fases en forma circular, y una vez que se llega a un determi-
nado paso, se vuelve a comenzar, con la retroalimentacion de lo acontecido y el enriqueci-
miento de las experiencias adquiridas.

Hemos observado a lo largo del diagndstico, comparando con otras instituciones que han
avanzado en el tema de la inclusion y que lo han documentado, que esta ha dado un paso
fundamental hacia los logros, al contar con un cuerpo docente comprometido que se re-
conoce falto de estrategias apropiadas para enfrentar la situacion y que estd dispuesto a
trabajar en ello.

Se acuerda tomar como Plan de Mejora, la base proporcionada por el “indice de inclusién”

de la UNESCO (Booth, 2002). Se considera que, para el plan a desarrollar a partir de diciem-
bre de 2008, se esta en la etapa 3:

Figura 3. Ciclo de planificacién para el desarrollo de la escuela (Elaboracidon propia)

Cuadro 1
El proceso del Etapa 1
indice y el ciclo de Iniciacion del proceso
planificacidn para del Indice
el desarrollo de la
escuela. l
—} Etapa 2
Exploracion y analisis de l
la escuela.
Etapa 3
Etapa 5 Elaboracion de un
Revision del plan de desarrollo de
proceso seguido la escuela con una
con el indice Etapa 4 orientacion inclusiva.
t Implementacion de los
aspectos susceptibles de /
desarrollo.
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Se acuerda, asimismo, abrir los espacios de participacion posibles que la politica educativa
de nombramientos en secundaria habilita. Se entiende que hubiera sido deseable contar
con los docentes que seran parte del proyecto en el 2009, para la elaboracién de las etapas
1y 2, pero la realidad del modo de designacion hace que sélo una parte de ellos tengan
permanencia en el centro y en los primeros de la tarde en particular.

A continuacion se detallan: () el plan de accidn elaborado en el marco del plan de mejora,
(1) un dispositivo de seguimiento para que los actores institucionales puedan ir monito-
reando la marcha del plan y (lll) estrategias de difusién de informacién sobre la marcha del
proyecto y sus resultados:

Cuadro 3. Planilla integradora del Plan de Mejora

Objetivo general del Plan de Mejora

Mejorar los logros educativos a través de prdcticas inclusivas

Objetivos especificos

Reducir el nivel de estrés Lograr la inclusion en Elaborar estrategias de
de los docentes, ante la el aula, como primera aula que impacten en la
necesidad de atender la instancia, apuntando a la vida de los alumnos.
diversidad del alumnado inclusion social del alumno.

con herramientas y
recursos escasos.

Actividades

1 Constitucion de un grupo coordinador del plan.

2 | Armado de la presentacion del plan de trabajo a los docentes de la institucion.

3 Sensibilizacion de los docentes de la institucion, para la puesta en practica del

plan de mejora.

4 Identificacion y analisis, con los docentes directamente involucrados en el plan,

de las prioridades a desarrollar, en el sentido de la inclusion.

5 Poner en practica las prioridades.
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Dsipositivos para el seguimiento

TECNICA PROPUESTA MOMENTOS DE APLICACION INDICADORES DE AVANCE
Encuesta a los docentes Primera semana de mayoy || El 70 % de los docentes
(Dispositivo 2) primera de septiembre. se manifiesta con nivel

de estrés medio bajo o
bajo frente a su actividad
profesional en los grupos
atendidos por el plan.

Andlisis de documentos Primera reunion evaluativa. | Desciende el nimero de

Segunda reunién evaluativa. | asignaturas insuficientes

., . romedio, por alumno.
Tercera reunion evaluativa. P P

ESTRATEGIAS PARA SOCIALIZAR| MOMENTOS DE DIFUSION E DESTINATARIOS
LA INFORMACION INTERCAMBIO
e Informacién permanente | ¢ En todo momento, de ¢ Todos los docentes
a través del mantenimiento | manera electrénica. y funcionarios de la
del e-group. institucion.

¢ En las coordinaciones de
centro.

¢ Informacion en
coordinacion de centro
(mensual).

La educacion inclusiva es una fuerza renovadora en la escuela que la desarrolla ya que amplia
la participacion. Se trata de una reestructuracion de las practicas docentes, de la cultura ins-
titucional y de la politica vigente en la escuela, aspectos que fueron considerados en el Plan
de Mejora, aunque no con el mismo grado de profundidad, sino en el que admite nuestro
sistema educativo.

Un centro educativo que vive en la inclusidon educativa, trabaja en un nuevo paradigma edu-
cacional, que respeta la diversidad y percibe al alumno desde su singularidad, teniendo como
objetivo principal contribuir en la adquisicién de conocimientos, y en el crecimiento personal,
para que él se construya como ser global.

La escuela desde el paradigma de la inclusidn, debe ser repensada. La aceptacion de la he-
terogeneidad social, reflejada en la diversidad del estudiantado, nos debe hacer reflexionar
acerca de nuevas formas de ensefianza que se adecuen a las condiciones de educabilidad del
alumno. Los marcos institucionales deben ser flexibilizados, para procurar un mejor vinculo
con las familias y la comunidad educativa.

El Plan de Mejora que se sugiere implica acciones conjuntas del centro educativo, la comu-
nidad y la familia. Debemos tener presente que el abandono de la escolaridad es un proceso
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cuyos sintomas no pasan desapercibidos para el adulto que mantiene estrecha relaciéon con
el alumno. En consecuencia, es necesario que ese adulto, ya sea padre, vecino o docente,
encuentre apoyo en otros miembros de la comunidad local y escolar, a fin de interrumpir el
proceso de abandono escolar antes de que se afiance.

En el marco contextual nacional, se estan llevando a cabo acciones, desarrolladas conjunta-
mente por instancias gubernamentales y de la sociedad civil, dirigidas a crear las condicio-
nes de igualdad de oportunidades para los nifios, nifias y adolescentes en circunstancias de
vulnerabilidad y riesgo social. Estas deben ser profundizadas y socializadas con el cuerpo
docente, brinddndole también al docente la posibilidad de reconstruir su practica con apo-
yo concreto en el dia a dia.

Las coordinaciones institucionalizadas en los centros educativos, han ganado un espacio de
reflexiéon y de intercambio de vivencias, en el que no siempre se ven productos intelectua-
les concretos, pero que resultan ser muy valiosas a la hora de compartir, ver otras miradas
de un problema, crecer profesionalmente y disminuir el nivel de estrés con el que se trabaja
hoy en los centros de ciclo basico en particular.

La forma de eleccidén de horas docentes, que no aseguran la permanencia en un centro, el
guehacer de la Unidad Reguladora, que adjudica alumnos a grupos que han empezado las
clases dos meses antes, no como algo excepcional, sino como algo habitual, concursos para
docentes y funcionarios, que se ubican en cualquier momento del afio sin mirar cémo afec-
tan a la vida diaria del centro, son dificultades que hemos encontrado, que parten desde el
propio sistema y que la institucién educativa no puede mejorar. Estas condiciones deberian
ser modificadas desde la estructura del sistema, para dar respuestas mas coherentes al
problema de la inclusién.

6.3.8. Reflexiones finales

El Plan de Mejora que hemos disefiado, como lo fundamenta el trabajo, es una solucion
puntual a una problematica puntual.

La institucion en la que se desarrollé la investigacion tiene la fortaleza ya sefialada de un
cuerpo docente comprometido, que construye soluciones en equipo y que mantiene relati-
va estabilidad en el centro, guiados por una figura de direccidén con fuerte poder de convo-
catoria para emprender desafios.

El nimero de alumnos que se separan de la media poblacional del centro en cuanto a su
educabilidad, es relativamente pequefio, frente a la realidad de otras instituciones y se si-
tua mayoritariamente en un turno y en un nivel.

Todas estas caracteristicas particulares posibilitan el desarrollo de este Plan de Mejora.

Muchas han sido las “ventanas” que hemos abierto en el marco teérico que dio sustento a
este trabajo. ¢ Por qué lo hemos hecho?

Hemos titulado al estudio “Reconstruccién de la identidad docente para la inclusién educa-
tiva de los alumnos”, y creemos que esta accion exige abrir todas estas ventanas, indagar en
los aspectos que a través de ellas alcanzamos, bajo la consideracion conjunta de todos esos
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elementos, para modificar el accionar, generando una nueva identidad docente.
En el Plan de Mejora se trabaja esta reconstruccion de la identidad para la inclusidon educa-
tiva de los alumnos, en comunidad, con la participacién de todos los involucrados.

Para el aporte en la comunidad, la reflexion individual es necesaria y se debe mirar a través
de estas ventanas abiertas para enriquecer las respuestas, definiendo mejor las preguntas.
Creemos que la educacién, en la medida que sea capaz de encontrar nuevos métodos y
estrategias, nuevas practicas, y un cuerpo docente fortalecido por una nueva identidad que
considere el lugar que le toca hoy desempefiar, puede permitir el desarrollo de ciudadanos
que sepan y puedan convivir en forma democratica, no en forma selectiva sino en la inclu-
sién de cada uno de los individuos de la sociedad.

6.4. Caso 2: Un desafio necesario: Articulacion de la Educacion Técnico
Profesi%\al y la Educacion Inicial. El caso de estudiantes con hijos en la
escuela

Los escenarios educativos —tan dindmicos y cambiantes como la sociedad en la que vivi-
mos— enfrentan hoy la necesidad de encontrar soluciones diversas para atender adecua-
damente a un publico diverso.

Las instituciones educativas que atienden jovenes (adolescentes) no quedan excluidas de
la responsabilidad de atender los publicos heterogéneos que reciben; enfrentan los proble-
mas de abandono de estudio, desercidn y exclusion del sistema educativo, entre otros. Se
encuentran en la fragil franja de atencion a poblaciones de vulnerabilidad en situacién de
riesgo de exclusion social.

Este articulo da cuenta del estudio realizado para la elaboracion del informe final de Maes-
tria de Gestion de Centros Educativos en la Universidad ORT de Uruguay. El estudio se inicia
en un Centro de Educacion Inicial, creado y administrado por una institucidon conformante
del subsistema publico de ensefianza técnica profesional, con el propdsito de solucionar el
problema de la atencién de los hijos de sus estudiantes.

La investigacion se realiza desde una perspectiva holistica. En el marco de una metodologia
cualitativa, el “estudio de casos” permite abordar en profundidad una problematica de es-
tudio: la atencidn de los hijos de estudiantes (nifios menores de cinco afios).

Muestra una realidad innovadora en nuestro escenario educativo: la convivencia de dos
instituciones que, a la vez de cumplir con sus fines especificos, responden a la necesidad
emergente de atender a los hijos de sus estudiantes, lo que nos lleva a analizar la gestidon
y la articulacidn institucional entre el subsistema y el centro educativo, la relacién existen-
te entre ambos e identificar las dimensiones de la organizacidn mas significativas para el
trabajo. Resulta ser una puerta de entrada para analizar y comprender las organizaciones,
las légicas y culturas institucionales, los nuevos territorios sociales con sus particularidades
histdricas y coyunturas actuales.

30
Aporte basado en la investigacidn realizada por Z6zima Gonzélez (2010) con la tutoria de Gabriela Bernasconi, como trabajo final del

Médster en Gestién Educativa de la Universidad ORT Uruguay.
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Nos introduce en una brecha de desigualdad: madres /padres en situacion de pobreza, que
integran un grupo vulnerable en riesgo de exclusion social y no tienen resuelta la atencidn
de sus hijos. Presenta a los actores sociales con sus culturas y necesidades, lo que permite
aquilatar la potencia que las redes culturales y sociales tienen para favorecer u obstaculizar
los procesos de exclusidn e inclusidn referidos al estudio y al trabajo. Permite descubrir los
valores que, como herramienta de retencidn e inclusidn estudiantil, puede llegar a tener un
centro de estudios por atender a los hijos de sus estudiantes en el mismo horario de clases,
en la misma institucion.

Aspiramos a que este modelo innovador de atencidn a problematicas y necesidades espe-
cificas de grupos de estudiantes trascienda a las instituciones y a los actores involucrados
y sea reconocido como una herramienta de inclusién y retencién educativa y de atencién a
otras problematicas similares en el ambito laboral.

6.4.1. Con miras a nuevas configuraciones institucionales: de la teoria a la practica
por la gestion

Una sociedad que golpea a la puerta

El mundo actual exige crear las condiciones que aseguren el aprendizaje durante toda la
vida, cumplir con el derecho a la educacion, capacitar para el ingreso al campo laboral,
atender a la diversidad, asi como formar ciudadanos capaces de desempefiarse activa y
productivamente en la sociedad.

La cuestidn social se mezcla con los cambios en la cultura, en especial en la cultura de la
infancia, la adolescencia y la juventud. No es raro constatar que el lenguaje y la cultura de
la escuela no coinciden con los de los nifios, adolescentes y jévenes. Cada uno de esos am-
bitos parece obedecer a légicas y dindmicas disimiles que no se complementan y, a veces,
hasta se contradicen y entran en conflicto

Los contextos de cambios y transformaciones se dan tanto en la sociedad como en la escue-
la. Es necesario identificar, conocer y comprender para atender la diversidad; construir las
condiciones necesarias para que cada ciudadano efectivamente vea cumplido su derecho a
la educacidn. Es necesario procesar un intercambio de nuevas miradas, lenguajes, culturas
y problematicas para asegurar el aprendizaje durante toda la vida (Toffler, A.1995).

La morfologia de las sociedades tiende a adoptar nuevas configuraciones. En especial, en
los paises de mediano desarrollo de América Latina se habla del surgimiento de una “nueva
cuestion social”. Entre otros fendmenos, se observa no solo una marcada desigualdad en la
distribucion de los ingresos, sino también la aparicién de fendmenos tales como la pobre-
za cronica y la exclusién social (CEPAL 2008). Muchas han sido las “ventanas” que hemos
abierto en el Marco Tedrico que dio sustento a este trabajo. ¢ Por qué lo hemos hecho?

La apertura de la escuela a su entorno constituye un puente que pone en conexion el mun-
do escolar con los entramados culturales, sociales, vecinales y solidarios, teniendo todos
ellos en comun el afan y la mentalidad educativa que, ciertamente, va mas alla del recinto
escolar. El contexto no es un referente “ajeno” a la organizacién sino que es, en si mismo,
objeto de intervencidn, por lo que debe ser estudiado en profundidad.
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Las instituciones son redes de significados, conjuntos de normas sociales y esquemas de
pensamiento construidos socialmente a lo largo de un proceso histdrico y a partir de la
interacciéon de los miembros de la organizacion y su contexto.

Una escuela que debe abrir nuevos espacios

La escuela necesita abrir sus ventanas y refrescar sus principios educativos y, en especial, su
relacién con el medio en el que habita, ambos mundos estan obligados a interactuar, ain
sin conseguir entenderse del todo.

La escuela, con una organizacién peculiar y con una cultura propia construida socialmente
genera estructuras, roles y patrones de accién. Al mismo tiempo, la cultura adolescente o
juvenil es un lenguaje, una forma de auto-presentacion, una estética, un conjunto de cri-
terios de percepcién y valoracién, un mundo de fantasias y proyectos que muchas veces
entran en conflicto con la cultura escolar. Este desencuentro es cada vez mas frecuente en
las instituciones.

La escuela tiene como objetivo influir en la formacion de las subjetividades de las nuevas
generaciones y, de ese modo, prepararlas para integrarse a la sociedad en su conjunto; es
importante, entonces, adoptar un punto de vista relacional para entender los complejos
intercambios entre escuela y sociedad.

Cuando las reglas y recursos de la escuela permanecen constantes a pesar de los cambios
que se operan (en la familia, la estructura social, la cultura, el mercado de trabajo, la ciencia
y la tecnologia), se convierten en anacrdénicos o en algo que ya no tiene el sentido que tenia
en el momento fundacional, es decir, pierde vigencia. Por lo tanto, lejos estaran de respon-
der a las exigencias de la actualidad y de alcanzar los niveles de calidad esperados.

Se instala la necesidad de aumentar la calidad y la eficiencia de los servicios prestados,
propiciando la modernizacién de los estilos de planificacion y gestion para lograr una edu-
cacién de calidad abierta a los requerimientos de la sociedad. Se instala la necesidad de
aumentar la calidad y la eficiencia de los servicios prestados, propiciando la modernizacién
de los estilos de planificacién y gestion para lograr una educacion de calidad abierta a los
requerimientos de la sociedad.

Las instituciones de calidad —al decir de Joaquin Gairin (1999)— orientan su actividad a
satisfacer las necesidades y expectativas de sus usuarios. Los centros educativos tendran
gue considerar sus clientes externos e internos, en referencia a alumnos, padres, personal
del centro, autoridades y entidades socioculturales.

No alcanza con esperar que vengan, tampoco alcanza con que entren

La escolarizacién constituye un reto para la politica educativa cuando se la interroga desde
la perspectiva de la inclusidn y el riesgo de la exclusién social. Por una parte, es preciso
mantener en las instituciones a los hijos que provienen de los sectores sociales mas des-
favorecidos, que no alcanzan a completar los afios de estudio que marca la obligatoriedad
legal; por otra parte, es preciso que quienes estan escolarizados tengan las mismas opor-
tunidades de aprendizaje y los mismos logros en el desarrollo de conocimientos basicos
poderosos y relevantes.
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La pobreza, la exclusién de estudiantes del sistema educativo y la maternidad/ paternidad
de estudiantes adolescentes constituyen un desafio mayor para los actores e instituciones
escolares. Estos, en muchos casos, se han visto obligados a atender las expresiones mas
dramaticas y urgentes de la exclusion social de las nuevas generaciones (el hambre, la en-
fermedad, la violencia, la drogadiccidn, etcétera), sin “entender” del todo sus raices, cau-
salidades estructurales y, principalmente, sin contar con los recursos necesarios para dar
respuestas adecuadas y suficientes.

El concepto de exclusion refiere a diversas privaciones a las que son sometidas las perso-
nas que son apartadas de bienes, recursos y derechos esenciales. La exclusién- al decir de
Escudero (2005) tiene color de clase social, de minorias, etnia, sexo o capital cultural de las
familias, los sujetos o colectivos mas desfavorecidos desde un punto de vista social, econé-
mico y cultural, son los mds perjudicados en y por la escuela.

Procede hablar no solo de sujetos en riesgo sino de condiciones sociales y escolares que
representan para ellos entornos de riesgo y de vulnerabilidad. Algunos autores (Sen, 2001;
Tezanos, 2001) la definen como un continuo, como un trayecto que puede trazarse entre la
inclusion y la exclusién, sometido a multiples factores e influencias. El término “vulnerabi-
lidad” o la expresion “riesgo de exclusidon”, son utilizados para designar zonas intermedias
entre esos dos polos que, en teoria, cabe establecer entre la exclusion y la inclusidn. Esta
precision permite reconocer expresamente el caracter relacional del fenédmeno al que nos
estamos refiriendo. Dentro del continuo al que hacemos alusién, también procede identi-
ficar, como lo hace Tezanos (2001), situaciones o zonas de “insercidn” que corresponden
a ciertas actuaciones, programas o medidas con las que la sociedad —o en nuestro caso
los centros escolares—, tratan de responder a los estudiantes tipificados en riesgo, con la
intencién de contrarrestar e incluso erradicar la consumacion de su exclusion definitiva.

La maternidad/paternidad adolescente precoz y la desercién educativa se asocian en un
circulo que reproduce pobreza; la reproduccién demografica aumenta en los sectores mas
vulnerables. El informe CEPAL 2008; sobre Juventud y Cohesidn social en Iberoamérica;
concluye que en la mayoria de estas madres el embarazo estd asociado a la desercidn del
sistema educativo. Con ello no solo debilitan sus posibilidades de realizacién personal, re-
ducen sus oportunidades de empleo y se aislan de los importantes ambitos de socializacién
gue constituyen los centros de ensefianza, sino que inhiben el desarrollo de uno de los ac-
tivos mads importantes que pueden transferir a sus hijos. También crece la probabilidad de
que el hijo no cuente con el soporte material y emocional del padre, ni con el capital social
gue este podria transferirle a través de vinculos familiares y no familiares.

Comprender las nuevas necesidades adolescentes y las culturas juveniles

La OMS (1999) fija los limites de la adolescencia entre los 10 y 20 afios y la considera como
el periodo de vida en que se adquiere la capacidad reproductiva, se transita los patrones
psicoldgicos de la nifiez a la adultez y se consolida la independencia socio-econémica.

Al hablar de los adolescentes, la sociéloga Cecilia Rossel (2009) sostiene que cuando se
habla de adolescencia y juventud no deberia describirse una etapa o periodos claramente
diferenciados entre si, por entender que se abre progresivamente a una vida social en la
gue los procesos cambian segun el encuadre histérico, social, familiar y personal.
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Interesa destacar los aportes de Marcelo Urresti (1999) que refieren a los “espacios pro-
pios” que construyen los adolescentes, redes de contencién afectiva en los que rearticulan
los mecanismos de identificacién a través de los que construyen las diversas facetas de su
identidad. Representan espacios de autonomia en los que se experimentan las primeras
busquedas de independencia. Brindan una pertenencia efectiva y vehiculizan las referencias
primeras de los procesos que deconstruyen las identidades infantiles heredadas. Funcionan
como programas culturales en los que se puede reconocer la similitud de las practicas: las
formas de portar la vestimenta, las maneras de pararse, establecer distancia o proximidad,
caminar o bailar, los rituales de la conquista amorosa, la provocacion y la pelea, las formas
de hablar, los temas predilectos, los acentos y las jergas, entre otros tantos.

Estos factores no dan el mismo resultado si se combinan o no con la escuela, ni tampoco
es igual si se valora o no lo que se puede aprender en la escuela, ni es igual si se prefiere
0 no participar en otras actividades sociales. No son iguales las redes, no se combinan los
factores de la misma manera y el proceso de socializacion no se orienta hacia los mismos
objetivos.

Silvia Duschatzky (1999) sostiene que, en general, prima la idea de que las adolescentes po-
bres encuentran una respuesta positiva en su entorno social ante la maternidad; pareceria
que, fuera de la maternidad, estas mujeres encuentran un vacio en cuanto a alternativas de
roles de desesperanza con respecto a oportunidades de realizacidén personal; el romanticis-
mo y la avidez de afectos pueden interpretarse como formas de enriquecer la significacion
de sus vidas.

Las respuestas que ellos esperan y los reclamos sin voz

La Educacion Inicial abarca la etapa evolutiva que va de los 0 a los 6 afios, siendo estos los
cimientos de una prdctica de educacion permanente. Su papel en el mundo actual va mds
alla de su formacidén pedagdgica, para constituir una respuesta a los problemas de la comu-
nidad entera y un derecho tanto del nifio como de la familia.

Los programas destinados a la atencidn y educacién de los niflos pequefios son un medio
para garantizar sus derechos, mejorar su bienestar y prepararlos para su ingreso en la es-
cuela primaria. Introducen habitos y procedimientos de conducta que favorecen el desarro-
llo de la socializacidn, la convivencia saludable con los demas nifios y adultos.

Los nifios de las familias mds pobres y excluidas en el plano cultural tienden a obtener re-
sultados —en la escuela primaria— inferiores a los alumnos de hogares mas acomodados.
La neutralizacién de los “handicaps” originados en un medio ambiente social desfavorecido
exige una serie de acciones de tipo social global que vayan a atacar directamente las causas.

Se entiende que es preciso que todos los nifios inicien la educacién basica en idénticas
condiciones de partida; para ello resulta imprescindible un periodo previo de escolarizacién
formal en la que los nifios vayan adquiriendo los prerrequisitos minimos para poder acce-
der en condiciones minimas suficientes a la ensefianza reglada.

Desde mediados de la década de los noventa comienza a acentuarse la situacion de pobre-
za y extrema pobreza en los hogares con nifios y adolescentes de nuestro pais, adquiriendo
dimensiones aun mayores en los primeros afios de esta década, proceso reconocido como
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“infantilizacién de la pobreza”. Si bien la Convencidon de los Derechos de Nifios, Nifias y
Adolescentes dice, en el art. 24, que todas las personas menores de 18 afios tienen derecho
al mas alto nivel de salud a través de la promocion, prevencion, atencién y rehabilitacién,
los datos muestran una realidad que esta lejos de esos propdsitos.

La enorme deuda social que América Latina mantiene con la infancia se fundamenta en dos
realidades que han sido constatadas: por un lado, la importancia central que los primeros
afos de vida tienen para el desarrollo integral posterior del individuo y, por otro lado, una
compleja realidad que en la actualidad nos muestra como la inequidad y la exclusion social
tienen su mds cruel reflejo en esta etapa central de la vida. Asi se torna evidente que la
superacion o el mantenimiento definitivo de las diferencias de origen tienen lugar durante
la primera infancia.

La Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmico (OCDE, 2010) recomienda
invertir temprano en la nifiez. Se plantea que los gobiernos deberian invertir mas dinero en
los nifios durante sus primeros seis afios de vida para reducir la desigualdad social y apoyar-
los —especialmente a los mas vulnerables—, a tener una vida exitosa y feliz.

Los centros escolares son organizaciones participadas de diferencias personales, sociales,
culturales; constituyen escenarios donde se dan cita y se relacionan personas y grupos de
las mas variadas procedencias y caracteristicas particulares. Constituyen un objeto de es-
tudio multidimensional, motivo por el cual las teorias funcionan en el marco de diferentes
perspectivas de comprension y de analisis.

Imaginando respuestas y haciendo que las cosas sucedan

Graciela Frigerio (1994) define la institucion como el conjunto de normas que delimitan
dentro de un sistema aquello que se considera legitimo y lo diferencian de aquello que no
lo es. La estructura formal serd el instrumento del que se dota la organizacidn para alcanzar
sus metas; existe con independencia de las caracteristicas particulares de los miembros y
con su disefio se busca minimizar esfuerzos y maximizar resultados.

Las dimensiones y procesos tienen significacion en la vida de los centros educativos y tam-
bién son, uno a uno o relacionados entre si, aspectos implicados en la calidad de la educa-
cion institucional. Estas dimensiones relacionales y culturales, quizas mas dinamicas que
formalizables, llevan a explorar aspectos referidos a la comunicacién en la organizacién y
su mejora; a las interacciones entre sus miembros, tengan éstas un caracter micropolitico
o un caracter profesional, a las relaciones con el entorno y a la cultura que va generando y
configurando la organizacién escolar.

El dinamismo y complejidad de la organizacidon educativa, hacen necesario visualizar los
componentes que determinan su funcionamiento estructurado y multidimensional; para
ello, nos remitimos a la clasificacién que hace Graciela Frigerio (1992) de las dimensiones
gue la integran: la dimensién pedagdgico-didactica, que remite a los fines y objetivos de la
Institucidn en la sociedad; la dimensién organizacional, que hace referencia al gobierno de
la Institucidn, organigrama, canales de comunicacion, uso de tiempos y espacios; también
la dimensidén administrativa, que alude a las acciones que hacen posible la gobernabilidad
de la Institucion, evalta a sus actores en relacion a la capacidad de adaptacion y cumpli-
miento de las actividades. Por ultimo, la dimensidon comunitaria, que sefiala las relaciones
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con el contexto, que pueden determinar instituciones abiertas o cerradas, segln sea el gra-
do de participacién de los actores sociales en la institucién educativa.

Es necesario considerar también las dimensiones especificas de la organizacién escolar. La
dimensidn histérica y la evolucidn social, son las que configuran esencialmente el modelo
de escuela y determinan el funcionamiento. La dimensidn socioldgica caracteriza de modo
estamental y global a los grupos sociales que en ella actian. Las formas de hacer, que a par-
tir de esa realidad se consolidan, constituyen la cultura escolar con variadas implicaciones
en la realidad de los centros docentes y en el desarrollo profesional de las personas que
ejercen su actividad.

Nuevos roles de apoyo y estrategias de mejora para nuevas configuraciones institucionales

La escuela que conocimos ha realizado generalmente su tarea de manera independiente, y
aun muchas veces aislada, de la comunidad educativa mas amplia y de la sociedad en la cual
se inserta. Hoy, como hemos visto, el escenario ha cambiado y las nuevas configuraciones
institucionales requieren construir nuevos vinculos y nexos con la comunidad, dando cabida
a nuevos agentes, construyendo redes y abriéndose a nuevos roles institucionales. El rol del
asesor aparece como uno de ellos.

Todo proceso de cambio exige la implicacion de diferentes profesionales que pueden actuar
como dinamizadores del cambio o como destinatarios del mismo. Surge asi el agente de cam-
bio como el profesional que capitaliza las acciones que pueden promover y dirigir el cambio.
Ma3s allad de la necesaria implicacidon de todos los efectivos de la organizacién, precisamos
de una figura que sea capaz de canalizar toda la informacidon que se produce, conozca el
sistema organizacional, los umbrales de tolerancia, las alianzas formales y conexiones, la
credibilidad de la mayor experiencia y autoridad y otros factores decisivos en los procesos
de cambio.

Estos conceptos aluden al rol que cumple el asesor, para generar el cambio en la organiza-
cion para la que trabaja; actua sobre la organizacién en su conjunto: estructura, tecnologia,
ambiente y as personas para facilitar la implantacion del cambio deseado. Su rol es de
facilitador: proporciona informacion, sugerencias, acompafiamiento y otras acciones como
apoyo ante las dificultades, motivacidn, sensibilizacién sobre las necesidades del cambio.
Ayuda a fundamentar y gestionar los cambios que son introducidos en las organizaciones;
es capaz de contextualizarse, a la vez que analizar los escenarios para dar el soporte nece-
sario de la mejora.

En nuestra investigacion buscamos integrar nuestra vision a las visiones y saberes que tenia
la organizacién sobre si misma. Como asesores, asumimos el desafio de intentar ser agen-
tes de cambio, realizamos el diagndstico sensibilizando a los actores para involucrarlos y
asegurar su participacion durante el proceso de trabajo, comunicando e interpretando el
mismo para tender a una percepcion compartida y validada por los interesados, procuran-
do el involucramiento de los actores, especialmente por la direccién para disefiar a partir
del mismo, y en forma conjunta, un Plan de Mejora Organizacional que se posicionara como
un verdadero puente entre la teoria y la realidad con chance de oficiar como una herra-
mienta para el cambio cultural.
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En este sentido, entendimos que una organizacién que aprende es aquella que implementa
de forma eficaz y satisfactoria planes de mejora, en la cual el aprendizaje oscila entre apren-
der por saber utilizar la experiencia acumulada y explorar nuevas acciones respondiendo
de modo innovador. Nos referimos a generar nuevas competencias en los miembros de la
organizacion, lo que a su vez comporta, como dos caras de la misma moneda, la experiencia
de una actividad calificadora o formativa y la necesidad de que toda la organizacion lleve a
cabo proyectos conjuntos que contribuyan a aprender.

6.4.2. El proceso de trabajo

Se trabajoé en un Centro de Educacién Inicial estatal, que a los efectos del estudio denomina-
mos CENTRA. Fue creado y es administrado por el Consejo de Ensefianza Técnico Profesio-
nal, institucion estatal de ensefianza técnica que llamamos CETP. El CETP funda el CENTRA
en el ano 1994, con el propdsito de solucionar el problema de la atencion de los hijos de sus
estudiantes. El CETP es responsable de la provision de los recursos humanos, materiales y
financieros del CENTRA.

El Dr. Joaquin Gairin (1994) considera que las comunidades formativas pueden analizarse
en si mismas, pero no pueden entenderse sin considerar el contexto organizativo e insti-
tucional que las ampara y posibilita. Creemos que una educacién que quiera responder a
los nuevos desafios no tiene suficiente con modificaciones estructurales; precisa ordenarse
desde realidades concretas, contando con profesionales que las conozcan e intervengan en
ellas.

Cada organizacion se encuentra en un entorno particular al que se halla vinculada inextrica-
blemente. Este entorno proporciona multiples contextos que afectan a la organizacién y su
desempefio, lo que ella produce y la manera en que funciona.

Para conocer y comprender el contexto de la institucién en que se realiza el trabajo, resulta
necesario explicar como funciona nuestro sistema educativo. La Ley General de Educacidn,
promulgada con el N2 18437 en el afio 2008, es el marco legal en que se desempefian las
instituciones educativas de nuestro pais. La Administracion Nacional de Educacién Publica
(ANEP) fue creada el 28 de marzo de 1985 por ley N2 15.739. Los Consejos de Educacion Inicial
y Primaria y de Educacién Técnico-Profesional (UTU) son los érganos de la ANEP que regulan,
respectivamente, dichos niveles de educacion. El Consejo de Educacidén Técnico-Profesional
(UTU) tiene a su cargo la formacion profesional (basica y superior), la educacion media supe-
rior técnica tecnoldgica (bachilleratos tecnoldgicos) la educacion media superior orientada
al dmbito laboral y la educacién terciaria técnica (tecnicaturas). Esta dirigida a personas de
quince afios y mas.

Al mismo tiempo, el CENTRA requiere autorizacién del Consejo de Educacién Inicial y Primaria
(CEIP) para poder funcionar. El articulo 97 de la Ley General de Educacién expresa que toda
institucion que desarrolle actividades de educacién de nifios y nifias, entre cero y cinco afios
de edad, en forma presencial, por periodos de doce horas (0 mas) semanales, debera estar
habilitada o autorizada para funcionar por los organismos competentes: Administracion Na-
cional de Educacién Publica, Ministerio de Educacion y Cultura o Instituto del Nifio y Adoles-
cente del Uruguay.
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El sistema de cobertura estatal es gratuito y la educacién es obligatoria a partir de los 4 afios.
Si bien estamos transitando un proceso de cobertura que incluya los 3 afios, la Ley de Educa-
cién no incluye dentro del sistema formal la atencion de los nifios de primera infancia. Dicha
franja etaria debe ser atendida por el sistema no-formal. La misma ley expresa que el sistema
educativo formal atendera nifios de 3, 4 y 5 aiios, por lo que inferimos que los nifos de eda-
des mas tempranas quedan excluidos y deben ser atendidos por el Sistema no-formal.

El CENTRA obtuvo dicha autorizacion en octubre del afio 2004, seguiin consta en su documen-
tacion oficial; por este motivo se rige a la vez por las reglamentaciones del CETP y del CEIP.
Para resolver esta inusual situacién administrativa se ha asimilado al CENTRA a una institucidon
de Educacion Inicial Privada, por no estar administrado directamente por CEIP.

La investigacion se realiza a partir de la demanda formulada por los directivos del centro
educativo de educacion inicial: “Difundir los valores del CENTRA para que sea conocido y re-
conocido dentro de la institucion”. En este sentido, los directivos del CENTRA plantearon su
preocupacién por la escasa informacién que tenian los estudiantes del CETP con respecto a
la existencia del CENTRA, al mismo tiempo consideraban que las autoridades jerarquicas del
subsistema respectivo no reconocian los valores del proyecto institucional.

Con el fin de formular una propuesta de intervencién orientada a la mejora de la misma, se
procede a implementar un estudio diagndstico que tiene por objeto comprender la proble-
matica planteada y asi trazar un punto de partida desde donde formular una propuesta de
intervencion.

Seleccionamos un conjunto de unidades de analisis del universo de estudio de acuerdo a
determinados criterios (que detallaremos mas adelante) que consideramos relevantes, en
funcion de nuestro objetivo que era “Comprender la demanda y obtener datos que permi-
tieran elaborar un plan de mejora que respondiera a la misma”.

Nuestro proceso de investigacion fue inductivo. Seguimos un disefio de investigacion estra-
tégico, flexible; la seleccidn de técnicas respondidé a nuestra manera de ver, a las necesida-
des de la investigacion y a las caracteristicas de las fuentes. Transitamos por distintas fases
de estudio:

¢ |dentificacién de la demanda.

e Comprension del problema.

e Reconocimiento de necesidades.
e Acuerdos con la organizacién.

Trazamos una linea de trabajo dirigida a las madres estudiantes, por considerar que inte-
gran la poblacion vulnerable que da sustento ideolégico al proyecto. Nos decidimos por una
muestra intencional en cantidad y calidad, y elegimos el grupo de madres estudiantes, por
constituir el mismo grupo objetivo al cual se dirige la propuesta fundacional: madres estu-
diantes con hijos en el CENTRA. Las catalogamos como informantes claves para obtener los
datos significativos y entender su cultura, sus necesidades, para conocer sus redes sociales
y grupos de pertenencia, sus historias, sus territorios, sus modalidades de comunicacion,
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sus identidades socio-culturales, sus subjetividades y percepciones de la realidad comparti-
da con sus grupos de pares. Pensamos que darian cuenta de sus redes sociales, medios de
comunicacion utilizados, sus puntos de encuentro, entre otros datos Utiles para responder a
la demanda. Otra linea de accidon estuvo referida a conocer diferentes aspectos de las insti-
tuciones involucradas, sus vinculos, los estilos de gestidn, la cultura organizacional, estilos de
comunicacion.

La triangulacion de los datos obtenidos permitié validar hallazgos mediante contraste y con-
frontacién; fuimos triangulando técnicas y datos, buscando analizar un mismo fenédmeno
(comprender a la poblaciéon de madres estudiantes del CETP) a través de diversos acerca-
mientos: relevamiento y analisis documental, entrevistas en profundidad a madres estudian-
tes (mediante una muestra intencional, no estadistica) y encuestas (censales) a las madres
del CENTRA que eran estudiantes del CETP. Al triangular los datos obtenidos analizamos y
comparamos la informacidn obtenida en diferentes momentos mediante las técnicas sefia-
ladas.

La técnica del “iceberg” (Vandenberghe y Staessens, 1991; Schein, 1990) como dispositivo de
analisis, nos permitié introducirnos en las légicas internas de la dindmica institucional. Logra-
mos visualizar, desde lo explicito, las prioridades institucionales y también inferir supuestos
basicos a partir de los cuales se construye y sostiene la cultura institucional.

Permitio establecer la relacién existente entre los elementos tangibles —surgidos de la obser-
vacion, de la encuesta y de las entrevistas- y los intangibles (creencias, valores, supuestos). El
analisis se realizé en tres niveles de profundidad:

1. El primer nivel a través de los datos visibles. En este ambito fueron significativas las
palabras que se dijeron o encontramos escritas en los documentos, las situaciones ob-
servables a simple vista, los comportamientos de las personas, los espacios, el clima, el
funcionamiento.

2. El segundo nivel de analisis nos proporciond una serie de elementos que la institu-
cion priorizaba y que era posible visualizar a través de las palabras, material escrito,
objetos u eventos.

3. El tercer nivel hizo referencia a elementos que no habian sido explicitados y cons-
tituian las bases de la cultura institucional, los valores, las culturas y sub-culturas, las
diferentes visiones, concepciones, los supuestos de base de la organizacién, las ldgicas
diferentes que sustentaban los modelos de gestion en ambas instituciones.

Con los datos obtenidos en el andlisis:

a. ldentificamos las dimensiones involucradas: organizacional, comunitaria, adminis-
trativa, los problemas y posibles causas de los mismos.

b. Elaboramos un inventario de recursos institucionales (humanos, materiales, fisicos,
tecnoldgicos) y del entorno, disponibles para el desarrollo del plan.

¢. Compartimos el diagndstico con los actores institucionales y logramos alcanzar una
percepcion y comprension del problema. Hicimos una propuesta inicial con alternativas
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posibles para enfrentar la situacién problematica, atendiendo a las necesidades de-
tectadas y a los recursos disponibles.

d. Planificamos la accién, el conjunto de actividades o intervenciones dirigidas a co-
rregir los problemas, responder a la demanda, mejorar lo que se muestra que no
coincide con lo deseado. De acuerdo con los resultados alcanzados establecimos las
prioridades.

6.4.3. Hallazgos

La investigacién nos ha permitido aprender sobre las particularidades de la institucion, sus
contextos, culturas, estilos de gestion, principales problematicas y sus posibles causas, lo
gue traduce un escenario complejo y diverso, en el que se ha diagnosticado tematicas y
problematicas dignas de atencidn para disefiar un plan de mejora organizacional. El impac-
to de estos resultados favorece la construccion de una “nueva mirada” de las organizacio-
nes y resulta ser un desafio necesario para gestionar la convivencia de dos instituciones que
por su proyeccién social convocan.

Diferentes modelos educativos en convivencia. Educacion Inicial (CENTRA) y Educacion
Técnico Profesional (CETP): los fines de cada uno son especificos. Segun datos extraidos del
proyecto del CENTRA, tiene como propdsito brindar atencién integral a nifios de 1 a 5 afios
(hijos de estudiantes y funcionarios del CETP), mientras que el CETP, seguin datos obtenidos
en su pagina web, tiene como finalidad especifica capacitar para el trabajo calificado a per-
sonas desde 15 afos de edad (Ley general de Educacién).

Escasas seilales de una vision compartida entre las dos instituciones. Presentan aspectos
gue harian pensar en dos instituciones separadas, con propdsitos y modelos de gestidon
diferentes; tienen dificultades de comunicacién intersectorial e institucional. Ambas se pre-
sentaban balcanizadas: los actores de cada una de ellas se mostraban preocupados por
sus problematicas particulares, “cada uno en lo suyo”. No encontramos indicios de cultura
colaborativa entre ellas; faltan acuerdos institucionales.

Particularidades administrativas que dificultan el establecimiento de vinculos y sentido
de pertenencia. Si bien el CENTRA es un centro autorizado por el Consejo de Educacién
Inicial y Primaria (CEIP) que funciona en una institucidn publica (CETP), esta asimilado a una
institucion privada por la razén de no depender administrativamente del CEIP.

Identidad organizacional del CENTRA. La particular situacion administrativa (responder
tanto al CETP como al CEIP) y la identidad pedagdgica focalizada en la educacion inicial no
favorecen la adscripcion espontanea de los docentes del CENTRA a la instituciéon CETP o
su sentido de pertenencia natural a la misma. Estos lazos deben ser fortalecidos mediante
acciones concretas debidamente articuladas mediante claros lineamientos desde la gestion
gue mejoren la comunicacidn entre ambas instituciones. No fue posible acceder al organi-
grama institucional del CETP; este dato resultaba ser significativo para comprender la iden-
tidad del CENTRA y hacer visible su dependencia administrativa con el CETP.

Escasas sefiales de articulacion de acciones y proyectos entre el CETP y el CENTRA Esta
particularidad puede generar tensiones por la coexistencia de diferentes ldgicas de gestidon
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por limitar la autonomia del CENTRA. Cada uno de esos ambitos parece obedecer a ldgicas
y dindmicas disimiles que, lejos de complementarse, a veces hasta se contradicen y pueden
generar tensiones.

Falta de conocimiento de la existencia del CENTRA por parte de los estudiantes. De las en-
cuestas surge que la mayoria de los estudiantes llegan al CENTRA por informacién recibida
en el mismo lugar de estudio; también por carteleras, folletos o pagina web. Mencionan
también el “boca a boca” de familiares, otros estudiantes, vecinos del CETP vy, en un caso,
laTV.

Exiguas orientaciones de politicas de comunicacidn organizacional vinculantes. Involucra
a las acciones de comunicacién organizacional interna (dentro del CETP) orientadas para
difundir su existencia en los estudiantes de la organizacién (acciones que pueden realizar el
propio CENTRA vy las propias autoridades del CETP) y las acciones de comunicacion organi-
zacional externa (hacia afuera del CETP) para captar al publico objetivo del CETP (Se cons-
taté una minima mencién en la pagina web del CETP y un folleto elaborado por el personal
del CENTRA).

Escasa comunicacion institucional con fines de difusion. Las estrategias de informacion
y difusidn realizadas se han apoyado en esfuerzos individuales, principalmente del CEN-
TRA. La comunicacion formal del CETP, en su pagina web, no incluye al CENTRA en la lista
de beneficios que ofrece a sus estudiantes, ni alude al valor de la educacién inicial por
contribuir a crear mejores condiciones para sus hijos. Pudimos apreciar que la comunica-
cion institucional e intersectorial se ha mantenido al margen de las nuevas tecnologias;
no encontramos sefales de que haya sido utilizada como forma de integracién democra-
tica. Las dimensiones relacionales y culturales nos llevaron a explorar aspectos referidos
a la comunicacion en la organizacion y su mejora, a las interacciones entre sus miembros,
a las relaciones con el entorno y a la cultura que va generando y configurando la organiza-
cion escolar. La subjetividad estatal se teje bajo la idea de una comunicacién burocratica,
general, centralizada, lo que limita su eficiencia y aleja de los niveles de calidad deseados
al no satisfacer las necesidades de sus usuarios. La cultura adolescente es un lenguaje,
un conjunto de criterios de percepcién y valoracidon que no coincide con los lenguajes
y cultura de la institucién (Los estilos de lenguaje y sus expresiones particulares fueron
observados en las entrevistas en profundidad realizadas a las madres).

Difusion del CENTRA no destaca su caracter de beneficio para estudiantes del CETP.
El folleto de difusién realizado por el CENTRA destaca los importantes logros de gestion
(reconocimiento de premios de calidad) y aspectos de su organizacidon sin mencionar
gue es un beneficio para los estudiantes del CETP. Tampoco encontramos referencias al
cuidado de la nifiez, la promocién de su desarrollo, los impactos en los nifios, nifias y en
sus familias. El proceso de trabajo nos permitié reconocer y valorar la doble funcién que
cumple el CENTRA que, mas allad de atender a los nifios, se ocupa también de sus madres
brinddndoles apoyo, acompafiamiento, sostén afectivo y emocional .También reconoci-
mos el valor que tienen el estudio y el trabajo para la vida de las madres encuestadas y
entrevistadas.

Limitacion de crecimiento de matricula del CENTRA dada por el espacio locativo. Se

hicieron analisis que arrojaron que podria incrementarse el cupo de atencién en un 10 %
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en las condiciones actuales. Se realizd un andlisis estimativo de nimero de alumnos por
grupoy por turno, considerando que un aumento del 10 % del nimero actual de alumnos
(83) podria ser atendido con la organizacidn actual. Existen espacios ociosos en algunos
grupos y turnos, se cuenta con recursos humanos y materiales suficientes para ese incre-
mento, sin necesidad de modificar la asignacidn presupuestal ni los recursos econdmicos
ya asignados. Este cupo fue acordado en reunién con el equipo de direccion.

Alto nivel de satisfaccion de los usuarios del CENTRA: madres y padres estudiantes del
CETP. Estos usuarios estan dispuestos a colaborar en proyectos institucionales de difu-
sién. Nuestra investigacion muestra también el valor que tiene para las madres del CEN-
TRA en cuanto a la retencidn de ellas en el sistema educativo, debido a que con el fin
de que sus hijos permanezcan en el CENTRA buscan otros cursos para continuar con sus
estudios.

Preocupacion por las limitaciones locativas del CENTRA. Es una preocupacién constante
de las autoridades y madres del CENTRA. La visita de cortesia realizada a la autoridad
jerdrquica superior permitié constatar que se tenia una similar vision: la preocupacion
por las limitaciones locativas para atender a mas nifios. Y no tanto la preocupacion por
atender la demanda que pudiera recibir de sus estudiantes con hijos, es decir, una posible
demanda insatisfecha que no encontramos identificada y cuantificada.

6.4.4. Otros resultados

No hemos encontrado indicios de otras propuestas educativas semejantes al CENTRA,
de orden estatal a nivel nacional en el sistema educativo formal. Mientras que desde la
sociedad civil se realizan acciones dirigidas a dar soluciones para la atencién de los hijos
de estudiantes en circunstancias de vulnerabilidad y riesgo social. Si hemos encontrado
a nivel regional e internacional multiples y diferentes estrategias de los sistemas educa-
tivos formales para atender las particularidades de estos colectivos que presentan alta
vulnerabilidad al abandono escolar.

Tenemos la impresidon de que cuando se habla de “diversidad” referida a las instituciones
educativas, la bibliografia en general excluye la problematica de la maternidad/paterni-
dad de los estudiantes, porque al referirse a los diferentes grupos nombra problemas de
caracter individual u otros aspectos de orden social como: credos, déficit, situacidn eco-
ndmica y social del alumnado, etnias, culturas, etc.

Las normas legales vigentes y proclamas de congresos y organismos internacionales re-
conocen en sus enunciados el derecho a la educacion pero, al no plantear soluciones ni
crear las condiciones adecuadas para que se cumplan, quedan reducidas a discursos va-
cios y las madres en situacion de vulnerabilidad social contindan reproduciendo el circulo
de pobreza.

El sistema educativo formal atiende nifios a partir de los 3 afios; esto significa que las
madres y los padres no tienen resuelta la atencidn de sus hijos menores de esta edad. Se
requiere un tipo de atencién diferente, que cuestione las rutinas establecidas en la orga-
nizacién y su estructura, mas aun en los primeros afos de vida.
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Consideramos conveniente iniciar un proceso de gestién de cultura colaborativa entre el
CENTRA y el CETP, con el propdsito de sumar esfuerzos y administrar recursos dirigidos
hacia el mismo fin y al mismo tiempo, afianzar el sentimiento de pertenencia institucional
en todos los actores. Aspirdbamos a que el CETP se apropiara del proyecto CENTRA y que
el CENTRA se sintiera parte del compromiso del logro de los fines del CETP.

Las lineas de accion que compartimos y consideramos fueron:

e Utilizacién de la informacién recogida para trabajar con las redes sociales e
institucionales identificadas.

e Instalacién de canales de comunicacidn e informacidn utilizados por el publico
objetivo y dirigidos a los contextos en que se pudieran contactar con dicho publico.

¢ Seleccidon de contenidos de interés teniendo en cuenta los datos “culturales”
obtenidos, para el publico objetivo a quien estarian dirigidos los mensajes.

e Potenciacién del trabajo en redes internas y externas con el uso de tecnologia
utilizada por el publico objetivo, por considerar que haria posible el disefio de
proyectos de difusién eficientes y de mejor calidad.

e Aprovechamiento de la “fuerza” de los padres que expresaron su deseo de
colaborar.

e Optimizacién de los recursos organizacionales del CETP para profesionalizar y
sistematizar la informacion que refiera al CENTRA.

Lineas de accion acordadas. A partir de las lineas de accion consideradas fue posible ha-
cer acuerdos con la organizacidn para desarrollar tres lineas de accién:

e Mejora de la comunicacién interna.

e Mejora de la comunicacién institucional.

e Mejora de la informacion al publico objetivo.

6.4.5. Reflexiones finales

Consideramos que las innovaciones de los centros educativos que debemos potenciar
y apoyar son las que procuran la institucionalizacién del cambio; lo plantean como una
mejora y lo orientan a producir transformaciones reales con incidencia en los procesos
de ensefianza aprendizaje.
Descubrimos un universo de oportunidades para que la vulnerabilidad de los grupos de

estudiantes con hijos en situacion de riesgo de exclusion del sistema educativo se trans-
forme en una fortaleza institucional de retencién. Mas aln, una herramienta de inclusion
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al sistema educativo y al mercado laboral calificado, a la vez que permite asegurar a los
nifnos estimulacién y atencidon oportuna y precoz.

Planteamos la importancia que tienen los grupos juveniles; se desprende la hipdtesis de
gue si el estudiante en situacidn de vulnerabilidad se integra al grupo de pares del centro
educativo, las chances de permanecer en el sistema educativo aumentan. Una hipodtesis
gue diferentes estudios en el plano nacional e internacional tienden a confirmar.

La construccién de estrategias institucionales de retencién escolar conlleva la responsabi-
lidad de promover la continuidad y finalizacidn de los estudios de las/los alumnas/os que
se encuentran en situacidon de embarazo, maternidad o paternidad; responsabilidad que
convoca y atraviesa al sistema educativo en su totalidad.

Hace falta un nuevo marco organizativo que abra perspectivas a las escuelas y que les
ofrezca capacidad de decisidn, posibilidades para colaborar con asociaciones e institucio-
nes externas, apertura al exterior y flexibilidad organizativa. Hace falta un replanteamien-
to de los espacios y de los tiempos de ensefianza.

La educacién de la mujer, junto con programas de salud y de atencidn a los nifos peque-
nos, se convierte en una de las principales iniciativas para conseguir una mayor escola-
ridad de sus hijos, ya que facilitara su insercion laboral, incrementara los ingresos fami-
liares y permitira que los hijos puedan proseguir sus estudios durante un mayor tiempo.

Las herramientas institucionales de inclusidn escolar orientadas a la promocién de la con-
tinuidad y permanencia de los estudiantes en el sistema educativo podran evitar situacio-
nes de exclusién y discriminacién, al crear espacios de atencién a las tematicas relacio-
nadas con situaciones de embarazo, maternidad y paternidad adolescentes; aseguraran
mayor igualdad y democratizaciéon de las relaciones, fortaleciendo y acompafiando de
este modo el “derecho a la educacién”. Se trata de crear cultura de derechos.

Si la politica educativa tiene como fundamento disminuir la desercion escolar y aumentar
la retencidn y reinsercion de los alumnos/ as puede encontrar una solucién instalando
centros de educacién infantil para los hijos de sus estudiantes. Seria posible, también,
pensar en articulaciones entre distintos subsistemas para generar redes de mutuo bene-
ficio, optimizando los recursos individuales y potenciandolos por el trabajo en red.

Deberia arbitrarse las medidas necesarias tendientes a asegurar a tales alumnos/as la
posibilidad de que sus hijos/as —de 45 dias a 5 afios de edad— cuenten con centros de
educacidn inicial y/o jardines maternales que funcionen en el mismo turno en que ellos
cursan sus estudios. En nuestro pais se requiere un cambio de estructura, ya que los hora-
rios que rigen en todo el territorio son fijos y generales. Esperamos que el trabajo mues-
tre también que las medidas o decisiones que generalicen —o universalicen— excluyen
fatalmente a algln grupo en particular, por lo que consideramos pertinente plantear la
necesidad de descentralizar y dar garantias para gestionar con calidad y eficiencia.

Se requiere en la politica un componente de comunicacién y movilizacién social por la
infancia el que, ademads de visibilizarla mejor y posicionar el tema, impacte los imagina-
rios y la cultura en el sentido deseado, en cuanto llegar a la vigencia de una cultura de
derechos.

233



La funcidn de la investigacion no se limita a encontrar respuestas puntuales, sino también
a dejar preguntas planteadas. Nuestro proceso de investigacion ha tenido las interrogan-
tes como puntos de llegada y partida de las reflexiones y conclusiones, ha sido y seguird
siendo un proceso dindmico que permite seguir explorando y analizando.

Educar en la diversidad supone, en definitiva, pensar en una escuela para todos, en po-
sibilidades sociales no excluyentes para nadie y en dar a cada uno el “menud” mdés con-
veniente para que consiga avanzar en su crecimiento lo mas posible a partir de lo que es
y desde donde se encuentra. Supone resolver progresivamente y en la practica, dilemas
como uniformidad, diversidad, homogeneidad y heterogeneidad. La labor educadora cre-
ce en calidad y también en complejidad, a partir del momento en que desea mostrarse
respetuosa con la diferencia y cuando procura dar una respuesta educativa adecuada que
contemple esa diferencia.

La atencidn a la diversidad instala la necesidad de una busqueda de soluciones para al-
canzar la integracion y construir una nueva cultura en las instituciones. Es necesario re-
conocer al alumno desde su singularidad para poder asegurar soluciones globales que
atiendan efectivamente su particularidad.

Ante esta realidad sobrecogedora que a través de todo el tiempo humano debio de
parecer una utopia, los inventores de fdbulas que todo lo creemos nos sentimos con
el derecho de creer que todavia no es demasiado tarde para emprender la creacion
de la utopia contraria. Una nueva y arrasadora utopia de la vida, donde nadie pue-
da decidir por otros hasta la forma de morir, donde de veras sea cierto el amor y sea
posible la felicidad, y donde las estirpes condenadas a cien afios de soledad tengan
por fin'y para siempre una segunda oportunidad sobre la tierra.

Gabriel Garcia Marquez. La soledad de América Latina.
Discurso ante la Academia por la concesidon del Premio Nobel

6.5. A modo de sintesis

® Los casos aqui presentados ponen en evidencia la multiplicidad de factores que
inciden en la aparicion de un fendmeno concreto en un cierto escenario educativo.
Ello nos remite a la necesidad de contar con estrategias metodoldgicas claras que
permitan abordar fendmenos especificos en escenarios complejos.

e Las investigaciones constatan la importancia de abordar de forma sistémica las
problematicas en cuestidon, como forma de evitar focalizar acciones sélo a nivel de
los aspectos emergentes de la realidad en estudio, mas que sobre sus posibles fac-
tores causales.

* A partir de esta metodologia, se identifican diversas posibilidades que surgen del
analisis como alternativas de accién para resolver la situacidén en estudio, lo que
tira por tierra algunas rutinas fuertemente consolidadas en educacién que parecen
confirmar que para un problema sélo existe una solucién.
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e Los procesos de registro y de andlisis de datos orientados a partir de criterios me-
todoldgicos claros, surgen como procedimientos de alto valor para la gestién educa-
tiva, al favorecer la comprensidn y operativa de los escenarios organizacionales en
estudio.

e Finalmente los casos presentados dan cuenta de la importancia que reviste transi-
tar por procesos que van del registro del dato a la elaboraciéon de informacion opor-
tuna, como estrategia de base que oriente el intercambio de opiniones y la toma de
decisiones desde el ambito de la gestién educativa.
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La formacion permanente de directivos escolares a través
de redes de creacion y gestion del conocimiento.

Joaquin Gairin (Universidad Auténoma de Barcelona, Espafia)
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Marita Navarro (Universidad Autonoma de Barcelona, Espafia)
David Rodriguez (Universidad Auténoma de Barcelona, Espafia)

Resumen

La creacidn y gestion del conocimiento constituye un dambito de reflexidon e investigacion de
gran importancia para cualquier organizacidon actual, asi como una de las estrategias funda-
mentales para dar respuesta a la necesidad de actualizacion permanente que se nos plantea
en nuestra sociedad, especialmente en relacion a la formacién de directores. Ambos tépicos,
formacion de directivos y trabajo en redes, consideramos que son de especial relevancia para
la comunidad vinculada a RedAGE.

Tras unas reflexiones generales sobre la formacidon de equipos directivos y los retos de la
creacidn y gestion desconocimiento, desarrollamos algunas experiencias llevadas a cabo por
miembros del equipo de desarrollo organizacional (EDO) de la Universidad Autonoma de Bar-
celona (http://edo.uab.es).

Desde el proyecto Accelera, se ha delimitado y experimentado durante tres afios un modelo
de creacién y gestidon de conocimiento en red para el dmbito educativo. La red Atenea, creada
para directivos escolares, ha permitido profundizar en temdticas de interés practico, gene-
rando documentos de interés y proporcionando herramientas para la intervencion sobre la
realidad. Asimismo, podemos hacer referencia a la Red Euterpe centrada en la formacién de
directores de escuelas y conservatorios de musica y a la Red Coyhaique sobre desarrollo de
equipos directivos en el ambito municipalizado de la localidad de Coyhaique (Chile) durante
los afios 2008 a 2010.

7.1. Retos en la formacion de directores

Muchas veces, la formacidn resulta ser la Gltima esperanza para la renovacién y cambio de la
realidad educativa insatisfactoria. Como no sabemos qué hacer ante una realidad, vamos des-
plazando, cuando no son efectivas, las acciones desde la intervencién directa a los agentes de
la misma y de estos a los sucesivos procesos de condiciones de trabajo, seleccidn, promocidn
y formacion.

De todas formas, asumimos que la formacién es importante, que puede enfocarse desde
muchos puntos de vista y que la practica nos remarca la importancia de las opciones que, al
respecto, tomamos. Los préximos apartados tratan de justificar esas afirmaciones.

La importancia de la formacidn en un contexto cambiante y complejo como el actual es abor-
dada en gran numero de trabajos sobre aspectos analiticos y empiricos. Malapeira (1996),
propicia el desarrollo integral de los nifos y las nifias, vinculando la importancia y la necesidad

22 LA DIRECCION DE CENTROS EDUCATIVOS EN IBEROAMERICA. Reflexiones y experiencias



Capitulo VII: La formacion permanente de directivos escolares a través de redes de creacion y gestion del conocimiento

de la formacién especifica para los gestores universitarios. apostiya al respecto: “La re-
flexion que se pretende exponer sobre la necesidad de formacién de los responsables de
gestidn sera a partir de la realidad, es decir, desde el contexto universitario actual, mas que
desde un planteamiento tedrico en el que mds facilmente se podria coincidir:

e nadie puede dudar de la importancia de este tipo de formacion,
¢ nadie puede cuestionar el cambio experimentado en la educacién,

* nadie puede negar la actual complejidad de la gestidn universitaria a diferentes
niveles y ambitos,

* nadie se puede oponer a una cierta “profesionalizacién” de la gestién,
* nadie puede negarle un cierto aire “gerencial” a la gestién”.
Zabalza, no obstante, comenta:

En lo que se refiere al profesorado implicado en gestion, ninguna crepitacion ni ningun
proceso de seleccion avalan una formacion minima para el desempefio de funciones
de gestion. Nadie, al menos entre los docentes, recibe formacion especifica para las
tareas de gestion que se le encomiendan (Zabalza, 2002, p.157).

En cualquier caso, la literatura al uso (Antunez, 2000; Hargreaves, 1995; Pelletier, 2003; Ro-
driguez, Rotger y Martinez, 1996; Zabalza, 2002; etc.) se esfuerza por enumerar las ventajas
gue supone la formacién de los responsables de centros educativos, en el momento actual.

En primer lugar, la formacién se destaca como uno de los elementos mas efectivos para el
desarrollo profesional, que no es lineal sino ciclico y puede verse afectado por elementos
de regresion. En ese sentido Borrell (1998) afirma que la formacién es un acicate de mejora
permanente. Este planteamiento de mejora profesional cuando se colectiviza y generaliza
entre la comunidad docente genera un proceso que afecta a las propias dindmicas institu-
cionales, siendo estas también objeto de promocién e innovacién.

Fernandez Cruz (2006) establece una relacién de mutua influencia entre la mejora personal
y la institucional. Evidentemente, una cultura basada en la mejora constante de los profe-
sionales y una organizacién que aprende constantemente dibujan un perfil que asegura la
eficacia de los resultados y la calidad institucional.

Otro factor que debe propiciar la implantacién sistematizada de politicas de formacion, en
sus diversas modalidades y entre los gestores de la educaciéon viene determinado por la
generalizacion de estas practicas en las restantes instituciones educativas del sistema edu-
cativo; en la actualidad, los directores de escuelas e institutos de etapas no universitarias
requieren de una preparacién y un perfil especifico para el desempefio de tales funciones.
Rodriguez, Rotger y Martinez (1996) remarcan, asimismo, la necesidad de contar con las
personas mejor preparadas para llevar a la institucidon al cumplimiento de sus metas vy fi-
nalidades sociales. El actual contexto provoca una mayor competitividad entre centros y
grupos, por lo que la direccidn y gestidn de los procesos para un mejor posicionamiento en
el sistema educativo es una cuestién de estrategia de futuro.
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Sobre la orientacion de la formacion, cabe considerar que los directivos y gestores de la edu-
cacion afrontan nuevas realidades, tanto en el plano de elaboracién de politicas y de con-
duccidn a largo plazo de sistemas como en el plano de la gestidon cotidiana (Germain, 2003).
Deben atender a las transformaciones sociales y atender a los nuevos sistemas de valores;
también, deben estar atentos a los cambios que se producen en los miembros, los objetivos y
los intereses colectivos. El contexto es cada vez mas complejo, las situaciones implican mayo-
res variables y estan cada vez mas relacionadas, por lo que no existen soluciones de recetario
ni alternativas simples.

Ante esta multitud de cambios, la formacion en la gestion y en la direccién educativa cobra
una dimension distinta. Freedman (1992) sefala que los programas de formacién tradicio-
nal para la gestion de organizaciones educativas se refieren basicamente a las estructuras
organizativas y al sistema de las relaciones personales en la organizacidn, dejando de lado la
dimension politica, ética y simbdlica. Parece claro que los actuales sistemas de formacion no
pueden quedarse en una mera descripcidon de teorias organizativas y sus respectivas técnicas
de aplicacion mecanicista; los nuevos escenarios obligan a una formacién orientada hacia un
modelo mas reflexivo.

Al respecto, Paquet (1991) piensa que el marco hipotético-deductivo importado de la en-
sefianza desde la gestion empresarial y basado en el pensamiento Unico de las ciencias del
comportamiento, ha retrasado la aparicion de una epistemologia de recambio adaptada al
terreno especifico de la gestidon educativa, proponiendo, al respecto, sistemas de formacion
basados en la “gestion accién”.

La tendencia en temas de direccion institucional ha sido la de importar teorias y planteamien-
tos de otras disciplinas (también gerencialistas) sin una adaptacién a las particularidades de
las organizaciones educativas; ademas, existe poca tradicién en la aplicacion al ambito de la
gestion de centros de practicas y modelos de trabajo muy desarrollados en otras disciplinas
educativas. Esta tendencia entronca con planteamientos tecnocraticos muy conocidos en el
ambito escolar y con las teorias de Fullan y Hargreaves (1992) que hablan, en sentido contra-
rio, del desarrollo profesional vivido desde una dimensién globalizadora.

Como significan los autores anteriores, el proceso de promocion personal y profesional vie-
ne articulado por la formacién cuando ésta se halla entroncada de forma significativa en el
contexto donde se desarrollan los profesores (la organizaciéon educativa), se centra en los
problemas reales del dia a dia y presenta una dimensidn global que afecta a las concepciones,
los procesos y los valores.

También son de interés las diferentes aproximaciones posibles que a la teoria y a la practica
de la formacién para la gestién propone Zabalza (2003):

e Aproximacién empirica y artesanal, que define la gestion en base a las experiencias
propias en ese campo. El conocimiento es sdélo personal y experiencial y, en el mejor
de los casos, representa una reflexion sistematizada sobre algunas situaciones vividas:
conflictos, decisiones, problemas surgidos, etc. Viene a ser una opinion general y vaga
de una realidad; mas o menos, la opinidn que cualquier ciudadano puede tener sobre
como se organiza y gestiona un centro. Las opiniones se justifican desde las creencias
personales, no desde un proceso de estudio mas sistematico que sirve para mejorar el
conocimiento fundado de las caracteristicas y formas de la gestion.
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e Aproximacion profesional, que reconoce no basta con poseer experiencia y precisar
de un conocimiento mds sistematico, basado en datos obtenidos a partir de procesos
y fuentes seleccionadas y en sistemas de andlisis contrastados y validos. La impor-
tancia de este modelo reside que en si mismo contiene la base a partir de la cual se
pueden establecer procesos para la mejora.

e Aproximacion técnica especializada, propia de especialistas e investigadores de la
gestion educativa. Sirve como dispositivo para identificar y describir de forma sofisti-
cada y a través de procesos y medios bien controlados los diversos factores y condi-
ciones implicados en la gestion institucional. Puede estar orientada al control o a la
investigacion o, incluso, a la mejora y la innovacidén de nuevas practicas y estrategias.

Por su parte, el trabajo empirico llevado a cabo en Canadd por los profesores Savoir y Dolbec
(2003, citados por Pelletier, 2003), basdandose en las investigaciones de Hargreaves (1995)
sobre la formacidn de profesores, destaca que existen tres marcos conceptuales. El primero
es el denominado interaccionismo simbdlico, y supone que el conocimiento se crea a par-
tir del contacto experiencial con otros profesores y con alumnos, es decir, se establece en
contextos significados y en los propios escenarios de intervencion. Desde esa perspectiva,
la capacitacién docente no se establece de forma descontextualizada sino que se integra en
la propia practica profesional y se centra en los intereses, problematicas y experiencias de
los propios sujetos.

Un segundo marco conceptual es el denominado de teoria critica, en el que las practicas
se generalizan y pierden el sentido contextual del marco anterior. Como sefiala al respecto
Hargreaves (1995), el desarrollo profesional pone de relieve la concienciacion de las per-
sonas en cuestion, su capacidad para atribuirse poder y negociar sus relaciones con otros
grupos igualmente investidos de poder y guiados por sus intereses corporativistas.

Finalmente, el marco conceptual postmodernista entronca con planteamientos mds impre-
cisos sobre la realidad institucional, donde los limites quedan mds difuminados y prevalece
la pluralidad de los intereses. Los centros deben adaptarse a su entorno utilizando diversas
estrategias que se van construyendo entre todos los implicados y que nos aproximan al
paradigma de la organizacién que aprende. En la medida en que aprenden, se adaptan y
prosperan estableciendo los mecanismos necesarios de mejora de su personal incluyendo
a profesores y alumnos.

Pelletier (2003) recoge las diferentes perspectivas descritas por Hargreaves y las adapta
al dmbito de la formacidn para la direccion y gestién de centros educativos. Mds que una
clasificacion de los programas de formacion, el trabajo de Pelletier aporta una aclaracién de
los diversos modelos conceptuales cuya pertinencia estriba en su utilidad para la delibera-
cién sobre las problematicas de la formacion en gestion educativa. La taxonomia desarro-
llada engloba tres perspectivas facilmente identificables con los tres marcos conceptuales
que acabamos de presentar de Hargreaves (Cuadro 1).
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Cuadro 1. Concepciones de la formacidn en direccidn y gestion de centros educativos

PERSPECTIVA I

PERSPECTIVA Il

PERSPECTIVAIIII

Vision de la
administracion
educativa

Campo disciplinario.

Campo de practicas
especificas .

Campo de problematicas
profesionales .

Relacién teoria 'y
practica

Lineal: de la teoriaala
practica.

Lineal de la teoria a la
practica.

De la practica ideal a la
practica real.

Espiral:

De la practica a la teoria,
y luego, de nuevo a la
practica.

Vision de la
formacion

Ensefianza y adquisicion
de conceptos y teorias.

Ensefianza y adquisicion
de modelos operativos y
practicas especificas.

Procesos de negociacion y
de meta cognicion.

Fundamentos de
los contenidos de

Disciplinariedad
Multidisciplinariedad

Terrenos de practicas
especificas.

Representaciones
transdisciplinarias de

pedagdgicos

Conferencias
Estudio de casos.

modelos y construccién de
modelos operativos.

la formacidn Interdisciplinariedad. problemas complejos.
. Presentacién de Andlisis de problematicas,
Exposiciones . . T
Enfoques conocimientos aplicados, objetivacion,

conceptualizacion y
contextualizacién.

Vision de la
transferencia

Utilizacion eventual de los
conceptos en una practica
ulterior.

Aplicacion ulterior de los
modelos operativos en una
practica.

Transferencia de las
practicas en la formacién
y reinversidon en una
practica.

Pero, tan importante como definir la orientacién de la formacién es analizar su concrecion
y desarrollo. Zabalza (2002, 2003) critica, al respecto, las actuales férmulas de gestion de
la formacion del profesorado por considerar que responden a planteamientos rigidos, es-
tructuralistas y descontextualizados y que no integran elementos mds necesarios como las
relaciones humanas, el clima, etc. Ademas, la formacidén no se considera para nada nece-
saria ya que los responsables siempre pueden descargar sus responsabilidades en la propia
estructura organizativa, en las condiciones del trabajo o en la ordenacién del sistema (Da-
vies, 1996). Resulta evidente que la falta de autonomia real de los centros limita la accién
de sus profesionales, y ese es un elemento que perjudica claramente la formacién para la
direccion.

Las lineas de reflexidn tedrico-practica que aportan propuestas y modelos de formacion
para los directivos de instituciones educativas no es de extraiar que, en estas circunstan-
cias, sean diversas (cuadro 2).
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Cuadro 2. Contenidos de la formacién de gestores de centros educativos

AUTOR ANO CONTENIDO VALOR ANADIDO
Legislacion. La aportacidén mas significativa
Presupuesto. del modelo, ademas de la
Procesos técnicos. pluralidad de sus contenidos,
Murphy y 1987 Comunicacion. reside en la idea de que los
Hallinger Politica. formadores deben ser expertos
Conflictos. con mucha experiencia en
Motivacion. labores similares, pero que no se
Toma de decisiones. hallen en activo.
Barnet Teorias sobre desarrollo organizacional.| Su modelo pretende trascender
(citado en 1989 Teoria de la organizacion. del marco institucional para
Pelletier, 1996) Programacion. darle una dimensién mas social.
Influencias sociales y culturales sobre
educacion.
Procesos de mejora institucional.
Teoria organizativa. .
s f Parte de una nueva lectura social
Analisis de politicas. .
Murphy 1993 Procesos de gestion. sobre las relac.lones de podery
. . la fractura social.
Politicas educativas.
Legislacion.
Etica.
Dimensiones morales.
Contenidos administrativos:
-contexto Basa su propuesta formativa
-procesos en los entornos cambiantes.
Achiles 1994 -normativa Su propuesta de formacion
otorga un peso especifico a las
Relaciones humanas. disciplinas educativas.
Ciencias aplicadas de la educacién.
La direccion de equipos.
La gestidn de reuniones.
Los procesos de comunicacién.
. institucional e interpersonal. Se fundamenta en el contexto
Malapeira 1996 Gestion de personal docente universitario de forma exclusiva.
procedimientos de gestion
administrativa.
Nociones presupuestarias, etc.
National Su propue-sta ?s transversal
.. L para los directivos de los
Commission Comunicacion. . ) .
On Excellence 2000 Valores. diferentes nlvel'es educativos. ,
In Educational Conflictos. Esta propue'sta |'rjglesa pretendia
Administration u.na generalizacién del modelo a
nivel europeo.
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La posibilidad de institucionalizar la formacién permite dotarse de una estructura, un tiem-
po y un espacio: la formacidn desarrollada durante este periodo debe ser flexible y atender
a las necesidades del sistema y de las personas. A ese respecto, Germain (2003, p. 215)
propone como principios de la formacion de directivos:

I. Que se respete la dimensién humanistica del contexto institucionalizado.

Il. Se tomen en consideracion unos saberes de experiencia y su subsiguiente modeli-
zacion.

Ill. Superen lo anecddtico y operativo y busquen lo objetivo de la reflexion.

IV. Favorezcan la aparicién de nuevos contenidos hasta el momento poco formaliza-
dos.

V. Permitan un contacto con la realidad a través de las experiencias de los participan-
tes, para que luego revierta en una mejora de esas mismas practicas.

A nivel metodoldgico, destaca la propuesta de Schon (1987) por la que los sistemas mds
efectivos de formacidn de directivos escolares deben estructurarse en torno al conocimien-
to, los procesos, los productos resultantes y los valores institucionales.

7.2. Las redes de creacion y gestion del conocimiento como estrategia
de formacion permanente

Un replanteamiento del sentido, funcion y organizacion de las instituciones educativas, asi
como del papel de sus directivos, obliga a reconsiderar los sistemas y politicas de formacidn
y desarrollo profesional.

Entramos ahora en un tercer periodo de cambios: el giro desde la organizacion basa-
da en la autoridad y el control, la organizacion dividida en departamentos y divisio-
nes, a la organizacion basada en la informacion, la organizacion de los especialistas
del conocimiento. (Drucker, 2003, p. 21)

La sociedad actual requiere que personas, colectivos diversos, empresas, organizaciones e
instituciones sepan trabajar y aprender en redes y comunidades donde, a través de didlo-
gos activos, se genera nuevo conocimiento y se promueven procesos de innovacion. Como
sefiala Poley (2002, p. 173), trabajar en la era del conocimiento requiere la capacidad de
reconocer modelos, mantener un amplio conjunto de relaciones, compartir ideas con co-
munidades de interés y enriquecerse con estas relaciones.

El desarrollo profesional en las organizaciones debe asi abandonar su caracter adaptativo
y retroactivo, impulsando acciones proactivas que se avancen a los cambios sociolaborales
y a la aparicién de nuevas tecnologias.

Se cumplen, de esta manera, las principales funciones de la formacién continua y el desa-
rrollo profesional en las organizaciones (Navio, 2005, p. 102):
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e Adaptacion: se trata de una funcidn de caracter reactivo que permite a las orga-
nizaciones una rapida respuesta y adaptacion a las problematicas existentes y a los
cambios acontecidos en su contexto.

* Innovacién: supone apostar por soluciones proactivas, superando asi el caracter
reactivo de la funcidn adaptativa de la formacion. Esta funcion supone una relacion
entre el desarrollo personal, que se le presupone a la formacidn, con el desarrollo
organizativo.

® Promociodn: la formacién contribuye al desarrollo profesional de los miembros de
la organizacién en un contexto profesional determinado. Esta promocién puede con-
cretarse de diversas maneras: ampliacién de la cualificacién, mejora de la carrera
profesional, perfeccionamiento profesional, etc.

e Recuperacién: se manifiesta en contextos con una formacion profesional inicial de-
ficitaria; en estos casos, la formacion en las organizaciones debe desarrollar compe-
tencias basicas mas propias de una formacion inicial de base.

e Compensacion: intimamente relacionada con la funcién de recuperacion; la funcion
compensatoria se produce cuando la formacién continua en las organizaciones debe
reorientar competencias profesionales obsoletas y contribuir al desarrollo de compe-
tencias deficitarias en un determinado contexto profesional.

e Prevencidén: con un evidente cardcter proactivo, esta funcidén permite a los miem-
bros de la organizacion desarrollar competencias que necesitaran en un futuro.

La formacién continua, planificada y desarrollada en el marco de las organizaciones, trata
asi de dar respuesta tanto a la formacion y aprendizaje permanente a lo largo de la vida
como a las cambiantes demandas de la sociedad y de los servicios educativos.

Hasta el momento, muchas de las actividades de formacion y desarrollo profesional han
sido dirigidas con frecuencia por los gobiernos para promover cambios y reformas educati-
vas (Day y Sachs, 2004, Boyle, Lamprianou y Boyle 2005). Asi, se han fomentado encuentros
masivos, talleres, cursos presenciales y a distancia que mas que responder a las necesida-
des de los directivos respondian a intereses informativos de la administracién educativa.
Estd Unica via de intervencién continda ha sido el principal vehiculo para el desarrollo pro-
fesional de los directivos, a pesar de la existencia de numerosas investigaciones que indican
su insuficiencia e inadecuacion.

Afortunadamente, comienzan a adquirir fuerza otras metodologias para la formacion y el
desarrollo profesional (Boyle, Lamprianou y Boyle, 2005): compartir experiencias entre el
profesorado del mismo centro, compartir conocimientos y competencias con profesoradoy
directivos de otros centros educativos, contratar a consultores para que desarrollen progra-
mas de formacién en el propio centro, elaboracion y desarrollo de proyectos de innovacion
gue incorporan programas de formacion, etc. (cuadro 3).
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Cuadro 3. Modalidades de desarrollo profesional (Gairin y Rodriguez-Gémez, 2010)

En las organizaciones educativas Fuera de las organizaciones educativas

Conferencias, talleres, seminarios,

Aprendizaje directo | Consultorias, mentoring. cUrsos

Mentoring, peer coaching,
investigacion-accion, trabajo en equipo,
circulos de estudio basados en la
escuela.

Investigacion, redes, comunidades
de practica, colaboracién escuela-
universidad.

Aprendizaje indirecto

Nos acercamos asi a un modelo donde la formacidn se vincula al proyecto institucional e
incluso, en situaciones avanzadas, puede quedar incluida en el propio proceso de revision y
mejora permanente de la organizacion. En estos casos, el aprendizaje es indirecto y vincula
el desarrollo profesional, el desarrollo personal y el desarrollo de la organizacién:

La creacion y gestion del conocimiento (CGC, en adelante) se descubre en este marco como
una estrategia fundamental, al combinar el desarrollo personal/profesional y el desarrollo
organizacional, ademas de hacerlo respetando las condiciones de contextualizacién y re-
forzando el trabajo colaborativo y la reflexidn sobre los problemas y retos que plantea la
practica pedagdgica.

Segun un informe de la OECD (2003) sobre la gestién del conocimiento en el sector empre-
sarial, extrapolable a nuestro ambito, algunos de los hechos que justifican su importancia
son:

e Durante la actividad laboral se producen aprendizajes informales y, en muchas oca-
siones, inconscientes que resultan de ‘vital’ importancia para la organizacion;

e Establecer una ‘memoria organizacional’ resulta esencial para los procesos de inno-
vacion y aprendizaje en las organizaciones;

e Las capacidades de asimilacidon de conocimientos, asi como las estrategias de co-
nexion a redes y fuentes externas de conocimiento e innovacion son factores organi-
zativos claves.

e Existe una fuerte relacion, a nivel organizacional, entre las acciones econdmicas ge-
neradas a través del uso de las nuevas TIC, y la evolucion de las practicas y formacion
en el lugar de trabajo;

* Una buena gestidn de la propiedad intelectual es fundamental para evitar que que-
da disuelta/ difuminada en la organizacion.

Consideramos que los procesos de CGC posibilitan el desarrollo real de una formacion con-
tinua en las organizaciones, y no la simple suma de acciones formativas puntuales, al res-
ponder a (Gairin y Rodriguez-Gémez, 2010):

e Actividades creadas en el trabajo diario;
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e El ‘aprendiz’ es el responsable de la adquisicion de los saberes tedricos y practicos,
pero también es necesaria la presencia de un gestor y un moderador del conocimien-
to que se responsabilice de la planificacién y desarrollo del proceso;

e Los aprendizajes producidos durante la CGC se generan de forma colaborativa por
las personas del entorno;

e Es posible la existencia de algun tipo de “programacién” explicita que guie el proce-
so de CGCy que sera realizada y acordada por la propia organizacion,

e Los objetivos de la CGC pueden ser diversos, pero entre ellos puede estar la resolu-
cion de problemas del contexto inmediato y la introduccidon de cambios organizativos;

® La motivacidn puede estar tanto orientada al logro como por la emulacion entre
aprendices; y

e La validacién de los conocimientos y competencias se hard mediante la practica
diaria.

Se trata de aprovechar la experiencia y competencia que han acumulado durante afios los
profesionales que participan en las organizaciones. Sus conocimientos en sentido amplio
pueden relacionarse con la formacién y el desarrollo del profesorado, reconociéndolos
como la base para los procesos de CGC, identificados por Day y Sachs (2004) a partir de
Cochrane-Smith y Lytle como:

* Knowledge-for-practice: conocimiento formal generado por investigadores fuera de
los centros educativos;

* Knowledge-of-practice: generado por el profesorado a partir de una evaluacion cri-
tica de su propia aula o centro en términos de justicia social, equidad y rendimiento
del alumnado.

e Knowledge-in-practice: conocimiento practico del profesorado, generado partir de
averiguaciones sistematicas relacionadas y estimuladas con la eficacia en su propia
aula.

e Knowledge-of-self: generado por el profesorado a partir de reflexiones sobre sus
valores, propdsitos, emociones y relaciones.

Comprender los centros educativos como comunidades profesionales donde se realiza el
trabajo colaborativo o como estructuras formales donde se realiza una tarea prefijada tiene
amplias connotaciones en los modos de actuar y de entender los procesos de mejora.

Evitar el aislamiento al que han llevado determinadas practicas solo puede ser superado
potenciando los procesos colaborativos, que, ademds de servir de marco para un potente
intercambio profesional, pueden proporcionar apoyo mutuo en los momentos en que se
generan dificultades en los procesos de ensefianza-aprendizaje (Gairin y Rodriguez-Gémez,
2010).
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La formacidn interna y permanente como parte de la estrategia organizativa enlaza de esta
manera y directamente con procesos de aprendizaje organizativo, creacion y gestion del
conocimiento y, por tanto, con altos niveles de desarrollo organizativo. En definitiva, la CGC
encuentra su oportunidad para impulsarse como una estrategia para el desarrollo profesio-
nal en las organizaciones (Rodriguez-Gémez, 2009).

Las redes de centros y profesionales de la educacidn son una herramienta excelente para
promover la mejora de los sistemas educativos. Estas redes pueden establecerse entre los
profesionales de un mismo centro educativo, entre centros y servicios educativos y sociales
de un mismo municipio, entre centros educativos y profesionales de municipios y comuni-
dades diferentes o incluso entre profesionales de diferentes paises.

Podemos considerar las redes como un tipo de estructura organizativa que permite el de-
sarrollo de funciones basicas en una organizacion (Mintzberg y Van der Hieden, 2006): des-
cubrimiento, conservacion, transformacién y distribucion (en nuestro caso particular, de
conocimiento).

Diversos estudios y publicaciones confirman que la creacion de redes y comunidades favo-
rece la creacién de conocimiento y los procesos de desarrollo profesional (Aubuson y otros,
2007, Leinoneny Jarvela, 2006; Snow-Gerono, 2005; Wenger, McDermott and Snyder, 2002,
Zeichner, 2003).

Aubusson y otros (2007) recogen algunas de las caracteristicas esenciales de estas redes o
comunidades de desarrollo profesional: se comparte conocimiento; se desarrolla un discur-
so progresivo que implica la identificacidon de un fendmeno significativo y una discusién en-
caminada a una mejor comprension del mismo; respeto mutuo; desarrollo de una habilidad
colectiva que supera las individualidades; indagaciones genuinas; y determinacién para la
mejora de comunidades en las que participan.

Por tanto, hablamos de comunidades, referidas al aula, al centro educativo, a un territorio
0 a un entorno virtual, entendidas como una comunidad de personas que se organiza para
construir e involucrarse en un proyecto educativo y cultural propio, y que aprende a través
del trabajo cooperativo y solidario. El elemento clave que aqui nos ocupa es el aprendizaje
y desde este punto de vista nos preocupan las formas que puedan adoptar su organizacion
y desarrollo, si queremos que se constituyan en medios efectivos que permitan mejorar a
las organizaciones y a las personas ampliar su bagaje cultural, personal y profesional.

Sea cual sea la concrecidn, lo cierto es que todas ellas participan de una serie de condicio-
nes minimas, como son:

e Cambios institucionales que facilitan su desarrollo.
* Blsqueda de modelos efectivos para su funcionamiento.

e Avanzar en las innovaciones técnicas necesarias y facilitar herramientas que favorez-
can entornos modernos y flexibles.

e Participacion abierta y estructuras horizontales de funcionamiento.
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e Trabajo colaborativo en grupo.

e Situar a las personas en el centro del aprendizaje.
Si estas condiciones se dan, los beneficios pueden ser son muchos, ya que:

e Al utilizar el dialogo como eje central del proceso, se logra una mayor interaccion vy
participacién.

e La responsabilidad compartida favorece el que todos los miembros de la comunidad
participen en el proceso de aprendizaje.

¢ El conocimiento se entiende como dindmico y el proceso de su construccién como
un proceso activo y colaborativo.

Hislop (2005) destaca la potencialidad de las comunidades de practicas, en relacién a los
procesos de conocimiento: 1) fundamenta la innovacion organizativa mediante el apoyo y
la promocién de la creacidn, desarrollo y utilizacion del conocimiento; 2) facilita y promue-
ve el aprendizaje individual y grupal, asi como el compartir conocimiento.

Los conceptos de comunidad de aprendizaje y comunidad de practica incluyen el senti-
miento de pertinencia pero también una determinada orientacién: la interaccion entre los
miembros de la comunidad ha de permitir un avance de todos y cada uno de sus compo-
nentes a la vez que el fortalecimiento de una cultura comun y la posibilidad de que se haga
real el aprendizaje y mejora organizacional. Es el aprendizaje individual y colectivo el que
justifica que las comunidades puedan llamarse formativas, aunque adopten diferentes mo-
dalidades, entre las que encontramos las comunidades de aprendizaje virtuales, resultado
natural del trabajo en red, que aprovecha la capacidad emancipadora que pueden tener de-
terminados usos de la tecnologia y su capacidad de impacto tanto en los que forman parte
de la comunidad de usuarios como en el contexto mdas amplio en el que viven.

7.3. Experiencias de formacion con redes de CGC

La creacidn y gestidon de conocimiento organizativo exige la interrelacidn de personas en re-
lacion con una tematica y un proceso de gestion que fije el conocimiento generado. Precisa-
mos de redes efectivas que faciliten y permitan la relacién entre las personas y de gestores
efectivos que garanticen un proceso adecuado (Gairin, 2008: 1).

La red, como expresidon de un conjunto de interrelaciones dinamicas, es el soporte que
permite articular los intercambios entre personas, grupos y organizaciones. La tecnologia
utilizada, como concrecién de procedimientos, y el rol de las personas, particularmente de
las que dinamizan el proceso, serd fundamental para la efectividad de los procesos de CGC.

Consideramos que la CGC consiste en un “conjunto de procesos sistematicos (identificacion)
y captacion del capital intelectual; tratamiento, desarrollo y compartimiento del conoci-
miento; y su utilizacién) orientados al desarrollo organizacional y/o personal y, consecuen-
temente, a la generacidén de una ventaja competitiva para la organizacion y/o el individuo”
(Rodriguez, 2006, p. 29).
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7.3.1. El proyecto Accelera: espacio para la creaciéon de conocimiento

El proyecto Accelera sobre Gestion del Conocimiento en Red (GC-Red) pretende, principal-
mente, delimitar y experimentar un modelo de GC-red en el ambito educativo que conlleve
la creacién de una comunidad virtual cuya finalidad sea la generacion e intercambio de
conocimientos y experiencias mediante un proceso colaborativo.

El espacio virtual de Accelera (http://edo.uab.cat/accelera/) se estructura en un principio
en base a tres redes inteligentes (Gairin, 2004), que, posteriormente, avanzan hasta llegar
a mas de 12 redes centradas en aspectos relacionados sobre la Organizacién y Gestién de
Centros Educativos, algunas de ellas ubicadas ya fuera del propio espacio Accelera .

La figura 1 muestra la estructura del modelo de CGC ACCELERA: modelo ciclico, fundamen-
tado en principios socio-constructivistas y desarrollado en base a comunidades de practica
(Rodriguez-Gémez, 2009).

Figura 1. Modelo de Gestion de Conocimiento de la Plataforma ACCELERA (Gairin, 2006)
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Dentro del espacio virtual ACCELERA se estructuran varias redes relacionadas con aspectos
de Organizacidn y Gestidon de los centros educativos. En nuestro caso, analizamos: la Red-
GC ATENEA formada, principalmente, por directivos de centros; la Red-GC EUTERPE forma-
da por profesores y directivos que realizan un master de Direccién de centros de educacién
musical; y la Red-GC COYHAIQUE, conformada por equipos directivos de centros educativos
de la localidad de Coyhaique (Chile).

Tecnoldégicamente, las relaciones entre los miembros de la e-comunidad, formada por las
redes se realiza mediante un LCMS (Learning Content Management System) de cddigo
abierto, como Moodle (http.//moodle.org), en el que se han realizado una serie de modi-
ficaciones y adaptaciones que permiten dar respuestas a las exigencias de nuestro sistema
de GC-Red.

7.3.2. Los componentes y contenidos de las redes

El edumedi@ o Red-GC ATENEA estad formada, principalmente, por 35 directivos de centros
de educacion primaria y secundaria (directores y jefes de estudio) de toda Espaia, aunque
también forman parte de ella inspectores de educacion y estudiosos de temas de liderazgo
educativo. Ha desarrollado un proceso de creacién de aportaciones sobre bullying en las
escuelas y sobre motivacion del profesorado.

La secuencia de trabajo planteada en el estudio de la motivacién de los profesores queda
recogida en el cuadro 4. La primera cuestion planteada al grupo: équé entendemos por mo-
tivacion? nos permite acercarnos a los implicitos que tienen los directivos y caracterizar lo
que incluye el concepto analizado, asi como derivar en nuevas cuestiones de interés. El foro
es el instrumento bdsico que facilita la interaccidn entre los participantes.

Cuadro 4. La secuencia de actividades de la RED ATENEA

Preguntas de referencia Objeto de andlisis Herramientas Temporizacion

Toma de contacto

¢Qué entendemos por motivacion| Conceptoy FORO 10-17 de octubre;
del profesorado? caracteristicas. 24 de octubre al 7 de
noviembre.

¢Como identificar un profesor

Ejemplificaciones. - i
motivado o desmotivado? Jemp FORO / WIKI 8-22 de noviembre.
¢Cémo diagnosticar el grado de Los instrumentos de 23 de noviembre al
motivacion del profesorado? diagnostico. WIKI/ FORO 20 de diciembre.

Las pautas de WIKI/ CHAT 10 de enero al 24 de

¢Como tratarlo? . »
intervencion. enero.

25 de enero al 28 de

¢Como verificar su efectividad? El analisis del impacto.| WIKI/ FORO/ CHAT teb
ebrero.
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La Red-GC COYAHIQUE se enmarca en un proyecto de cooperacién interuniversitaria de la
Agencia Espafiola de Cooperacién para el desarrollo (AECID) realizado en el periodo 2007-
2011.Tiene como objetivo apoyar y fortalecer la gestion directiva y las competencias profe-
sionales de los docentes. Participan en el proyecto la Universidad de Talca (Chile), la Fede-
raciéon de Instituciones de Educacién Particular (FIDE-Chile) y la Universidad Auténoma de
Barcelona (Espaiia).

Con la finalidad de reforzar la accidon formativa de los directivos de la municipalidad, la red
abre un proceso participativo entre los directivos y los expertos en gestidon de organizacio-
nes educativas que llevan a término la accion formativa, con la finalidad de dar continui-
dad a la tematica tratada presencialmente. La primera tematica abordada fue “La imagen
institucional”, motivo de preocupacion entre los directivos y que habia supuesto ya en las
sesiones formativas presenciales objeto de estudio, reflexion y discusion (cuadro 5) y a ella
siguen otras tematicas como el trabajo colaborativo o la escuela inclusiva.

Cuadro 5. Secuencia de la RED de COYHAIQUE

Preguntas de referencia Objeto de analisis Herramientas Temporizacion

iQué entendemos y que .
Q ya Debatir el concepto y

caracteriza la imagen e Foro. 1 al 15 de noviembre.
caracteristicas.

institucional?

Identificar buenas
¢Qué aspectos identifican una y malas précticas Foro, aportaciones y 17 al 27 de noviembre
institucion con buena imagen? respecto a la imagen | referencias.

institucional.

Listar resistencias a

D . . : Foro, chat,
¢Qué dificulta la existencia de una| la presencia de una

aportacionesy

28 de noviembre al 10

buena imagen institucional? imagen institucional referencias de diciembre.
deseable. '

¢Qué acciones se pueden Proponer pautas Foro, wiki,

programar para mejorar la concretas para la aportaciones y 11 al 20 de diciembre.

imagen institucional? intervencion. referencias.

¢Qué entendemos y que 1 al 15 de noviembre.

Debatir el conceptoy | Foro.

caracteriza la imagen o
caracteristicas.

institucional?
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La Red-GC EUTERPE se crea a la vez que se desarrolla para los estudiantes el master en
Organizacién y Direccién de Centros de Formaciéon Musical, de la Universidad Autonoma de
Barcelonay de la Escuela Superior de Musica de Catalufia. Trata de analizar y debatir ideas y
estrategias que permitan a un estudiante de postgrado reflexionar y sacar el maximo apro-
vechamiento a su actividad formativa, tratando de derivar indicaciones operativas sobre la
misma (cuadro 6):

Cuadro 6. Secuencia del Grupo de trabajo de la Red-EUTERPE

Preguntas de referencia Objeto de analisis Herramientas

¢Qué entendemos por ser estudiante

Conceptualizacion. Foro.
de postgrado?
¢Qué caracteriza a un estudiante de Ejemplificaciones. Identificar
postgrado? i Qué seria desechable en buenas y malas practicas en Foro, aportaciones y referencias.
un estudiante que desea mejorar? estudiantes.

Foro, wiki, aportaciones y
referencias.

¢Qué indicadores nos permitirian decir
que un estudiante mejora?

Los instrumentos de
diagndstico.

¢Mejoramos como estudiantes? ¢ Qué

dificultades se encuentran? El andlisis de las problematicas. | Foro, aportaciones y referencias.

¢Qué acciones se pueden programar
para mejorar como estudiantes de
postgrado?

Pautas para la mejora de los

. Foro, aportaciones y referencias.
estudiantes de postgrado.

En todas las redes descritas se inicia el proceso invitando a las personas vinculadas al
ambito a participar voluntariamente en una comunidad donde se debaten y analizan te-
mas de su interés. En el caso de la red ATENEA, los contactos son realizados a través de
inspectores y asesores de centros de diversas comunidades autbnomas que invitan a al-
gunos directivos interesados, por su funcidn, a integrarse en la experiencia. Las redes de
COYHAIQUE y EUTERPE, las forman las personas que forman parte del grupo destinatario
correspondiente.

Las personas interesadas reciben una carta invitdandoles formalmente a participar de la ex-
periencia, dandoles orientaciones para acceder a la plataforma, delimitando compromisos
e informando del proceso a seguir.

El tema deriva o bien de los propios participantes porque ha surgido en el proceso forma-
tivo, o porque se acuerda entre los participantes. Es interesante que el tema ofrezca atrac-
tivo e invite a la participacidn, justificando asi ampliamente el que sea promovido por los
propios participantes. La participacidon efectiva en el proceso exige la inscripcidn voluntaria
de los interesados en la plataforma, que puede dar acceso a variados documentos sobre la
tematica a debatir o sobre el proceso a realizar (documentos sobre otras realizaciones, por
ejemplo).
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La temdtica seleccionada se aborda a través de un proceso, concretado en las cuestiones
presentadas en los cuadros 4, 5y 6, que delimita progresivamente aspectos conceptuales
y ejemplificaciones, bajo la idea de identificar de manera univoca la tematica que se abor-
da. Posteriormente, se abordan aspectos aplicativos como puedan ser el diagndstico de
situaciones, la concrecién de auditorias, el andlisis de evidencias, etc. con la finalidad de
concretar referentes que sirvan a los directivos para identificar y valorar situaciones como
las que se estudian. Finalmente, la aplicacién de las herramientas creadas permite detectar
problemas reales sobre los cudles los participantes debaten en la busqueda de las mejores
alternativas.

Las aportaciones realizadas a cada una de las preguntas son resumidas periddicamente
(normalmente, el gestor de conocimiento o el moderador del grupo) y presentadas de nue-
vo al grupo para su aprobacion. Asi, para cada periodo de quince dias el gestor de conoci-
miento/moderador en algunos casos, hace dos resimenes (uno por semana) y da dos o tres
dias para que los participantes puedan incorporar elementos no considerados. Los resime-
nes aprobados ya quedan establecidos como referentes y no suelen revisarse.

De esta manera y sucesivamente se delimita un concepto, se le caracteriza, se muestran
situaciones reales donde se manifiesta de una manera clara o discutible, se proporcionan
instrumentos para diagnosticar situaciones (que se crean a partir de la herramienta “wiki”,
que facilita la construccién colaborativa de propuestas), se recogen evidencias de su utili-
dad en la prdctica y de sus resultados se extraen conclusiones que actian como normativa
indicativa para tratar el tema analizado. El proceso también permite que los participantes
realicen evaluaciones de impacto, acumulen nuevas formas de intervencién o delimiten
nuevos problemas, si desean continuar trabajando la temdtica.

La experiencia compartida se convierte mediante este proceso en un producto difundible
(de hecho, algunas aportaciones se estan publicando) y aprovechable por otros grupos de
directivos que comparten la misma problematica. De esta manera, el conocimiento impli-
cito y personal se hace explicito y compartido, lo que permite que se convierta en social y
enriquezca y mejore el existente.

El gestor/moderador de la red es el encargado de conducir el proyecto hacia los objetivos
establecidos. Asimismo, es el guia del proceso de negociacidn entre los participantes en
el debate; el comunicador que interactua directamente entre personas, con un flujo de
comunicacion bidireccional y proximo; el dinamizador que fija el ritmo de produccién para
una relacién éptima entre tiempo disponible/grado de atencidn; el facilitador que tiene las
herramientas para ofrecer conocimientos necesarios en la discusién, y -sobre todo- el edu-
cador que debe ensefiar a generar conocimiento de calidad sobre la base de una educacién
participativa.

Sin duda, para el correcto desarrollo de los procesos de CGC es necesario que exista un
grupo de personas, con la preparacién necesaria, que se impliquen en su dinamizacién:
creacion de la red, planteamiento, motivacién de los participantes, soporte técnico, etc.
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7.4. Algunas aportaciones finales

La formacién de directivos no es un tema aislado, sino vinculado a otros aspectos de la di-
reccion y del gobierno y gestiéon que se haga de las instituciones educativas. Por una parte,
el modelo de direccion deberia ser coherente con el modelo de centro educativo y de orga-
nizacién que se desea, deudores, por otra parte, de las opciones que a nivel educativo y de
gerencia de los sistemas educativos se adopte. Por otra parte, no tiene sentido considerar
la formacion de manera aislada y sin relaciones con otros aspectos de la direccién, como
puedan ser el modelo de direccidn, las funciones asignadas, el perfil establecido o las con-
diciones en las que debe de desenvolver su actividad.

Desde una perspectiva amplia, los destinatarios de la formacion son los directivos de los
centros de formacion, entendiendo por tales a todos aquellos que realizan alguna o varias
funciones organizativas. Los directores, jefes de estudio/jefes técnicos, coordinadores de
ciclo, responsables de departamentos, responsables de la administracién o secretaria se-
rian, entre otros, destinatarios directos en el ambito de la educacién reglada; también, los
asesores, directivos de centros de formacidn u otros similares que se vinculan directamente
a los primeros y que interactuan con ellos; asimismo, los responsables de la gestidén de pro-
gramas, los supervisores de instituciones o los responsables de la gestidon de un territorio.
Podemos asi hablar de una tipologia directiva distinta, dependiendo de su experiencia, for-
macién previa, contexto de actuacidén u otras circunstancias. Estas dos circunstancias cen-
trales (caracter y tipologia de los destinatarios) exigen de una propuesta que se estructure
por niveles formativos y que considere de manera diferenciada las circunstancias que afec-
tan al trabajo especifico de los directivos considerados.

Este planteamiento abierto también aconseja superar la conceptualizacion de la formacion
como una actividad aislada y puntual. Asi, cada vez mas se entiende como parte del desa-
rrollo profesional y vinculada a las necesidades y realidades de la organizacidn. La figura 2
sitla la formacién en el contexto del desarrollo profesional, a la vez que abre la via para
considerar varios niveles de formacion.

LABORA FORMACION OFES!
CoNDlC'ONE S ESPECIALIZADA/ ,DENTIDAD PR
AVANZADA EN...
p FORMACION .
FORMACION ESPECIALIZADA/ o | ACTUALIZACION
BASICA AVANZADA EN... PERMANENTE
, FORMACION RUPO, -
0 ASESORIA ESPECIALIZADA/ TRABAJO G
DESARROLL AVANZADA EN...
DESARROLLO

PROFESIONAL

259




La formacidn del directivo/a considera asi una formacién que, como ejemplo:
e Parte del desarrollo profesional que existe o que se pueda concretar en el futuro.
e Organizada a partir de varias fases con sentido en si mismas:

o Fase |, de formacion basica.

Centrada en el conocimiento de la normativa, fundamentos y procedimientos ba-
sicos de la direccidn escolar. Desarrolla competencias vinculadas a la deteccién de
necesidades socioeducativas del entorno, la direccién de recursos humanos y la
gestion de recursos materiales y funcionales de la organizacion.

Esta formacién puede ser homologada por la realizacién de seminarios o curso
previos de contenidos similares y/o por una minima experiencia en el desarrollo
de la funcién asesora.

o Fase Il, de formacidn especializada.

Centrada en el desarrollo de competencias especificas de un campo de actuacién
propio de la direccion escolar (direccién de centros educativos, direccidn de servi-
cios educativos, direccion de sistemas de gestion, etc.). Desarrolla competencias
vinculadas a planificacién, desarrollo institucional y programas de cambio.

Una parte de esta formacion puede ser convalidada si se ha realizado la Formacion
Basica.

o Fase lll, de formacidn avanzada y de duracién variable.

Centrada en la investigacion, creacién y desarrollo del conocimiento académico
sobre la organizacion, direccidon y promocién del cambio en las organizaciones.
Desarrolla competencias vinculadas con la investigacién, el desarrollo conceptual
y la difusién del conocimiento cientifico.

La realizacidn de esta formacidn exige haber realizado la formacién basica y alguna
formacion especializada en el campo de investigacidén que se desea abordar.

o Fase IV, de formacion permanente.

Centrada en la resolucion de los problemas que la practica directiva.

Compartida con otros directivos a través de redes profesionales.

Reconocida por los profesionales a través de un espacio profesional compartido
mediante encuentros cientificos, publicaciones comunes, reconocimientos perso-
nales u otros.

e Avalada por la calidad del programa, evidenciada a través de los controles internos
y externos que se establezcan.

¢ Con variedad de actividades formativas (seminarios, cursos cortos, cursos reglados,
itinerarios profesionalizadores,...) y de otra naturaleza (intercambio de experiencias,
participacién en redes, elaboracidon de documentos, investigacidn,...) que se vinculan
entre si.

La relacién entre los diferentes niveles de formacidn es evidente y se concreta, como ejem-
plo, en la grafica 3. Se considera un primer nivel de directivos (coordinadores de ciclo, de
departamento o similares) que pueden prepararse para su funcidn en base a actividades
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formativas especificas y puntuales, algunas de las cuales podria ser convalidable en una
formacion mas reglada.

Los directivos de segundo nivel (jefes de estudio, jefes técnicos, administrador, secreta-
rio, coordinador de etapa,...) pueden realizar actividades especificas puntuales, pero nos
parece que la naturaleza de su funcidn y de su responsabilidad exigiria una preparacion
mas sistematica y orientada a su trabajo como directivos de grupos humanos y gestores de
procesos.

Los directivos de primer nivel (directores de centros educativos, de servicios,...) deben te-
ner una formaciéon mas completa que, ademads de permitirles comprender y actuar en las
organizaciones (aspectos propios de la formacién de experto) les proporcione fundamen-
tos, estrategias e instrumentos para la planificacidon institucional y promocién del cambio.

Los profesionales mencionados deben tener actividades de formacion permanente que les
permitan actualizarse en relacion a su funcidn y a los cambios que la misma exija. También
pueden optar por mejorar sus competencias en tematicas vinculadas a la organizacién y
gestidn institucional pudiendo llegar a plantearse programas formativos dirigidos a la inves-
tigacion basica y aplicada sobre la tematica.

Figura 3. Programas formativos a desarrollar (Gairin, 2009)
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La realizacion de actividades formativas (modalidad curso, seminario o taller) concretas y
puntuales permite obtener certificados. Si estas actividades tienen un peso crediticio y se
adaptan a canones académicos (programa, control de asistencia y valoracion de resultados)
podrian ser convalidables en actividades formativas que dan lugar a la obtencién de un
titulo profesional universitario.

La formacidn basica si adopta también el formato académico podria consistir en un progra-
ma de postgrado (experto) de 30 créditos europeos (ECTS) y considerarse la primera fase de
un programa de master de 60 créditos ECTS. Esta podria, a su vez, convalidarse en estudios
de doctorado. Se trata asi de establecer un itinerario formativo que garantiza la progresivi-
dad y el reconocimiento para los directivos que desean mejorar su formacion.
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La actividad en grupos de CGC se podria utilizar en cualquiera de los niveles considerados
y por cualquiera de los directivos mencionados como participantes en la formacién. De to-
das formas, su mayor rentabilidad se obtiene cuando se configura como herramienta para
pasar del intercambio de experiencias a la creacidon de un conocimiento colectivo de interés
general.

Desde este punto de vista, puede utilizarse durante toda la formacién como estrategia a
conocery aplicar en la busqueda de soluciones a los problemas que se plantean. Sin embar-
go, su potencialidad y mayores virtualidades se consiguen cuando se utilizan en el marco
de una formacién permanente de profesionales centrada en los problemas de la practica
directiva y orientada al trabajo colaborativo.

Pero los éxitos no serdn tales si no se cumplen al menos dos condiciones:

a) Grupo de voluntarios que priorizan la tematica a tratar y un modo sistematico de hacerlo;

b) Utilizacién de una metodologia que conlleve la identificacién de un problema de interés
comun, la creacion de conceptos y referentes comunes, la creacién, concrecidn y aplicacién
de estrategias de analisis de la realidad, la valoracién critica de los resultados y la mejora de
los procesos de intervencién respecto a la tematica analizada.

Las redes presentadas han permitido verificar la importancia de estas condiciones y el fra-
caso cuando alguna de ellas no se ha desarrollado en su totalidad. Quedan, sin embargo,
nuevas incertidumbres a resolver en el futuro, como puedan ser las vinculadas con la iden-
tificacion del aprendizaje informal, su formalizacidon y acreditacion o con los modos y mane-
ras de promover la continuidad de los grupos de CGC en las organizaciones.
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La Red de Apoyo a la Gestion Educativa (Red AGE) es un
proyecto de la Agencia Espaiola de Cooperacion Internacional
para el Desarrollo (AECID) en el que participan la Universidad
Autonoma de Barcelona (Espafa) y la Universidad ORT
(Uruguay). Su objetivo principal es la creacion y desarrollo de
una red que sirva de referente y apoyo, en primer lugar, a
instituciones universitarias iberoamericanas y, en segundo
lugar, a administraciones educativas, instituciones de
formacion e interesados en temas de organizacion, direccion y
gestion de la educacion.

Creada en el afio 2008, actualmente esta conformada por 27
organizaciones miembro y mas de 80 instituciones
colaboradoras, que intercambian y difunden informacion sobre
la tematica y promueven formacion, investigaciones vy
publicaciones conjuntas. Paralelamente, realiza encuentros
presenciales para debatir problemas especificos y conforma
grupos de creacion y gestion del conocimiento sobre tematicas
deinterés.
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foro que disponga de lineas de trabajo en el ambito de la Gestion
de Instituciones Educativas, se organiza en forma de red, con
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