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La gestion escolar: un espacio para la mejora’

Dr. Joaquin Gairin Sallan?

Universidad Autbnoma de Barcelona

Resumen

La gestion se identifica como la parte del proceso organi-
zativo que materializa las ideas en practicas instituciona-
les, resultando transcendental para la mejora educativa.
Su realizacién debe buscar una adecuada realizacion téc-
nica, pertinencia a la realidad social y eficiencia, incorpo-
rando procesos participativos, integradores de la realidad
personal/institucional, de autoevaluacion permanente y
de trabajo en red; también, actuaciones fundamentadas,
sistémicas y con clara orientacién hacia el cambio. Obviar
su caracter contextual e instrumental sera el mayor peligro
que le afecta.

Palabras Clave: Gestion, Mejora educativa, Eficiencia or-
ganizativa

School management: room for improvement
Abstract

Management is identified as the part of the organizational
process that materializes ideas into institutional practices,
becoming transcendental for educational improvement. Its
implementation should seek adequate technical execution,
relevance to the social reality, and efficiency, incorporating
participatory processes, personal/institutional reality in-
tegrators, permanent self-evaluation, and networking; as
well as informed, systemic, and clearly change-oriented
actions. Ignoring its contextual and instrumental character
would be the greatest danger affecting it.

Key words: Management, Educational improvement, Or-
ganizational efficiency

A modo de introduccién

Organizar se entiende, normalmente, como disponer y
relacionar los diferentes elementos de una realidad de
acuerdo a una finalidad y para conseguir un mejor funcio-
namiento. Esta perspectiva dinamica e instrumental del
sentido de organizar como actividad, mas alla del analisis

que se pueda hacer como estructura/resultado y como am-
bito de reflexiéon y especulacion (Gairin, 1996: Il), incluye
la realizacion de distintas funciones identificadas clasica-
mente por Riccardi como Programacion, Distribuciéon de
funciones, Actuacion, Coordinacion y Control,

La gestidon corresponde, por tanto y esencialmente, a la
funcion citada de actuacion o de ejecucion de tareas. Abar-
ca asi las acciones realizadas bajo presupuestos marca-
dos previamente y, aunque habitualmente se reduce a lo
administrativo o a lo econémico, puede referirse a diferen-
tes ambitos de la organizacién (recursos humanos, mate-
riales o funcionales); también, puede relacionarse desde
una perspectiva practica y como técnica instrumental con
otras funciones como la planificacion, la distribucion de
funciones o a los procesos de coordinacion y control.

Bajo el sentido amplio que mencionamos, la gestion se
podria identificar, asimismo, con “management’, término
cada vez mas introducido en nuestro contexto. Las ca-
racteristicas a que alude este ultimo término se concretan
en: definir la mision, gestionar recursos humanos y aplicar
técnicas especificas. Como vemos, su sentido instrumen-
tal es ampliado por tareas de liderazgo y de clarificacion
organizativa.

Si la funcién esencial de los directivos es lograr la maxima
eficiencia de su organizacion, su actividad tiene mucho de
gestion cuando hablamos de llevar a la practica determina-
das ideas o proyectos. Orientados al cambio de realidades
insatisfactorias, deben de intervenir y, por tanto, gestionar
ideas, recursos y problematicas. Asi, no podemos hablar
de buenos directivos al margen de una gestion adecuada,
como tampoco podemos hablar de gestion eficiente sin ha-
cer referencia a la manera de actuar de las personas que
la consiguen.

A menudo, nos llama la atencién y nos absorbe tiempo el
debatir sobre los valores de la organizacién, la complejidad
de las personas, los principios educativos a considerar o

! Notas a partir de la aportacién realizada en el VI Congreso Internacional sobre Direccién de centros educativos (Gairin,
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las relaciones a mantener con el entorno, obviando que tan
importante son las ideas como conseguir su realizacion y
que la tarea de los directivos esta condenada al fracaso sin
una implementacion adecuada.

Miremos por donde miremos, la relacion entre direccion
y gestion siempre esta presente. Sirva como ejemplo los
cuatro ambitos que el Marco de la Buena Direccion de Chi-
le contempla para el ejercicio de la direccion y en tres de
ellos se hace mencion a la gestion Grafica 1.

personas que se asocian para satisfacer, a través de ellas,
determinadas necesidades. Las personas se desarrollan
también a través del trabajo profesional en el marco de una
institucion y este no tiene soélo una dimensién personal o
crematistica sino también social. Pero como ya deciamos:
“Es cierto que podemos encontrar personas donde
la vinculacién de los cuatro elementos sefialados
sea débil o inexistente, pero no es lo deseable ni
socialmente lo aceptable. Por existir, existen per-
sonas que solo buscan sus intereses personales,
instrumentalizando la profesién o el compromiso

Marco para la Buena Direccion
Ejerce liderazgo y administra el cambio

Comunica con claridad y entiende
perspectivas de otros

Asegura informacion util
para toma de decisiones

Administra conflictos
y resuelve problemas

Difunde PEly asegura Liderazgo
paticipacion

Administra y organiza
recursos del
establecimiento

Desarrolla iniciativas
para obtener recursos
adicionales

Motiva, apoya y administra
el personal para aumentar
efectividad

Genera condiciones para reclutamiento,
seleccion, evaluacion y desarrollo del
personal

Gestion de
Recursos

Gest_inc’m
curricular

® Conoce Marco Curricular, Marco
Buena Ensefianza y mecanismos de
evaluacion

® Organiza tiempos para implementacion
curricular en aula

® Establece mecanismos para
asegurar calidad de estrategias
de enzefianza

® Asegura mecanismos de moni-
toreo y evaluacion de imple-
mentacion curricular y resulta-
dos de aprendizaje

® Promueve valores instituciona-
les y clima de confianza para
logro de metas

® Promueve clima de colabo-
racion

® Articula definicién del PEI con
caracteristicas del entorno

@ Serelaciona con instituciones
de comunidad para potenciar
PEly resultados

® |nforma a la comunidad y sostenedor
logros y necesidades

Grafica 1: Marco para la Buena Direccion (Fuente: MINE-
DUC, 2005)

Precisamos y necesitamos de la gestion, pero quiza he-
mos de clarificar el modelo de gestidon que nos parece mas
apropiado a la realidad actual de los centros educativos.

Gestionar adecuadamente

Una gestidon adecuada es aquella que permite conseguir
los propdsitos marcados en modo y tiempo apropiados.
Conseguirlo se relaciona, como minimo, con tres cuestio-
nes fundamentales que planteamos a continuacion.

La gestion afecta y la realizan personas con caracteristicas
e intereses muy diversos. La gestion ha de ser integrado-
ra, tratando de compaginar los objetivos personales/profe-
sionales y los institucionales/sociales (Grafica 2). Si bien
es cierto que todas las organizaciones se pueden conside-
rar sociales, pues su origen y sentido tan sélo lo encuen-
tran en lo social, también lo es que son construcciones de

institucional, buenos profesionales incapaces de
colaborar con otros o de subordinar sus ideas a in-
tereses colectivos o instituciones que por selectivas
se hacen excluyentes e insolidarias. Pero eso son,
para nosotros, anomalias, aunque sean frecuentes,
ya que dificilmente mejoraremos como personas y
profesionales, como instituciones o como sociedad
desde los egoismos personales, el asilamiento ins-
titucional o la instrumentalizacion de lo profesional
para exclusivos fines personales o de clase social’.
(Gairin, 2013: 90)

La gestion debe de ser participativa. Ademas de integra-
dora, nuestros modelos de gestion deben de promover una
participacion efectiva en la toma de decisiones de todos
los implicados. Las razones son diversas pero, entre otras,
podemos destacar las que consideran importante la parti-
cipacion social en educacioén (ver Gairin, 2005) y las que
relacionan la necesidad de participar en las decisiones con
la implicacion en la tarea y los altos niveles de satisfaccion.
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Grafica 2: Relacién entre las dimensiones personales y sociales en el marco de organizaciones educativas.

Una gestion participativa incluye arbitrar mecanismos es-
tructurados de participacion de los miembros de la orga-
nizacién, pero también hacer efectiva la vinculacion con
la comunidad externa; asimismo, considerar los procesos
informales y estar atentos a los conflictos como manifesta-
cion de intereses no considerados.

La gestién integradora y participativa se pueden orientar al
mantenimiento de la realidad o al cambio y la transforma-
cion. Abogamos por una gestion centrada en la mejora,
apoyando asi el sentido transformador que debe tener la
educacion y por considerar que es una orientacion acorde
con una realidad social, cultural y econdmica en contante
cambio.

La innovacion, que era un proposito de organizaciones
creativas y de vanguardia, se convierte actualmente en
una necesidad generalizada y en un problema que se plan-
tea constantemente y a diferentes niveles (sociedad mas
compleja, organizaciones mas adaptadas, personas mas
preparadas) y se aborda con diferentes estrategias. La in-
novacion es un cambio que se produce porque la sociedad
cambia, las organizaciones cambian y las personas, sus
relaciones y sus acciones y resultados necesitan cambiar
(Gairin, 2010)

La innovacioén educativa, curricular, organizativa o de otro
tipo se pueden plantear asi como una constante busque-
da de respuestas a la pregunta sobre qué cambios son
necesarios y deseables que tengan las personas y las or-

ganizaciones en la sociedad del conocimiento, del apren-
dizaje permanente a lo largo de la vida, de la globalizacion
y sostenibilidad, de los derechos humanos, de la multi-
culturalidad, de la integracion de personas y pueblos, del
reconocimiento de la diversidad, de la cohesién local, na-
cional e internacional y del uso de las nuevas tecnologias
en la educacioén (Gairin, 2010). Esta busqueda, ademas,
se puede considerar como una oportunidad para mejorar
nuestras formas de pensar y actuar, situandolas mas en
la linea de lo que esperan los ciudadanos y la propia so-
ciedad.

No se trata solo de actuar/gestionar reactivamente ante los
cambios que imponga la realidad sino y también de ser
protagonistas del cambio mismo, anticipando actuaciones
y comprometiendo a la institucion y a sus profesionales en
la busqueda de alternativas a situaciones insatisfactorias
(bajos rendimiento de los estudiantes, procesos de exclu-
sién, inadecuacion de métodos a la sociedad del conoci-
miento, tensiones en los grupos humanos,..) que siempre
se dan. Si consideramos el cambio como una intervencion
practica, claramente encontraremos su estrecha relacion
con la gestion que, precisamente, se ocupa de ordenar la
propia practica.

La gestion adecuada de las organizaciones nos enfrenta
asi a cuestiones que ha de resolver como: ¢ son posibles
cambios instituciones cuando no hay implicacién personal
y profesional de sus recursos humanos?, ;qué aspec-
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tos del desarrollo profesional son mas significativos para
promover el desarrollo institucional y la transformacion
social?, ¢es posible hacer real el liderazgo distribuido?,
¢,como combinar la maxima participacion social con la ra-
pidez en la toma de decisiones? o ¢quién y como se defi-
ne la mejora educativa deseable?. Es mas, las respuestas
diferenciadas a las exigencias internas y externas tienden,
a veces, a agudizar las disfunciones y permiten hablar cla-
ramente de organizaciones anacroénicas, incoherentes, in-
consistentes y enfermas. Lo que inicialmente era un reto,
muchas veces se convierte en un problema enquistado
que dificulta la propia supervivencia de la organizacion.

Gestionar pertinentemente con la realidad actual

La realidad organizativa, manteniendo el espiritu de servi-
cio a la sociedad, establece mecanismos de gestidon que
tienden a la estabilidad y, en parte, a conservar lo con-
seguido. Esta relacion entre lo deseable, lo posible y lo
obtenido, genera, en muchos casos, un cierto desfase en
las practicas organizacionales respecto al entorno que,
poco a poco, las hace anacrénicas respecto a su época
0 a las necesidades de la sociedad y los usuarios. La no
incorporacion al desarrollo curricular de los méviles, las
propuestas formativas que no tienen en cuenta la diver-
sidad de todos los estudiantes o centros educativos que
no aprovechan los recursos educativos del entorno, son
ejemplos a olvidar.

La orientacion de la intervencién es y ha de ser siempre
el acercarnos a la realidad social, a la que ha de servir la
educacion y las instituciones que la promueven. La orien-
tacion de servicio de la gestion exige estar atentos a las
demandas sociales, culturales y econémicas que direc-
tamente se hacen al sistema educativo y a los centros e
indirectamente plantean sus usuarios a partir de las nece-
sidades que expresan.

La consideracion de los centros educativos como estructu-
ra de progreso, el desarrollo de planes de estudios actua-
lizados, la utilizacién de metodologias recurrentes e inclu-
sivas, la intervencion de profesorado preparado y actuali-
zado o la conversién de los centros educativos en centros
comunitarios y comunidades de aprendizaje, son algunas
de las cuestiones que se plantea la gestién socialmente
responsable.

La adecuacion deseable solo sera posible si mantenemos
el compromiso con el analisis permanente de la reali-
dad. Es aqui donde adquieren pleno sentido los esfuerzos
por teorizar y practicar los procesos de investigacion-ac-
cion (Grafica 3) y de autoevaluacion institucional (Vazquez
y Gairin, 2014). El bucle permanente de la mejora es la
tarea esencial a la que se deben de dedicar los directivos,
siendo la gestion la base fundamental de la misma.

Gréfica 3: El proceso de cambio escolar (Murillo y Kriches-
ky, 2012: 28)

El analisis permanente, basado en datos, nos puede llevar
a conocer mejor la practica y aprender de nuestros erro-
res. Pero también, el proceso puede hacerse endogadmico
y autocomplaciente si no contrastamos nuestros avances
y retos con los demas. Se trata ahora de compartir mas
que de competir, siendo la mejora de las personas y de la

sociedad el comun denominador que nos identifica.

La colaboracién interna y externa supone compromiso con
la mejora pero también generosidad de los participantes.
Su concrecion suele adoptar la forma de redes de coo-
peraciéon que permiten aprender unos de otros, reforzar
planteamientos y generar procesos de cambio mas am-
plios y efectivos.

El trabajo en red es una forma de colaboracién, tal y como
se sefiala en aportaciones anteriores (Gairin, 2004a). Su
relacion con los procesos de calidad potencia el que se
estudie y procure tanto a nivel intrainstitucional como in-
terinstitucional; también, el que mas alla de considerarla
como una opcion por determinados valores y reconocer
que conlleva implicaciones ideolégicas, se presenta como
una estrategia de desarrollo profesional e institucional.

Si entendemos la colaboracién como la actuacién conjun-
ta y comprometida en la consecucién de unos objetivos
comunes, podemos comprender el que se pueda aplicar
a diferentes situaciones en el campo educativo (cuadro
1) y tener por contenido diferentes niveles: intercambiar
informacién, compartir ideas y recursos, planificar y desa-
rrollar proyectos en comun o desarrollar propuestas con-
juntamente. Sirven, ademas, para promover e impulsar la
gestiéon del conocimiento colectivo mediante herramientas
que permitan compartir, contrastar, elaborar y validar el co-
nocimiento existente y el nuevo que se promueva.

Revista semestral de la Red de Apoyo a la Gestion Educativa de Uruguay
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ANIVEL PERSONAL |e Entre iguales: interalumnos, interprofesores,..
Entre diferentes: alumnos-profesores, profesores-padres,..

ANIVEL COLECTIVO alumnos,..

Entre estamentos: profesores, padres, alumnos,..
e Entre asociaciones: federacion de asociaciones de padres, de

e Entre érganos o estructuras organizativas: departamentos didacticos,
equipos docentes, comisiones,....

A NIVEL o Entre servicios: Inspeccion, centros de recursos,..
INSTITUCIONAL o Entre instituciones: centros educativos, Ayuntamientos,..

Cuadro 1 : Diferentes situaciones de colaboracién

Asi, podemos considerar variadas formas de relacion: re-
des interpersonales entre iguales, redes colectivas entre
estamentos o asociaciones, redes internas o externas a
las organizaciones, redes entre servicios u otras. De cual-
quier manera, lo que nos interesa ahora y como referente
de analisis, es destacar que la gestidon también se relacio-
na con el trabajo en red.

La existente experiencia de redes entre centros educativos
nos puede servir de referencia previa a la hora de anali-
zar sistemas de funcionamiento y problematicas. También
puede ser de interés participar activamente en redes de-
dicadas a la gestion institucional, promovidas por asocia-
ciones de directivos y de personas vinculadas a la gestion.
Estas redes pueden ampliarse con las redes centradas en
los profesionales de la gestion, que encuentran en ellas un
camino efectivo para poder intercambiar propuestas con
otros directivos, superando el aislamiento de estar solo
uno 6 dos especialistas por centro educativo. Son pioneras
en este sentido algunas asociaciones de directivos, pero
también propuestas como las del Forum Europeo de Ad-
ministradores de la Educacioén (http://feae.eu/ ) o la Red
de Apoyo a la Gestion Educativa (RedAGE: http://www.
redage.org )

La RedAGE es una Asociacion Internacional focalizada
en la promocion y desarrollo de la gestion escolar. Con-
formada inicialmente por 29 instituciones de educacion
superior y ministerios de educacion pertenecientes a die-
cisiete paises iberoamericanos, actualmente participan y
aportan informacion a la misma mas de 450 instituciones
colaboradoras. Los participantes intercambian y difunden
informacién sobre la tematica de organizacién y gestién
de sistemas y centros educativos, promoviendo formacion,
investigaciones y publicaciones conjuntas.

Sus dos objetivos principales entran de lleno en el tema
de gestién y se refieren: a) el desarrollo de una red ibe-
roamericana que sirva de referente y apoyo, a instituciones
universitarias, administraciones educativas, instituciones
de formacién e interesados, en temas de organizacion,
direccion y gestiéon de la educacion; y b) la planificacion
e implementacion de instancias presenciales y virtuales
de intercambio académico dirigidas a dinamizar la gestion
educativa en América Latina.

Las redes no dejan de suponer la potenciacion de proce-
sos de intercambio horizontal y colectivo frente a mode-
los de transmision vertical y normalmente desarrollados

de individuo a individuo. Son la expresion de acuerdos de
cooperacioén, cuyo intercambio de conocimientos y expe-
riencias puede redundar en beneficio mutuo para la mejora
de las instituciones y personas participantes.

Gestionar eficientemente

La ordenacién de la practica bajo los parametros anterio-
res puede adoptar muchos desarrollos; el reto es actuar
de acuerdo con los que nos permiten obtener los mejores
resultados con los menos medios posibles. Por una parte
se trata de conseguir los objetivos que la organizacion ten-
ga (eficacia); por otra, de hacerlo gastando los menores
recursos (eficiencia), lo que no ha de significar, para tener
éxito, plantearse objetivo sencillos y faciles de conseguir o
asumir que los procesos de calidad pueden conseguirse
sin inversiones adecuadas.

Lo substantivo de la actividad organizativa es ordenar rea-
lidades complejas, donde abundan los elementos de di-
versa naturaleza y donde el sistema de dependencias y
relaciones es multiple y variado en el tiempo. Supone con-
siderar totalidades integradas por encima de totalidades
aditivas (Gairin 1996: 1l); esto es, considerar realidades
donde los elementos no son intercambiables entre si, sino
que mantienen una dependencia reciproca y adquieren
sentido en funcién de un todo.

Las vinculaciones internas y la dependencia externa hacen
inviable pensar en actuaciones aisladas, nos hablan de las
organizaciones como contexto sistémico y nos aconse-
jan trabajar mas por escenarios que por situaciones con-
cretas. Asimismo, parece imprescindible analizar, siempre
y antes de implantar definitivamente una medida organi-
zativa concreta, los efectos que una intervencién tiene o
puede tener sobre el resto de componentes y dinamicas
organizativas.
“Conseguir, por ejemplo, la implantacién y desarro-
llo de las Tecnologias del Aprendizaje y la Comuni-
cacion (TAC) vinculadas al curriculo de las distintas
materias escolares, es algo mas que unas lineas en
el proyecto educativo o unas referencias de conte-
nido o metodolégicas en el proyecto curricular. Se
relaciona con la calidad de los recursos materiales
existentes, la preparacion e interés de los profesio-
nales que actuan, la cultura y el clima tecnologico
que exista o el refuerzo que pueda hacer la familia
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y el entorno social. Es mas, lo importante no es tan-
to la existencia de esos factores positivos como su
coordinacion, orientacion y coherencia respecto a
los propdsitos institucionales declarados y a cada
una de las actuaciones que se realicen”. (Gairin,
2013: 94)
Las decisiones de gestion deben, ademas de estar funda-
mentadas. La practica razonable precisa de la teoria para
garantizar coherencia en la actuacion, pero la teoria sin re-
lacién con los problemas de la practica puede ser un ejer-
cicio estéril. La relacion teoria-practica es necesaria pero
no siempre es coherente, al intervenir en ella el nivel de
desarrollo cientifico alcanzado pero también los intereses
de los actores e instituciones implicadas y los factores que
pueden explicar sus prioridades y maneras de actuar.
Podemos asi considerar la gestion como un espacio de
sintesis, un cruce de caminos, donde confluyen variados
elementos: teorias que orientan la practica, practicas vin-
culadas a modos tradicionales o nuevos de actuar, res-
puestas espontdneas ante la urgencia de los problemas
a solucionar, modos personales de situarse y actuar en el
ambiente de trabajo, intereses de grupos o instituciones
sobre determinadas alternativas, modos instaurados so-
cialmente como aceptables, presiones sobre formas es-
tandarizadas de actuar u otras.
La connotacion de actividad practica que tiene la gestidon
es indudable, pero ello no puede obviar el preguntarse por
el sentido que adquiere y si la gestion es tan sdlo practica.
La actividad practica a la que nos referimos incluye tanto el
“hacer” como el “saber hacer” y, en este sentido, es un ha-
cer fundamentado y apoyado tecnoldgicamente. No actian
asi los directivos que mantienen estructuras organizativas
permanentes y su actividad tan sélo se limita a actividades
preestablecidas, con frecuencia se apoyan excesivamente
en las normas y la legislaciéon y a menudo alientan un au-
mento burocrético en las instituciones escolares.
Por ultimo, cabe considerar la gestion como algo instru-
mental y contextual. La actividad de la gestion se mueve
en contextos distintos y se relaciona con actores también
distintos, lo que hace que su sentido y significado sean
siempre contextuales y diferentes. Reconocemos, por tan-
to, filosofias y orientaciones diferentes en las practicas de
gestion pero también identificamos algunos limites que no
se deberian romper (cuadro 2).

ticacion y dominio de técnicas, incluso una cierta especia-
lizacion, lo que puede reforzar la idea de que lo importante
es hacerlo bien mas que analizar el sentido que tiene su
ejecucion. La promocion y desarrollo de ciertos procedi-
mientos de acreditacion externa, los incentivos para la
gestion, las exigencias de la ‘accountability’, los esquemas
de asistencias técnicas focalizadas u otras propuestas son
consideradas, muchas veces, mas una meta a conseguir
que un medio para la mejora permanente de las organiza-
ciones.
“Los centros educativos son organizaciones focali-
zadas en la formacion y, por tanto, siempre deben
orientar su gestion a lograr, de acuerdo al contex-
to en el que actuan, hacer realidad las finalidades
educativas: desarrollar al maximo a la persona y
conseguir su socializacion efectiva. Quedan lejos
de ese compromiso modelos de gestién que pro-
mueven centros educativos como equipos de com-
peticién, centros de adoctrinamiento (ideoldgico,
religioso, de clase social,..), empresas rentables o
carceles. Hablariamos mas en estos casos de otro
tipo de organizaciones, aunque su trabajo se centre
en aspectos formativos”. (Gairin, 2013: 97)

El desarrollo de la gestidon y la busqueda de la eficiencia
conllevan, a menudo, el establecimiento de protocolos de
intervencion, con la finalidad de facilitar la ejecucion prac-
tica y ayudar a la simplificacion de los procesos de accion
y evaluacion. El peligro en este caso es la mecanizacion
automatica, que suele prescindir de las personas y de las
circunstancias que pueden explicar respuestas diferentes
ante hechos similares. También, el centrarse solo y exclu-
sivamente en los resultados, sin considerar la importancia
que los procesos y valores tienen, sobre todo, en los con-
textos educativos.

A modo de conclusiéon

El reto que se nos plantea es conducir los cambios a partir
de una gestion adecuada. Algunas concepciones e ideas
que apoyarian una adecuada gestién, se han comentado
en apartados anteriores. Sin embargo, no nos parecen su-
ficientes para conseguir una auténtica transformacion, que
precisa, ademas, de mantener una determinada orienta-

Posibilidades

Limites

Transformar principios y supuestos
en accion (‘sirve para hacer’). fines.
Operativizar y sedimentar
procedimientos (‘exige concretar’).
Combinar la accién con la reflexion
(‘no excluye reflexionar’).

Pérdida de la finalidad y asuncion de los medios como

Convertirse en un proceso mecanico, ‘sin alma’.
Supeditar todo a la eficacia y eficiencia.

Cuadro 1: Posibilidades y limites de la gestion

La gestién nos permite trasladar a la practica planteamien-
tos ideoldgicos, tecnolégicos o experienciales, haciendo
realidad lo que son meras ideas o propuestas vividas en
otros contextos. Su realizacion exige, a veces, cierta sofis-

cion y practica. Los dilemas a superar, en este caso, hacen
referencia a si la organizacién se centra en si misma o en
la sociedad, se dedica a gestionar el presente o fabricar el
futuro y aplica modelos estandarizados o contextualizados
(Gairin, 2005).
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Las organizaciones son instituciones de y para la socie-
dad, creadas para satisfacer sus necesidades, que actuan
en la practica como estructuras de apoyo y realizacion de
las aspiraciones de la sociedad. Se justifica, por tanto, la
vinculacién sociedad-organizacioén, sin que podamos pen-
sar en sociedades avanzadas sin organizaciones desarro-
lladas, ni en mejorar la sociedad sin mejorar sus organi-
zaciones pudiendo defender, en este sentido, que mejorar
las organizaciones es mejorar la sociedad (Gairin, 2004b)

Es indudable que las opciones son muchas y, por tanto,
los modelos de educacién, de centro y de organizacion y
gestioén pueden ser diversos. Pero en cualquier caso, se
quiere dejar constancia de la necesaria relacion y cohe-
rencia que tiene que haber entre los contenidos y procesos
de gestion y los modelos de sociedad, de educacién y de
centro educativo donde se realiza. Y esta coherencia debe
de reflejarse tanto en las practicas educativas como en las
actitudes y manera de hacer de todos los profesionales
que intervienen en el hecho educativo. Resulta asi anacro-
nico que los centros educativos declaren su apuesta por
las nuevas tecnologias y, paralelamente, obvien la utiliza-
cion del ‘movil’ para el aprendizaje.

Un segundo dilema al que tienen que dar respuesta los
gestores afecta a la dialéctica entre lo existente y lo de-
seable, marco donde se situan los problemas y sobre el
que evolucionan. Muchos directivos, presionados por las
problematicas diarias, orientan su actividad a la gestion de
los problemas sin llegar muchas veces a analizar las cau-
sas o cuestionar el sentido de todo lo que hacen; también,
resulta sorprendente que pocas veces puedan responder,
porque no lo han pensado, a caracterizar la escuela que
desean para dentro de una década. Precisamos de direc-
tivos y organizaciones que se planteen constantemente
el futuro y tomen decisiones respecto al mismo; sélo asi
podran identificar y seleccionar las actuaciones mas signi-
ficativas de cara al cambio que deben de promover.

El dilema mencionado conlleva, por otra parte, riesgos al
tenerse que enfrentar a la incertidumbre de un futuro des-
conocido y las resistencias loégicas a abandonar situacio-
nes mas favorables o consideradas suficientes. Pero es la
Unica salida si entendemos que educamos para el futuro y
que construimos el futuro desde el presente.

La complejidad de la gestién se complica si consideramos
un tercer dilema sobre el que debe de tomar posicion. La
clara uniformidad social, cultural y de valores que ha pre-
sidido nuestras sociedades durante décadas, queda en
entredicho cuando aparecen y se desarrollan los procesos
participativos. Asumida la diversidad de valores y priorida-
des, como regla basica de las sociedades democraticas,
se replantea el rol de la educacion respecto a los contextos
generales y mediatos.

Actualmente, creemos percibir un cierto consenso (por lo
menos en algunos paises de estructura politica y social
consolidada) cuando se remarca que la educacion debe
de responder tanto a las necesidades generales del pais
como a las especificas del entorno donde se sitdan las ins-
tituciones educativas.

Siendo asi, los procesos de gestion deberian ser capaces
de identificar lo diferencial de las instituciones y de reflejarlo
en sus formas de actuacion. No tiene sentido que escuelas

que estan en barrios diferentes, que atienden a personas
distintas y que tienen otro profesorado se diferencien tan
poco en sus planteamientos y formas de actuar. Tampoco
lo tiene que modelos escolares con una cierta descentra-
lizaciéon educativa y autonomia institucional estén lejos de
lograr una escuela participativa y comunitaria®.

Estamos, en definitiva, sefialando que los procesos de
gestion, y los directivos de la misma, deberian de plantear-
se constantemente si la manera como actuan tiene que
ver con la realidad social y con el modelo educativo que
se quiere impulsar, se plantea desde una perspectiva de
futuro y considera las especificidades del contexto interno
y externo donde se sitta la institucion.

No hacerlo y actuar en consecuencia les sitla en un mode-
lo de gestion y direccidn conservador y lejano a lo que pre-
cisan los actuales momentos de cambio. Precisamente, es
la situacion actual la que avala y exige mas de un trabajo
directivo y de gestion orientado a diagnosticar disfunciones
y desarrollar programas de cambio dirigidos a disminuirlas.
Paralelamente, hemos de remarcar los limites de lo ad-
ministrativo que, aunque se disfrace con nuevos vestidos
(‘Gobernanza’), es y debe de ser instrumental para las mi-
siones de la educacion y de las escuelas. La revitalizacion
de lo académico (en la medida que se vincula al foco prin-
cipal de la formacion) es fundamental, eso si, centrado en
nuevos patrones (Aguera, y otros, 2013):
e El alumno/estudiante (sus necesidades, preocu-
paciones, posibilidades) como centro de atencion.
e Un proceso de ensefanza-aprendizaje activo y
vinculado a la practica, que introduce competen-
cias y exige modificar metodologias (mas basa-
das en situaciones reales, en casos, con enfo-
ques interdisciplinares o globalizadores,..) y otros
elementos del programa formativo (utilizacion de
las nuevas tecnologias, distintos enfoques de la
evaluacion, incorporacion de los procesos de tu-
toria académica de manera generalizada, etc.).
Se trata de aprender haciendo y en relaciéon con
las necesidades que tiene la personas y se dan
en la sociedad. Aprendizaje en el contexto social
y natural, talleres de produccién, grupos colabora-
tivos interinstitucionales, aprendizaje en servicio,
las practicas curriculares externas, la formacién
en emprendeduria, las becas de incorporacion al
contexto laboral, son realizaciones cada vez mas
presentes en distintas etapas educativas.
e Un proceso educativo que le enmarca caracteri-
zado por la presencia de valores (ética, colabora-
cion, respeto a las diferencias,.....).

Particularmente, nos parece importante resaltar la impor-
tancia que para la gestion ha de tener la ética organizacio-
nal (Patifio y otros, 2013) y la consideracién constante de
los derechos humanos. Nos centramos en personas y el
valor del aprendizaje esta en relacion a las mismas y a su
capacidad para actuar en y para la sociedad.

Por ultimo, analizando el grado de transformacion preten-
dido y logrado en temas de gestion, no dejan de invadir-

3 Recordamos al respecto la importancia de resignificar
las escuelas como escenarios de participacién (Ferreyro y
Stramiello, 2007).
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nos, sin embargo, interrogantes diversos que presenta-
mos, a modo de ejemplo, agrupados en funcién del foco
considerado:

a) Cuestiones conceptuales: ¢La practica institu-
cional puede hacer compatible la convivencia de
distintos valores tedricamente contrapuestos?,
¢es posible combinar excelencia y diversidad,
resultados focalizados y procesos educativos de
calidad,.....?, jcuando hay disfunciones internas
o externas, es mejor reformular, hacer la llamada
reingenieria o potenciar la crisis?, ¢ la transforma-
cion es posible cuando el contexto institucional
sigue siendo muy dependiente del sistema que le
amprara?, ;qué podemos asumir como una me-
jora en gestion?, etc.

b) Cuestiones metodolégicas: ;qué procesos y es-
trategias son las mas adecuadas para un cam-
bio efectivo?, ¢la gestion por procesos evita la
dependencia externa o interna de los cambios?,
¢las opciones de mejora dependen de los con-
textos, etapas o modelos educativos o se pueden
establecer estrategias comunes?, ;qué hay de
técnico o de artistico en una gestion adecuada y
mantenida en el tiempo?, etc.

c) Cuestiones operativas: jcual es el rol de las mi-
norias en un modelo participativo?, ;como ha-
cer real y efectiva la participacion de profesores,
alumnos y padres?, ;qué estrategias permiten
dar valor real a los procesos de autorregulacion?,
¢cuadl seria el ‘vademecum’ de estrategias de ges-
tion para los directivos transformadores?, ;como
verificar la calidad de cada una de las estrategias
de gestion?, ;cémo cualificar el valor aportado
por los directivos en la utilizacion de determina-
das estrategias de gestion?, etc.

La busqueda permanente de respuestas a partir de la re-
flexion sobre la practica profesional puede configurar el
camino a realizar que nos permita encontrar alternativas a
las nuevas situaciones. No deberiamos de olvidar que las
soluciones organizativas, en este proceso, nacen y acaban
en los propios contextos, sirviendo el conocimiento exis-
tente y compartido para aumentar las probabilidades de
éxito en las intervenciones que se hagan. Precisamente
por ello, resulta fundamental el didlogo permanente, el in-
tercambio de experiencias y el proceso siempre abierto de
actuar, analizar y aprender de la practica.
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Armar trama.
Una propuesta de gestion de TIC en el marco
de la formacion en educacion.

Rosita Inés Angelo

Consejo de Formacion en Educacion

Resumen

Luego de casi un siglo de una formacién de docentes reali-
zada por los entes desconcentrados responsables de cada
nivel educativo, a fines del siglo XX se consolida un es-
pacio de gestion para toda la formacion docente nacional.
Hoy en dia, ese Organismo se encuentra en el doble ca-
mino de consolidarse como organizacion - es el Consejo
desconcentrado mas joven, recién ha pasado el lustro de
antigliedad- a la vez que intenta desplegar las caracteris-
ticas que faciliten un transiciéon hacia la vida universitaria.
En este marco se implementa una propuesta de gestion
de las TIC para la formacién de educadores que busca
dar respuesta a las demandas que el despliegue de las
politicas publicas de inclusién digital genera en la educa-
cion publica uruguaya y trasladan a la formacion de los
docentes.

La idea de trama resume las nuevas formas de articulacion
que dan cuenta de las diferencias, de los nuevos contextos
y a la vez, sumen actores, anuden proyectos en pos de
objetivos comunes y concreten multiples lugares de pro-
puesta para los temas y los espacios de formacion.
Palabras clave: formacion en educacion, TIC, trama, he-
terogeneidad.

Ir hacia atras para situar el lugar desde donde propo-
nemos

En este apartado realizaremos un breve repaso histérico
que nos permite situarnos en las condiciones de produc-
cion de un discurso y “ver la densidad de sentidos que es-
tructura el término” (Behares, 2011) al momento de hablar
de formacién en educacion en el Uruguay.

Afines del siglo XIX, y como consecuencia del proceso de
la reforma en la educacion escolar llevada adelante por
José Pedro Varela, se fundan los primeros centros de for-
macion de maestros para la educacién primaria que logran
establecerse y funcionar durante largo tiempo. En 1881
el “Instituto Normal de Varones Joaquin R. Sanchez” y en
1882 el “Instituto Normal de Sefioritas Maria Stagnero de

Munar”; en 1935 se unificaron dando lugar a los hoy llama-
dos Institutos Normales (IINN).

Asi, tempranamente la educacién primaria cuenta con
centros de formacién para maestros y una ley — Ley de
Educacion Comun de 1877- que organiza el servicio, inclu-
yendo la creacion de un Inspector Nacional de Instruccion
Primaria encargado de la supervision del joven sistema.
Lentamente, en casi todas las capitales departamentales,
van surgiendo Institutos Normales que llevan la formacion
inicial de maestros a todo el interior del pais, oficializando-
se el ultimo en 1974.

La oferta para magisterio se completa en la década del 60
con la creacion del Instituto Normal Superior, que brinda
cursos de especializacién y postgrado para maestros, di-
rectores e inspectores. Tanto la formacion inicial como de
postitulo esta a cargo del Consejo de Educacion Primaria.
La situacion es diferente en la formaciéon docente para la
Educacién Secundaria. Esta, siguiendo el modelo francés,
dependia en sus inicios de la Universidad Mayor de la Re-
publica, y continda dependiendo de esta casa de estudios
hasta 1935. La formacién de los profesores se realiza a
través de la modalidad de Profesor Agregado, el cual asis-
te a las clases de un docente titular, y alli se ejercita en la
asignatura a la que aspira. Esta modalidad se mantiene en
1935 cuando por Ley se separa de la Universidad y se crea
el Consejo de Educaciéon Secundaria.

Los futuros profesores se forman en los liceos, situacion
que se prolongo hasta la Ley N° 11.285 de julio de 1949,
en la que se crea el Instituto de Profesores Artigas (IPA),
dependiendo del Consejo de Educaciéon Secundaria. El
IPA comienza a funcionar en 1951, desde ese momento
hasta 1977 es el unico centro del pais donde se podian
cursar estudios para profesor de Educacion Secundaria.

Por su parte, el Instituto Normal de Ensefianza Técnica
(INET) se crea en 1962, con el objetivo de formar en cur-
sos de cuatro afios de duracion a los maestros técnicos
para su desempefio docente en la Universidad del Trabajo
(UTU), hoy Ensefianza Técnico Profesional (CETP). Tenia,
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como antecedentes, los Cursos Normales para la Forma-
cion de Maestros Industriales creados en 1919y los cursos
magisteriales del Hogar implementados en 1935 (Artuccio
et. al., 1986).

Desde fines del siglo XIX, cuando comienza a consolidarse
la oferta educativa estatal y hasta los primeros afios de la
década del 70, donde en el marco de la intervencion que
la dictadura militar realiza en la educacion publica a tra-
vés del Consejo Nacional de Educacion (CONAE), la for-
macion docente queda centralizada bajo su gestion, cada
Consejo formé a sus docentes.

Creacion de la Direccion de Formacion y Perfecciona-
miento Docente de la ANEP.

Finalizada la dictadura militar, y en el marco de una nueva
ley de educacion, se reorganiza la gestion de la formacion
docente. A fines de 1984, y luego de un proceso de acuer-
do dado en el marco de las reuniones de la Concertacion
Nacional Programatica (CONAPRO) -espacio de nego-
ciaciones de partidos politicos y diversas organizaciones
sociales-, se construye la estructura basica de la futura
Ley de Educacién, sancionada como Ley de Emergencia
de la Ensefianza (n° 15.739), la cual fue aprobada el 28
de marzo de 1985. Esta ley se aprobd con el imperativo
de reorganizar el panorama en el marco del retorno a la
democracia el sistema educativo nacional. Debia afrontar
las demandas de los cambios de programas para todos
los subsistemas, la restitucion de los docentes destituidos
y restaurar la normalidad democratica en un plazo lo mas
breve posible.

La Ley 15.739 establecio la actual estructura de la educa-
cion publica uruguaya. Creo6 la Administracion Nacional de
Educacién Publica (ANEP) como ente auténomo y esta-
blecié como 6rgano de gobierno nacional para la educa-
cion el Consejo Directivo Central (CODICEN), presidido
por un Director Nacional de Educacion Publica. Mantuvo
la estructura de tres consejos desconcentrados para la En-
sefianza Primaria, Media y Técnica, y todos los centros
de formacion docente pasaron a estar bajo la orbita de
la Direccién de Formacién y Perfeccionamiento Docente
(DFPD) que depende directamente de CODICEN, a la cual
se le atribuyen las funciones de:

“11) Organizar y realizar, a nivel terciario, en todo el terri-
torio de la republica la formacién y perfeccionamiento del
personal docente. A los efectos, podra realizar convenios
con la Universidad de la Republica.” (Ley 15. 739. Articulo
11).

De este modo, el retorno a la institucionalidad democrati-
ca supone para la formacion docente la creaciéon de una
direccidon que centraliza los servicios y depende directa-
mente del gobierno nacional de la educacion.

La conformacién de esta direccidon y sus atribuciones es
fruto de un proceso que se extiende hasta 1991. Por la
Ley de Presupuesto de 1986 se crea el cargo de Director
Ejecutivo del Area de Formacion y Perfeccionamiento Do-
cente, y en agosto de 1987 se establecen por resolucion
de CODICEN sus atribuciones. En 1991 se crean las sub-

direcciones del Area Magisterial y del Area de Educacion
Media y Técnica. Asi se reconocen problematicas y mode-
los de gestion diferentes que a lo largo de los "90 hacen
que la formacién de maestros y profesores transiten con
escasos lugares de encuentro.

A este panorama se suma a mediados de la década del
90 la creacioén, en el marco del proceso de la reforma
educativa llevado adelante por el CODICEN dirigido por
el Prof. German Rama, los Centros Regionales de Pro-
fesores (CeRP). Estos son centros de formacién inicial
para docentes de educacion media instalados fuera de
Montevideo y no dependen de la DFPD sino directamente
de CODICEN, a través de la recién creada Secretaria de
Capacitacion y Perfeccionamiento Docente.

El 13 de febrero 1997, por Acta 5 Resolucién Nro 2, se
crean el CeRP del Litoral en Salto y el CeRP del Norte
en Rivera. A éstos le siguen el CeRP del Este, con sede
Maldonado en 1998, el CeRP del Suroeste, con sede Co-
lonia, y el CeRP del Sur, con sede Atlantida en 1999 vy,
finalmente, el CeRP del Centro, con sede en la ciudad de
Florida, en el afio 2000.

Su acta de fundacién expresaba claramente las lineas de
gestién que enfocan la tarea de los centros al desarrollo
de la formacién de profesores en fuerte articulacion con el
contexto local:

“VI) Que la gestion de los CERP debera llevarse a cabo
con mecanismos muy flexibles que comprometan al Cen-
tro con el logro de altas tasas de promocibén y egresos en el
marco de una relevante calidad académica; paralelamente
se considera que los CeRP deberan vincularse con la ac-
tividad docente de sus regiones por medio de la investi-
gacion educativa, la asistencia en recursos didéacticos y la
practica docente. VII) Que deberé considerarse la articula-
cion de los CERP con los Institutos de Formacién Docente
(IFD), los Centros de Educaciéon Media, las Intendencias
Municipales y las organizaciones empresariales y socia-
les de la region a través de la constitucién de un Consejo
de Integracion Regional (CIR) que actue como asesor del
CERP en el disefio e implementacion de las politicas de ar-
ticulacién regional.” Considerandos de Acta 5 Resolucion
Nro 2.CODICEN.

La propuesta curricular de los CERP es diferente al Plan
1986 de profesorado, que rige para los estudios en el IPA
y los IFD.

A partir de marzo de 2005, en el contexto de un gobierno
nacional de izquierda, se produce la incorporacion de los
CERP a la DFPD; se abre entonces una etapa donde to-
dos los centros de formacion docente nacional, 31 en total,
vuelven a depender jerarquicamente de la DFPD.

También se produce un cambio significativo en las légicas
de pensar la formacién docente nacional, pues se aprueba
el Plan 2008 con la meta de la conformacién de un Sistema
Unico Nacional de Formacién Docente (SUNFD), a través
de un Unico plan para la carrera de maestros, profesores
y maestros técnicos, generando una propuesta curricular
comun, por primera vez, para estas dos carreras con con-
cepciones y origenes institucionales tan diferentes.
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Hasta ese momento coexistian numerosos planes para la
formacion de grado:

* Plan 92, reformulacion 2001 de Formacién de Maestros.
* Plan 2005 de Formacion de Maestros

* Plan 1997, reformulado 2003 de Formacién de Profeso-
res para la Ensefianza

Media en los Centros Regionales de Profesores

« Plan 1997, Diseno Curricular 2005 de Formacién de Pro-
fesores para la

Ensefianza Media en los Centros Regionales de Profeso-
res

* Plan 1986 de Formacion de Profesores para la Ensefian-
za Media en modalidad presencial en el IPA

* Plan 1986 de Formacién de Profesores para la Ensefian-
za Media en modalidad semipresencial en siete especiali-
dades en los IFD.1

* Plan 1986 de Formacion de Profesores para la Ensefian-
za Media en modalidad

semilibre en los IFD.

* Plan de Profesores Técnicos en el INET

Siendo esta una preocupacion expresada en numerosos
ambitos y de la que se hace eco la Asamblea Técnico Do-
cente de la DFPD:

“De todo esto resulta una fragmentacion que rompe con la
unidad de la formacién docente generando diversidad de
niveles, de criterios y de practicas educativas que no per-
mite un “lenguaje” comun a los egresados. El docente se
ha transformado en ejecutor de decisiones que se proce-
san en otros ambitos. Se generan grupos aislados en vir-
tud de su procedencia y su formacién, debido a una visién
distinta sobre las practicas y los entendimientos. Se rompe
la unidad académica, se rompe el dialogo y se instala la
competitividad. Consecuentemente se perjudican directa-
mente los procesos de ensefianza y los aprendizajes de
los estudiantes destinatarios”. X1l ATD Nacional Ordinaria.
Carmelo, marzo 2015.

El plan busca entonces la “instrumentacién de una politica
unificada de formacién docente” (Plan 2008, p.8), a través
de una unica propuesta curricular que se articula sobre un
Nucleo de Formacion Profesional Comun (asignaturas y
seminarios comunes a todas las carreras). Dentro de esas
asignaturas comunes se encuentra la de informatica, la
que, después de fuertes debates, queda en el curriculo
con 3 horas semanales.

La puesta en marcha del Plan, ademas de los cambios
curriculares, propone una nueva organizacién académica
a través de los Departamentos Académicos y los Coordi-
nadores nacionales de asignatura, todo ello enfocado en
construir la unificacion de la formacion docente. Las actua-
les evaluaciones muestran que la falta de procesos reales
de negociacion y articulacion no permitié consolidar esa
meta.

Un nuevo Consejo y una nueva Division

Una vez consolidada una unica organizacion para todos los

centros de formacién docente, ésta debe cambiar, pues en
el marco de la nueva Ley de Educacion N° 18.437 de 2008,
se crea un Consejo con caracter de érgano desconcentra-
do, hecho que supone el retiro de la formacién docente del
organigrama del CODICEN, y ésta comienza a funcionar
como Consejo de Formaciéon en Educacion, con caracter
de Consejo Desconcentrado de la ANEP y como érgano
de transicion hacia un Instituto Universitario de Educacion
propuesto por la misma Ley.

Esto significa que en un plazo muy corto se prevé des-
plegar la nueva estructura de Consejo y dejar de ser una
Direccion ejecutiva; a la vez que se inician las acciones
para convertirse en una instituciéon universitaria. Esto apa-
rece explicitado en el Proyecto de Presupuesto 2010- 2014
donde se sefiala que la mision la misiéon del CFE es:

“1. Asegurar la continuidad y superacion de la calidad edu-
cativa de las acciones de formacién de grado y posgrado
de docentes y educadores.

2. Contribuir al desarrollo profesional permanente de los
docentes y educadores en servicio.

3. Concretar la instalaciéon e implementacién del Instituto
Universitario de Educacion.

4. Profundizar y consolidar el gjercicio de las tres funcio-
nes universitarias esenciales, ensefianza, investigacion y
extension.

5. Cooperar en la construccion de una nueva institucio-
nalidad educativa universitaria desplegada en el territorio
nacional en el marco de una perspectiva innovadora y de
pertinencia social. “

Luego de casi un siglo de una formacion de docentes rea-
lizada por cada uno de los desconcentrados responsables
del nivel y con espacios de acuerdo y coordinacion fragiles
y variables, a fines del siglo XX se consolida un espacio de
gestion para toda la formacion docente Nacional. EI CFE
tiene como competencia la formacion inicial, en servicio
y de postgrado de los docentes de la educacién inicial,
primaria, media y terciaria del pais.

Actualmente ese organismo se encuentra en el doble
camino de consolidarse como organizacion, a la vez que
intenta desplegar las caracteristicas que faciliten una tran-
sicion hacia la vida universitaria.

En ese despliegue de nuevos servicios y oficinas se instala
la Divisiéon de planeamiento educativo y todo su proceso
de puesta en marcha estara marcado por las tensiones
que plantea el complejo proceso de, por una parte, el sur-
gimiento del CFE como érgano desconcentrado que debe
organizar su funcionamiento independientemente de CO-
DICEN, y por otra, los proceso de transicion al Instituto
Universitario de Educacion (IUDE) o la Universidad Nacio-
nal de Educacion (UNE).

De alli esta propuesta concebida en el marco del planea-
miento estratégico, entendido como aquel que se enfoca
en la construccién de escenarios futuros; y de alli también
la maleabilidad de la estructura, planteada como una pla-
taforma de interface hacia la nueva institucionalidad: una
red, “(...) lo que implica que hay un conjunto de elementos
o de partes que estan relacionadas, pero que pueden ser
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variados y que pueden variar con el tiempo” (Aguerrondo,
2002: 11).

Hacia esta misma meta mira la l6gica de gestion y de
toma de decisiones que estructura de la Divisién, pensada
como sistema de facilitacion (Dunlap y Goldman, 1990),
un espacio que tiende a la descentralizacion de la toma
de decisiones y la busqueda de enfoques y soluciones no
estandarizadas.

Esta busqueda de espacios de innovacion es central para
dar respuesta o mitigar los problemas y tensiones que se
daran a lo largo del proceso de transicién, asi como imagi-
nar una nueva institucionalidad que, tomando los insumos
de la tradicidon universitaria, permita una propuesta que
tiene su centro en la formacién de educadores.

Los educadores deberan ser concebidos como intelectua-
les, claves para la vida democratica, pues como plantean
Aronowitz y Giroux (1998, p. 171):

“...si creemos que el rol de la ensefianza no puede reducir-

se a un mero entrenamiento en habilidades practicas, sino
que implica mas bien la educacion de una clase de inte-
lectuales vital para el desarrollo de una sociedad democra-
tica , entonces la categoria de intelectual se convierte en
una manera de ligar el objetivo de la formacién docente,
la ensefianza publica y la practica a los principios nece-
sarios para el desarrollo de un orden y de una sociedad
democraticos.”

Frente a estos desafios, y reconociendo la heterogeneidad
que subyace a la implementacién de un plan comun, la
propuesta de trabajo busca:

e Una estructura descentralizada de toma de decisiones
que permita ir construyendo la participacion de los érdenes
en las acciones del planeamiento educativo.

e Una estructura de la division lo suficientemente malea-
ble y abierta que permita ir armando la trama instituciona-
lidad que los procesos de pasaje a la logica universitaria
definan.

e Un alto nivel de articulacién con las dependencias, gru-
pos y comisiones existentes que permita una fluida comu-
nicacion con los diferentes actores institucionales del ac-
tual CFE y otras instituciones de nivel terciario del sistema
educativo nacional

Armando trama: TIC y formacion en educacion.

Definido este marco, se comenzo a trabajar en una trama
que conecte con otros actores, genere los espacios de par-
ticipacion y viabilice rapidamente los cambios. Un ejemplo
es el plan de trabajo desarrollado en el eje TIC y formacion
en educacion

Para armar esta trama se definieron algunos hilos maes-
tros que marcan su disefio. El primero es concebir la for-
macion docente como trayecto, entendido como un proce-
so que tiene etapas que incluyen tanto la biografia escolar
previa al ingreso a formacion docente, la formacion inicial
en la carrera y la de formacion permanente durante el ejer-

cicio profesional. Es muy dificil realizar los cortes de cierre
y apertura de cada etapa pues estos se solapan y entre-
lazan de formas complejas y particulares para cada sujeto
(Anijovich et al, 2012). Mirar la formacién desde este lugar
obliga a trabajar simultaneamente con los centros del CFE,
las instituciones de practica donde los estudiantes ponen
en juego sus planificaciones de aula, los docentes de di-
dactica y los docentes noveles.

El segundo hilo pone foco en algunas de las ideas que se
han instalado respecto a los estudiantes y su relaciéon con
las tecnologias digitales: los jovenes y adolescentes como
nativos digitales.

Esta idea de nativo digital, popularizada a partir de fines
del siglo XX, se basa en el concepto acufiado por Marc
Prensky en el articulo “Nativos digitales, Inmigrantes di-
gitales” publicado en el 2001. Este autor analiza y carac-
teriza aquel grupo de personas que habian crecido con la
red: “Nuestros estudiantes de hoy son todos “hablantes
nativos” del lenguaje digital de los ordenadores, los video-
juegos e internet.”

En nuestra regionm se difundié a partir de la publicaciéon
del libro de Alejandro Piscitelli, que precisamente tituld
de la siguiente manera: “Nativos Digitales. Dieta cogniti-
va, inteligencia colectiva y arquitecturas de participacién”
(2009). La simplificacion de las argumentaciones plantea-
das en este texto ha generado muchos malos entendidos y
simplificaciones, peligrosas cuando se convierten en parte
del discurso de las politicas educativas.

Piscitelli caracteriza a las nuevas generaciones como na-
tivos digitales: son aquellos “(...) chicos nacidos después
de los 80, contemporaneos primero de la masificaciéon en
el uso de la computadora y finalmente del uso cotidiano de
los celulares y el ingreso creciente en la banda ancha y la
conexion a internet” (2009, p.30). Esta distincién entre na-
tivos e inmigrantes ha sido usada hasta la saturacion, tan-
to que ha convertido en sinénimos: nifios/nativos digitales.
Asi en las aulas tendriamos estudiantes nativos digitales
que interactuan con docentes en su mayoria inmigrantes
digitales.

Plantear que la tecnologia ha dado lugar a una generacién
digital, y dejar de lado los procesos de socializacion en
que han tenido lugar, pone fuera del andlisis y discusion
los espacios culturales que se han configurado para que
un numero importante de nifios y adolescentes se manejen
frente a la tecnologia de una manera diferente de la que lo
hemos hecho los adultos.

Este es un factor central del analisis, pensar esta trama
que ha modificado la relacion de ciertos sujetos con estas
tecnologias.

“... esindiscutible que la cultura infantil contemporanea
esta cambiando, pero estos cambios son el resultado de
cambios politicos (por ejemplo la relacion entre el Estado y
el mercado), cambios economicos (por ejemplo, en las es-
trategias de las empresas comerciales) y cambios sociales
(por ejemplo, en la naturaleza de la vida familiar o en las
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relaciones de poder entre adultos y nifios).”. (Buckingham,
2008, p.108).

Pasar esto por alto esconderia la desigualdad en el acce-
so y en el uso con significado que hoy permea nuestras
sociedades. Y es precisamente Piscitelli (op.cit), quien
lo marca claramente al enfatizar que “la diferencia entre
competencias analégicas y digitales también debe ser ma-
tizada a la luz de diferencias de clase, de la acumulacién
asimétrica de capital cultural y simbdlico, y de todas las
variables intervinientes que revelan una oposicién que to-
mada a rajatabla, en vez de esclarecer obnubila, y que en
vez de ayudar, amplia la brecha entre los que tienen y los
que no.” (2009: 30)

Los nativos digitales son competentes en su uso, pues
estan inmersos en espacios culturales que les brindan el
sentido y el acceso a esas tecnologias. Dejemos de lado
entonces las afirmaciones que refieren una generacion
que nace y se relaciona “naturalmente” con la tecnologia”,
cualquier relacién esta mediada por sentidos construidos
culturalmente.

Esto implica borrar la idea de que cuando lleguen a los
salones de formacién en educacién los adolescentes que
han crecido en las ultimas dos décadas todos seran usua-
rios solventes de las TIC, porque su pertenencia al grupo
de autdctonos al mundo digital no reclamara de espacios
de aprendizaje para el uso educativo de las tecnologias.

Un tercer hilo es aceptar la ruptura de la homogeneidad y
reconocer la polifonia en que nos movemos. Los actuales
33 centros de formacion con los que cuenta hoy el CFE
y en los que se pueden cursar las carreras de Maestro,
Profesor de Educacion Media, Maestro y Profesor técnico,
Educador social, Asistente técnico en primera infancia y
Asistente técnico de laboratorios digitales estan ubicados
en todo el territorio nacional. El grado de formacion en el
uso de las TIC de los formadores a cargo de los cursos es
variado, los recursos de formacién permanente y de pos-
grado de cada localidad son diferentes, concentrandose
basicamente en el area metropolitana. Bajo las etiquetas
de “los maestros” o “los profesores” se encuentran pobla-
ciones muy heterogéneas en sus trayectorias de forma-
cion, en el manejo de las competencias de uso de tecno-
logias digitales y en la forma en que valoran estas para el
ejercicio de su profesion.

La propuesta de cursos con iguales contenidos para todos
los docentes no es posible. Continuamos con una ofer-
ta basica de uso de los recursos técnicos destinada a los
docentes y estudiantes que recién acceden a los equipos,
pero también sostenemos propuestas diferenciadas que
tienen en cuenta los intereses de las comunidades, de los
docentes y sus estudiantes. Un equipo de Formadores en
tecnologias digitales para la educacion va a cada centro y
coordina las propuestas de trabajo a desarrollar.

Es necesario para superar muchos de los espacios de ten-
sion que el funcionamiento conjunto de instituciones que
se han configurado en diversos tiempos y con diversas tra-
diciones del ser educador, generar los espacios de ana-
lisis y produccion que permitan anudar sentidos entre los

diferentes actores del CFE, del sistema educativo y de los
espacios de investigacion y disefio de TIC (CEIBAL, ANII,
Timbé, UDELAR, AGESIC).

Estos espacios se articulan en légica de red y de mosaico.
Las demandas rompen el espacio fisico del centro e inclu-
yen a actores de fuera y dentro de las instituciones educati-
vas. Para darles respuesta, se ha hecho imperioso recurrir
a la articulacion de recursos de las instituciones publicas
de educacion de formacion y actualizacion docente, pero
también a nuevos actores que provienen de ambitos de
educacion no formal, de organizaciones no estatales, de
la empresa o de movimientos de usuarios. Rapidamente
se visualiza la necesidad de generar redes de trabajo y
apoyo, de convertir a los espacios institucionales de for-
macién en nodos de articulacién de diferentes proyectos y
propuestas que abarcan la educacién formal y no formal.
Las respuestas exigen un esfuerzo conjunto; la capaci-
dad de resolver esas demandas suponen la busqueda de
acuerdos con diversos actores, que a lo largo del tiempo
han generado la experiencia y saberes sobre disciplinas y
campos de investigacion, que rotos ya los compartimientos
estancos que la ciencia decimondnica construyé, tienden
nuevas cabeceras de puente en las complejas arquitec-
turas de esta sociedad del conocimiento. Espacios de
“mosaico”, entornos sociales y de creacion colaborativos,
donde viejos y nuevos actores, de dentro y de fuera de las
instituciones de educacién formal entran en juego.

Con estos hilos se han generado cuatro disefios para la
trama:

e Formacion en el territorio y vinculada a grupos de tra-
bajo: para sostenerse, las propuestas deben enfocarse en
grupos que puedan reelaborarlas, tunearlas, remixarlas y
hacerlas propias. La dimensién del lugar geogréfico y cul-
tural es central para poder armar una trama que conecte
miradas diferentes y construya lugares de propuestas co-
munes. Asi, a través de los espacios de debate, coloquios
y talleres, empezamos a encontrarnos.

e Multiplicidad de actores articulados en torno a las pro-
puestas: la participacion de los diferentes érdenes es un
proceso lento pero que genera multiples espacios para
construir la horizontalidad necesaria para la toma de de-
cisiones en una organizaciéon cogobernada. A ello suman
los espacios de trabajo conjunto con otros actores de uni-
versidades nacionales y de la regiéon que suman miradas
y preguntas.

e Heterogeneidad de la oferta de cursos a cargos de di-
ferentes programas y proyectos : Programa CINEDUCA,
Programa MENTA, Equipo de Formadores en tecnologias
digitales para la educacion.

e Centrada en las demandas y propuestas docentes: la
formulacion y coordinacion de las propuestas de formacion
parte de las demandas que en los espacios de trabajo se
van acordando con los diferentes actores del CFE. Las ca-
pacitaciones multitudinarias y con agendas fijas han que-
dado muy atras.

e Negociar, implementar, potenciar espacios de investi-
gacion, evaluacion, formacién y produccion bibliografica
con todos los actores de nivel terciario del Sistema Nacio-
nal de Educacion Publica (SNEP) nacional, para generar
conocimiento sobre los temas que nos interesan.
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Finalmente, lograr ambientes de ensefianza y aprendizaje
enriquecidos con tecnologia en el CFE esta en fase Beta
(este término que proviene de las versiones a prueba de
los usuarios y que indica que es una version en cambio,
sujeta a evaluaciones para seguir cambiando).

Por ello es que nos encontramos generando nuevas ver-
siones que contemplen las dificultades y las soluciones en-
contradas, todas alineadas tras la meta de de que las TIC
sean parte del andamiaje del conocimiento que es parti-
cular de nuestra profesion, “el de cémo organizar el cono-
cimiento a fin de poder ensefarlo” (Jackson, 202, p. 39).
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La gestion del proceso hacia el nivel universitario
Un desafio a la Formacion en Educacion en el Uruguay

Ana Lopater

Consejo de Formacion en Educacion

Resumen

La Formacion en Educacién se encuentra en estos mo-
mentos retomando el camino de repensar una nueva pro-
puesta curricular y académica que habilite un nivel univer-
sitario.

Vivimos tiempos de crisis estructural del Sistema Educati-
vo en los niveles para los cuales formamos, que debe ser
encarada con una mirada sistémica como punto de partida
de una transformacion educativa acorde al desafio de es-
tos tiempos, en clave de una progresiva mayor inclusion
que se conjugue con crecientes niveles de calidad.

Personalmente, se constata en estos momentos una ac-
cion mas articulada a nivel del CODICEN en la busqueda
de un camino para esa transformacion. Una reformulacion
de la profesion de educador puede ser un aporte muy sig-
nificativo en ese sentido.

Partimos de una realidad en la cual los esfuerzos por plas-
mar una Universidad de Educacién han quedado suspen-
didos en el tiempo en un proyecto que no logré la aproba-
cion parlamentaria.

El reto es aproximarnos a ese nivel, con un estatuto de
desconcentrado dependiente de CODICEN, que conjuga
elementos tradicionales con nuevos arreglos organizacio-
nales que se fueron plasmado a partir del 2010.

Recogiendo multiples aportes de periodo 2010-2014, en
el cual comenzo a funcionar el CFE con tres Consejeros
electos por CODICEN y dos electos por el orden estudiantil
y docentes, respectivamente, debemos iniciar el camino de
una nueva propuesta curricular pensada para la formacién
de una profesional de la educacion del siglo XXI. Flexible,
tal vez habilitante de distintos recorridos para llegar a un
perfil de egreso equivalente, con sélida formacion en edu-
cacion y también en determinada disciplina o conjunto de
conocimientos especificos, que sean el instrumento para
educar, en un proceso centrado en el sujeto que aprende,
ser unico y diverso, con su peculiar manera de comunicar-
se con el saber.

Se aspira a un proceso de construccidon muy participativa
de todos los actores del CFE y también, a través de la
representacion del orden de los egresados en las distintas
instancias de discusion, a involucrar a los demas descon-

centrados, destinatarios de los educadores que habran de
formarse.

Una hoja de ruta pauta el recorrido que habra de culminar
en el Plan 2017 de Formacién en Educacion. Se partira
de una reflexiéon sobre la identidad del educador en el ac-
tual contexto y el perfil de egreso del mismo, para transitar
después por las caracteristicas generales del marco curri-
cular, aterrizando finalmente en disefio de las diferentes
carreras.

En forma casi simultanea, habra que pensar la nueva orga-
nizacion de la carrera docente de los formadores, basada
en cargos y grados, que combinen la docencia de aula, la
investigacion y la extension en proporciones diferentes. A
los mismos se debera acceder por concurso y seran reno-
vables, sujetos a evaluacion También habra de adecuarse
la nueva estructura organizacional, a partir de la actual.
Sobre muchos de estos aspectos ya hay aportes de dis-
tintos colectivos, como son la ATD, distintas comisiones y
grupos de trabajo; habrd que desplegar la creatividad a
partir de ellos, una accién colectiva de participacion, que
se aspira sea una oportunidad de desarrollo para todos
los actores.

Las palabras claves: nivel universitario, participacién, nue-
va propuesta curricular y académica.

Abstract

The following article is meant to be a contribution to the
process of reflection and construction that is being restar-
ted today at CFE.

The Formation in Education is currently reformulating a
new curricular and academic program in order to progress
into a universitary level.

We are living through a widespread crisis of the educa-
tional system that must be tackled with a perspective of
educational transformation matching these current times,
in tune with a progressive inclusion with growing quality
standards.

Nowadays, | notice that CODICEN is more coordinated in
the search for that transformation. A reformulation in the
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profession of the educator can be a significative contribu-
tion in that aspect.

Our current situation is that every effort to assemble a “Uni-
versidad de Educacion” has been halted by the Parliament.
The challenge we have is to approach the universitary le-
vel with the creation of a decentralized subsystem within
CODICEN, uniting traditional elements with new organiza-
tional arrangements created since 2010.

Gathering multiple proposals from the period 2010-2014—
in which the CFE began to operate with three councillors
elected by CODICEN, one by the Student Council, and
one by the teachers—we need to promote a new curricu-
lar proposal with the formation of an educator for the 21th
Century taken into account. This plan has to be flexible,
maybe enabling different ways of reaching an equivalent
academic level at the end of the course. It must have a
solid formation in education and on specialized disciplines
to be used for educating. As a process centered around the
student, it needs to be unique and diverse, accounting for
their peculiar way of communicating with the knowledge.

We desire a very participative construction process in
which every social actor of the CFE is involved, and in
which—through representation of the Graduate Council in
every discussion—we are able to involve other institutions,
which will hold the soon-to-be educators.

A roadmap details the approach to be concluded in the
“Plan 2017” of the “Formacion en Educacion.” Starting off
from a reflexion about the educator’s identity in the current
context and their Graduate Profile, we will glide through the
general characteristics of the curriculum, and finally lan-
ding at the design of the different careers.

Almost simultaneously we will have to reformulate the
educator’s career, based in ranks and titles, in order to
combine teaching, investigation, and extension, in different
ratios. These positions will only be reachable via selection
and be renewable by the means of an evaluation. The cu-
rrent organizational structure will also be reformed.

Collective proposals have already been made about many
of these aspects. Contributors include the ATDs (Asam-
bleas Técnico-Docente), various commissions, and work-
groups. We aspire for it to be an opportunity for develop-
ment, where we are to deploy creativity from their contri-
butions.

Keywords: universitary level, participation, new academic
and curricular plan.

1- Antecedentes
1.1 La UDELAR y un modelo de gestién universitaria.

En el Uruguay, la larga permanencia de una sola Univer-
sidad durante mas de un siglo y las luchas que precedie-
ron a la Ley del afio 1958 que estableci6é su autonomia,
le dieron a su modelo organizacional un prestigio y una
convalidacion, que lo establecen como el paradigma al que

pareceria que tiene que aspirar todo proyecto que preten-
da instituir otra universidad publica.

La absoluta autonomia para establecer carreras planes y
programas, asi como el caracter electivo de sus autorida-
des por los 6rdenes docente, estudiantil y de egresados, le
dan un perfil muy peculiar que ya tiene muy pocos ejem-
plos similares en el panorama mundial universitario. Tam-
bién la participacion de los 6rdenes en distintas instancias
de decision de las grandes lineas de politica universitaria
hace que la UdelaR sobresalga.

En otro apartado se profundizara sobre el tema de la au-
tonomia, pero se quiere adelantar que la misma tal vez
pueda relacionarse con una cultura universitaria con cierto
sesgo de endogamia y poco proclive a la autocritica.

Mas recientemente, la necesidad de acreditar para el reco-
nocimiento internacional, ha llevado a implementar siste-
mas de evaluacion que han favorecido la innovacion.

La formacion docente para el resto del Sistema Educativo
uruguayo ha estado siempre fuera del ambito de la UDE-
LAR.

En cuanto a la formacion de los propios formadores de las
distintas carreras universitarias, ha estado carente de una
formacion pedagdgica especifica y es hoy una preocupa-
cion de las actuales autoridades de la UDELAR.

1.2 La formacién de docentes: formato de formacion
terciaria no universitaria bajo la érbita de la ANEP

La mas antigua formacién docente en Uruguay se remonta
casi a los origenes de la Ensefianza Primaria en Uruguay.
Inspirada en los principios varelianos, dependié durante
mucho tiempo de los distintos formatos de gobierno del
nivel primario, regido por un Consejo Autbnomo hasta la
Ley de Educacién 15.739 de 1973, que la colocé bajo la
orbita de un Consejo rector de toda la ensefianza publica
no universitaria, el CONAE.

La Ley 14.101 de 1985, que surgio de la Concertaciéon
Programatica con la restauracion democratica, mantuvo la
dependencia del Consejo de Educacion Primaria e Inicial,
bajo la drbita de un Consejo rector, en este caso el CODI-
CEN, que también tiene bajo su orbita a los sub sistemas
regidos por el Consejo de Educacion Técnico Profesional
y el Consejo de Educacion Secundaria.

La Formacién docente se constituyé en una Direccion de-
pendiente directamente de CODICEN.

La Educacion Inicial y Primaria es la unica que cuenta en
la actualidad, con un plantel total de docentes titulados.
En cuanto a la formacién de profesores para la Educacion
Media, a partir de 1950, surge el Instituto de Profesores
Artigas, que tiene como antecedente la seccion Agregatu-
ras. El mismo dependera por largo tiempo del Consejo de
Educacion Secundaria.

Su impulsor y fundador, el Dr. Antonio Grompone, lo con-
cibié en principio como una formacion para una elite de
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docentes, que tendrian que destacarse por su solida for-
macion, acorde al caracter propedéutico que tenia la Edu-
cacion Media en ese momento.

Por esa razon, a comienzos de la década del ‘60 se permi-
tia el ingreso de solo 10 estudiantes por asignatura, selec-
cionados por rigurosa prueba de oposicion.

A partir del afio "64 se fueron ampliando progresivamente
los topes de ingreso, que luego desaparecieron, pero nun-
ca se ha logrado la titulacion de la totalidad de todos los
que se desempefian como docentes, aunque el nimero de
centros formadores se ha ampliado considerablemente y
existen formatos semipresenciales en los cuales formarse.
La formacién de maestros técnicos, por su parte, comenzé
en la década del "60 con discontinuidades en el tiempo.

1.3 Situacién actual y el desafio de alcanzar un nivel
universitario

La actual Ley de Educacion, que rige desde el afio 2008,
habilité un proceso hacia la constitucion de un Instituto
Universitario de Formacion en Educacion.

En el afio 2010, se crea por resolucion de CODICEN vy de-
pendiendo del mismo, un Consejo de Formaciéon en Edu-
cacion que rige toda la formacion de profesionales de la
educacion a nivel de ANEP. El cometido de dicho Consejo
es conducir el proceso hacia la creacién del Instituto Uni-
versitario.

Esta constituido por tres Consejeros electos por el CODI-
CEN vy dos electos por los 6rdenes docente y estudiantil
respectivamente. El establecimiento de este formato ins-
titucional da paso a la incorporacién de nuevas carreras,
como la de educador social, la reinstalaciéon de la carrera
de maestro técnico, la creacién de nuevos profesorados
como el de informatica, el de danza y el profesorado técni-
co de administracién y contabilidad.

Todas estas carreras van a estar regidas por un unico Plan,
el Plan 2008, que establece un nucleo comun de forma-
cién en educacion y una formacion disciplinar especifica,
en donde la Didactica vinculada a la especialidad procura
el relacionamiento entre la teoria y la practica.

La carga importante que tiene la practica en la formacién
ha sido sefialada como una de las fortalezas del Plan, en la
comparacion con otros formatos en la region y en el mun-
do.

El Consejo que se constituyd a partir del 2010 dirigié un
importante proceso participativo en cuanto a la discusién
del formato universitario. Las opiniones estuvieron muy di-
vididas en relacion a los modelos a adoptar.

Finalmente, se concret6 un proyecto de Ley que se envié
al Parlamento y que incluso tiene media sancion parlamen-
taria, que opto6 por un modelo que replica el de la UDELAR
en cuanto a la autonomia y el cogobierno de los érdenes.
Dicho proyecto no logré la sancion total y, como tal, esta
suspendido en el tiempo.

2- Reflexiones sobre el sentido de un nivel universita-
rio en la formacion de profesionales de la educacion

2.1. La formacién docente como sistema enmarcada
en el Sistema Nacional de Educacién

El Consejo de Formacién en Educacion en Educacion, que
se constituyd a partir del 22 de abril del 2015, manifesto
desde el momento de su asuncion, la disposicién a conti-
nuar el proceso hacia una formacién de nivel universitario.
Analizando toda la produccion de distintos actores indivi-
duales y colectivos en la érbita del CFE, se puede cons-
tatar un gran impulso de propuestas relacionadas con una
vision critica del Plan 2008 y también muchos aportes con
respecto al posible formato universitario.

Esa produccion se frena en el 2012, cuando el Proyecto
de Ley de la Universidad de Educacion ingresa en el Par-
lamento.

De hecho, el nuevo Consejo ha tenido que enfrentar cierto
desanimo en los actores de Formacién en Educacion por
la linea politica del actual gobierno de postergar la consti-
tucion de la Universidad de Educacion.

En lo personal, cuando se dio todo el proceso que culminé
en la presentacion del Proyecto de Ley, tiempo en el cual
era una espectadora externa al mismo, pensaba que la si-
tuacion no estaba madura para ese salto de estatuto sin
una previa reformulacion del Plan 2008 y de la estructura
docente, que habilitase un crecimiento y maduracién de
todos los actores.

Se esta retomando hoy en dia un proceso que .indepen-
dientemente del cambio legal, nos permita en la practica
alcanzar un nivel universitario en la formacion, conscientes
de que con el actual marco, el mismo tiene limitaciones,
pero que puede posicionarnos mucho mejor en el camino
hacia la Universidad de Educacion que en algun momento
llegara.

2.2 La formacién de docentes en relacion a las proble-
maticas que hoy se plantean

Estamos atravesando una crisis del Sistema Educativo
bajo la d6rbita de ANEP que De Armas y Retamoso (2010)
han caracterizado de estructural. La manifestaciéon mas vi-
sible de esa crisis es la desvinculacién de una proporcion
muy importante en ambos tramos de la Educaciéon Media,
con guarismos que, con pequefas variantes, se han man-
tenido durante mas de veinte anos.

En el analisis de los logros educativos en el 2014 que hace
el MEC, se puede observar una mayor retencion en el Ci-
clo Basico, insuficiente todavia para poder afirmar que es-
tamos ante una remisién de la crisis.

Aunque la Educacion Media es fuertemente interpelada
por estos resultados, los mismos interpelan a todo el Siste-
ma Educativo, incluso, y muy fuertemente, a la formacion
de profesionales de la Educacion.

La desvinculaciéon de muchos de los estudiantes que ini-
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cian una carrera docente completa el panorama global, y
desde el mismo destacamos la imperiosa necesidad de un
encare sistémico de la transformacion educativa, en la cual
un cambio profundo en la formacion de los educadores es
una linea de accién crucial, pero que tiene que ser acom-
pafiada por otras relacionadas con la propuesta curricular,
lo organizacional y la carrera docente, en todos los niveles.

2.3 El actual contexto y la identidad y perfil de un pro-
fesional de la educacion en estos tiempos

Sobre la compleja realidad actual se han escrito rios de
tinta y es dificil caracterizarla en pocas palabras. En lo per-
sonal, participo de la afirmacion de Pérez Lindo (2010) de
que estamos ante un cambio civilizatorio, en el cual uno de
los rasgos mas distintivos es que empezamos a manejar
otros criterios para determinar lo que es real. La realidad
virtual es hoy una realidad indiscutible.

En cuanto a las caracteristicas del mismo, que mas inciden
en un cambio del contexto educativo, se sintetizaran algu-
nas de las analizadas por Lopater (2014).

El cambio civilizatorio estd marcado por el crecimiento
exponencial del conocimiento y la revolucién tecnolégica,
cargado de consecuencias a nivel econémico y politico.

Hoy es posible que la economia pueda funcionar en tiem-
po real desde cualquier lugar del mundo hacia cualquier
otro punto del planeta, haciendo porosas las fronteras na-
cionales y el poder real de los estados sobre sus propios
territorios, en todas las dimensiones posibles de una poli-
tica nacional.

Tiempos de globalizacién cultural, con una propagacion a
través de los medios de la promocion del consumo que
exacerba el individualismo hedonista y favorece las con-
ductas adictivas. De cambios importantes en las estruc-
turas familiares y en la forma de socializacion de nifios y
jévenes. De desvalorizacién de los grandes relatos y de
las ideologias que preveian para la humanidad un futuro
inexorable de superacion.

Tiempo en el cual hemos perdido la solidez del suelo de
la modernidad y nos encontramos con un suelo de arena,
al decir de Lewkowicz (2004) en una metafora muy elo-
cuente.

Tiempo que nos desafia a hacer uso de la mayor libertad
intelectual que esto supone con humildad y pensando con
otros.

Si, como dice Morin (1999), navegamos en un océano de
incertidumbre con algunos archipiélagos de certezas, esas
certezas tenemos que encontrarlas con otros, aceptando
la diversidad y buscando lo que nos puede unir.

Estamos en momentos de repensarnos como sociedad y
la educacion, que fue un pilar fundamental en el modelo
de la modernidad, puede ser un aporte muy importante si
los educadores y los tomadores de decisiones a nivel de
las politicas educativas se animan a cuestionar un modelo

educativo que muchos de sus aspectos hunde sus raices
en el siglo XIX.

3- Una estructura que habilite un funcionamiento arti-
culado y niveles crecientes de participacion

3.1 Las ventajas y los riesgos de la autonomia y el
cogobierno

Ya se ha expresado que el formato de la UdelaR tiene
como paradigma de organizacidon universitaria un gran
peso en nuestro pais. Tal vez en formacién en Educacion
pueda irse hacia ese formato como establece el Proyecto
de Ley que tiene media sancién.

Esa organizacion basada en la participacion de los 6r-
denes, que tiene justamente esa participacion como un
elemento positivo que favorece el clima democratico y
el crecimiento de todos los involucrados, debe de estar
acompafada por la habilitaciéon del desarrollo de una ver-
dadera cultura de la evaluacion, entendida como proceso
que involucra a todos los actores y a la institucion misma,
que requiere de todas las miradas internas y también de
procesos de evaluacion externa. Parece sustancial la auto
evaluacion, la evaluacioén entre pares, la evaluacion de los
docentes por los alumnos.

Las universidades publicas manejan recursos que apor-
ta toda la sociedad y el cumplimiento de sus cometidos,
impartiendo una educacion de calidad y favoreciendo con
sus lineas de investigacion el desarrollo sustentable de un
pais, asi como el aporte a la sociedad con sus lineas de
extension, debe de ser conocido a nivel publico. Esto im-
plica la obligacion de rendir cuentas y de permitir la eva-
luacién externa.

La pertinencia de alcanzar un nivel universitario en la for-
macion en educacioén surge de la busqueda de cumplir con
un mandato acorde a estos tiempos y en relacion a con-
tribuir a la superacioén de la crisis estructural que afecta a
todo el Sistema Educativo.

La formacion en educacion tiene que impactar, junto con
otras politicas, al cuestionamiento del modelo educativo
vigente y a la formacién de profesionales dotados de ca-
pacidad de analisis de los contextos, con creatividad para
adaptarse a situaciones cambiantes, como afirma Perre-
noud (2015), capaces de crear conocimiento y estrategias
que apunten a la inclusién trabajando en equipo y en forma
interdisciplinaria.

Para ello, en esta etapa y basandonos en aportes del
periodo anterior, tenemos que ir creando una estructura
organizacional que facilite la participacion como derecho
acorde al nivel universitario y como elemento sustancial
para el desarrollo y la autonomia de los actores individua-
les y colectivos.

3.2 El marco para una participacion democratica que
contribuya al desarrollo personal y colectivo de los
actores

Ante todo, algunas reflexiones sobre participacion: se en-
tiende que la misma debe de ir mucho mas alla que la sim-
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ple expresion de opiniones, comprometiendo a los 6rdenes
en la construccion de marcos tedricos y lineas de accion,
asi como en la autoevaluacion institucional.

Para ello, es necesario, en primer lugar, un ambiente que
genere la confianza en los actores de que la participacion
no va a ser una simple fachada, y también que se brinden
los tiempos y los espacios que la hagan posible.

Como otra condicién muy importante se quiere también
resaltar que existan orientaciones que establezcan los
objetivos de las acciones y las prioridades. También, una
organizacion que habilite la articulacion de los distintos
componentes, evitando superposicion de tareas y duplica-
cion de recursos y asegurando que los resultados y las
oportunidades podran ser aprovechados por todos.

Si partimos de la organizaciéon actual de Formacién en
Educacion, tenemos una mezcla de elementos que se
pensaron en la transicion a la Universidad y otros de una
estructura mas tradicional

El propio Consejo de formaciéon en Educacién tiene una
conformaciéon mixta con tres integrantes nombrados por
CODICEN y dos que representan al orden docente y al
orden estudiantil y son elegidos por esos colectivos.

En este periodo en que pretendemos caminar hacia el ni-
vel universitario, es muy importante que la presencia de
los dos consejeros elegibles se mantenga y que puedan
realmente establecer un vinculo con sus electores, que les
permita ser los portavoces de sus opiniones y propuestas.
En el periodo anterior se crearon, ademas, las comisio-
nes de carrera a nivel de cada instituto y a nivel nacional.
Se trata de comisiones tripartitas que se integran en los
dos niveles con representantes de docentes, estudiantes
y egresados. Tienen como cometido evaluar la marcha de
las distintas carreras, sus dificultades de implementacioén e
incluso en estos momentos participan en el proceso de la
aprobacion de revalidas.

También se habra pronto de constituir como ambito para
discutir la transformacioén curricular que empezaremos a
transitar.

El Consejo anterior resolvio la creacion de la Comision de
ensefianza que en este periodo hemos transformado en
Comisién de Ensefianza y desarrollo curricular. Se ha pen-
sado con una légica de representacion de los 6rdenes. Y a
la vez de articulacion institucional. Por esa raz6n ademas
de los érdenes estan representados los Coordinadores de
los departamentos académicos y también los Directores
de los centros.

El cometido fundamental de esta Comision sera la de dis-
cutir y aportar a partir de documentos orientadores resuel-
tos por el Consejo, la transformacion curricular cuyo proce-
so se esta comenzando.

4 - La gestion de la transformacion curricular
4.1 El punto de partida

El actual Plan 2008 tiene como mérito indudable el haber
surgido de un proceso muy participativo.

Partiendo de una realidad en la cual existian varios pla-
nes de formacién de docentes, se unificé la formacion en
un sélo Plan, y esa caracteristica puede tener aspectos
positivos y otros negativos. Desde su creacion, este Plan
ha suscitado muchas criticas a nivel de distintos actores
de Formaciéon en Educacién. Se sefiala su frondosidad de
asignaturas, su excesiva carga horaria, la poca vinculacion
entre el tronco comun y la formacién especifica, entre otras
cosas.

Recorriendo centros del Interior del Pais, se pueden es-
cuchar las criticas de los estudiantes, particularmente lo
de la carrera de magisterio, que dicen que el cursado les
insume todo el dia, que la relacion teoria- practica no esta
bien resuelta, que el ambito de la practica es muy reducido
y muchas otras observaciones que se tendran muy cuenta
a la hora de ir produciendo documentos orientadores que
se constituyan en puntos de partida para la reflexion y la
produccion participativa.

La formacién en Educacion esta iniciando en el mes de se-
tiembre del 2015 un camino pautado por una hoja de ruta
que se esta poniendo a consideracion de distintos colecti-
vos: los Coordinadores Académicos, los Directores de los
centros, la Asamblea Técnico Docente, las Comisiones de
carrera locales y nacionales y la Comision de Ensefianza
y Desarrollo Curricular, que se esta implementando y que
tendra un rol fundamental en la integracion de los aportes,
ya que esta regida por una doble légica de representacion
de los 6rdenes y de articulacion institucional.

La presencia del orden de egresados nos permitira tender
un puente con los actores de los desconcentrados, esce-
nario en el cual se desenvuelve la accion profesional de
los educadores que formamos. Deberiamos aspirar a que
este proceso de construccion de una nueva propuesta cu-
rricular sea también removedor del Sistema Educativo en
su conjunto.

Dicho proceso tendra como punto de partida reflexionar
sobre la identidad docente y el perfil de egreso del educa-
dor. Es un punto de partida que pocas veces se ha tomado
cuando en el Uruguay se han procesado reformas curri-
culares.

La tendencia muy naturalizada de los docentes ha sido
centrarse sobre todo en los disefios particulares que esta-
blecen el peso de las disciplinas y conocimientos especifi-
cos, en las diferentes formaciones profesionales.

Se pretende fomentar la reflexion sobre lo comun a todos
los educadores, independientemente del ambito en el cual
se van desempefiar, y que la identidad como tales esté
sobre todo en sentirse primero un educador, que a través
de una disciplina o un conjunto de saberes especificos,
teniendo muy presente que el foco de su accién es el es-
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tudiante, al que debe respetar su diversidad y su modo de
relacionarse con el saber.

Todos somos unicos y tenemos distintas maneras de re-
lacionarnos con el saber, como sefiala Charlot (2006), y
esa forma tiene mucho que ver con nuestras caracteristi-
cas personales e historia individual, pero los docentes y los
centros educativos pueden incidir para que esa relacion
sea fructifera.

Como aporta Ranciere, (2003), mas que el conocimiento
de determinado saber por parte del que ensefia, lo que
hay que poner en juego es la capacidad de empatia con el
otro y la forma de desafiarlo a apropiarse del conocimiento.
Definidos una identidad y un perfil, tendremos que cen-
trarnos en las caracteristicas generales de la propuesta
curricular, aqui corresponde plantearnos una serie de inte-
rrogantes para las cuales hay muchas respuestas y habra
que consensuar lo que finalmente se plasme en el Plan
2017.

Queda fuera de duda la importancia de una formacion po-
tente en Educacion en todas las carreras, pero cabe pre-
guntarse si la misma tendra un formato Unico como hoy
0 podra tener distintos énfasis segun las especificidades
de cada formacion y aun distintas modalidades, segun los
trayectos que puedan tener ya realizados, estudiantes que
lleguen a la formacion en educacién después de otros re-
corridos por el nivel terciario.

Hoy ya tenemos una modalidad semipresencial del profe-
sorado en algunas asignaturas, que tendra que evolucionar
hacia un formato realmente virtual y habra que determinar
qué rol puede jugar en la modalidad presencial, lo virtual.
En lo personal, se aspira a un aterrizaje en los disefios de
cada carrera después del recorrido senalado.

Ademas de la navegabilidad de la relacién de las propues-
tas de formacioén en educacion con el conjunto de la oferta
terciaria, tendria que pensarse la navegabilidad interna,
facilitando que nuestros estudiantes puedan cursar mas
de una carrera, aprovechando trayectos comunes, sobre
todo en aquellas que se relacionan con un mismo campo
del saber.

Cabe agregar que se concibe la formacion de grado del
profesional de la educacién como el comienzo de un de-
sarrollo que se desenvolvera durante toda su trayectoria.
De ahi la importancia que tiene una politica de posgrados
y formacién permanente. La misma, partiendo de la expe-
riencia ya lograda, procura una oferta mas articulada y con
oportunidades para todos los docentes actuales y los egre-
sados de las distintas carreras, que prepare los recursos
humanos que la transformacion que estamos comenzando
requerira.

Aspiramos a que la investigacion sea un componente for-
mativo muy importante en la carrera de grado y tenga a
nivel de los posgrados y con tiempo que los formadores
tendran en la nueva estructura, la capacidad de producir
conocimiento sobre educacién y las formas de ensefiar
mas pertinentes en las distintas disciplinas y campos del
saber.
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5- La estructura académica. La organizacién docente

Como ya se ha anunciado en el documento Orientaciones
y Objetivos, se aspira a una estructura docente basada en
cargos y grados. En lo personal, se visualizan como posi-
bles cinco grados, que tendrian que implementarse gra-
dualmente.

Un primer grado de iniciacion en la docencia de formacion
en educacioén para egresados de nuestras carreras que su-
pondria una labor de ayudantia a un docente de grado 2 o
3 y determinadas exigencias de formacién a desarrollarse
en lapso de permanencia en ese grado.

El grueso de los formadores estarian comprendidos en los
grados dos y tres, donde la tarea de docencia en aula se
combinaria con tareas de investigacion y extension.

En los grados 4 y 5 las tareas de gestion a distintos niveles
y de investigacién tomarian mas importancia, aunque se
piensa que siempre se deberia mantener un contacto con
la docencia en el aula.

El acceso a los diferentes grados sera por concurso y el
mantenimiento de la permanencia en los mismos, estara
sujeto a un proceso de evaluacion.

6- La estructura organizacional. Entre la tradicion y la
innovacion

Como ya se ha mencionado, hoy tenemos una estructura
mixta, con elementos que perviven de la época en que la
Formacion Docente era una Direccidon dependiente direc-
tamente de CODICEN y otros mas recientes.

Tendremos que desplegar una gran capacidad de creacion
para pensar una estructura organizacional que, respetan-
do la participacion de los 6rdenes, segun nuestra tradicion
universitaria, no pierda de vista las peculiaridades de For-
macioén en Educacion.

Un elemento tradicional en Formacion en Educacion son
los centros, en los cuales se imparte generalmente una
carrera, aunque mas recientemente, se esta dando que
algunos albergan mas de una.

Los estudiantes manifiestan frecuentemente que ese for-
mato es demasiado escolar, que replica légicas de funcio-
namiento de otros niveles, los cuales no se corresponden
con una formacion terciaria.

Sin duda que los centros tendran que repensarse para que
sean compatibles con una estructura universitaria. Habra
que fomentar un clima que sea propicio para el desarrollo
de la autonomia de los estudiantes como futuros profesio-
nales y que habilite la participacion de los 6rdenes en la
gestién de la institucion.

Ya tenemos a nivel de los centros dos ambitos participati-
vos que hay que fortalecer: las comisiones de carrera y las
asambleas técnico docentes locales. Son instancias muy
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importantes en todo el proceso de discusion de la transfor-
macion curricular y académica.

Falta sin embargo un contrapeso en la gestion del cen-
tro mismo que aparece centrada en el director. En otros
tiempos funcionaban los Consejos Asesores y Consultivos,
que nadie derogo pero que dejaron de existir y deberiamos
reflexionar sobre las causas de esa desaparicion. Tal vez
sea el momento de reinstalarlos, como ambito participativo
de los 6rdenes en la gestién local.

Sin duda hay que repensar también el rol de los directores,
como referentes pedagodgicos y animadores a nivel local
del proceso de reflexién y creacion participativa que se esta
iniciando, que ademas no deberia solo quedar restringida
al centro, sino que tenemos que ir creando y fortaleciendo
estructuras de relacionamiento regional, que permitan po-
tenciar las producciones locales con mayor masa critica
y optimizar el aprovechamiento de los recursos humanos.
Dada la actual composicién social de la matricula, con un
importante porcentaje de poblaciéon socialmente vulnera-
ble, los directores cumplen un rol de continentar a los estu-
diantes, que tendran que seguir cumpliendo por un tiempo
que hoy es dificil de anticipar, desplegando estrategias
inclusivas que, junto con otras de nivel general, mejoren
el nivel de retencion que tenemos actualmente en los cen-
tros.

En sintesis, tendremos que caminar hacia una gestién mas
colectiva, con fuerte participacion de los 6rdenes, que sal-
vaguarde la expresion y la autonomia de los estudiantes y
a la vez los continente y los oriente en ese desarrollo.

Como uno de los elementos nuevos en la estructura de
Formacion en Educacion tenemos que sefalar a los De-
partamentos Académicos, gestionados por un Coordina-
dor. En su organizacion, se ha seguido la légica de replicar
la estructura asignaturista del actual Plan 2008.

Los Departamentos han cumplido un importante rol como
dinamizadores de la formacién permanente de los futuros
docentes y también de los otros desconcentrados, sobre
todo en lo que tiene que ver con actualizacion disciplinar y,
en menor medida, han impulsado también la investigacion.
Si pensamos en un futuro Plan que consagre la interdisci-
plinariedad y el trabajo en equipo y que priorice la creacién
de conocimiento en educacion y las formas de ensefiar,
pareceria que también habria que realizar algunas trans-
formaciones en la forma de funcionar de los departamen-
tos .Esto supone una mayor articulacién e interdisciplina-
riedad intra departamentos, que ademas de acompasarse
a los nuevos requerimientos de la estructura curricular,
optimice recursos.

7- Aclaraciones y reflexiones finales

Las reflexiones que aqui se plasmaron son, en buena me-
dida, fruto de intercambio a nivel del CFE y también en
lo que tiene que ver sobre todo con estructura académi-
ca y organizacioén de la carrera docente, surgen en cierta
medida de una reflexion personal. También es personal el
paradigma que subyace en estas propuestas.

No tienen otro cometido que el ser un aporte mas al proce-
so de transformacién que estamos iniciando, para el cual
no hay un camino predeterminado, ni quizas tampoco mu-
chos ejemplos a nivel internacional.

Tenemos el desafio de crear un camino propio, compatibili-
zando dos tradiciones que se han desarrollado por mucho
tiempo de manera paralela y con pocos vinculos: la tradi-
cién universitaria y la de formacion docente.

El desafio es doble porque rescatando lo mejor de esas
tradiciones, debemos también asumir que estamos en un
tiempo de cambio civilizatorio que interpela poderosamen-
te a nuestros modelos educativos.

Con una mirada sistémica tenemos que pensar que esta-
mos disefiando la linea de trasformacion de la profesion
de educar, para que sea un aporte significativo en una
transformacion mas global del Sistema educativo en su
conjunto.
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Resumen

Diversos estudios demuestran la incidencia de determi-
nadas practicas de los directivos en los aprendizajes del
alumnado. Estas practicas implican el desarrollo de una
serie de competencias. Una de las competencias funda-
mentales de los directivos de centros educativos, en tanto
lideres, es la comunicacion. Sin embargo, una formacion
de los directivos que solo atienda los aspectos técnicos
conduce a la frustracién. Por el contrario, si se tiene una
visién integral de su formacion, se aumenta la probabili-
dad de que impacte positivamente en la gestion. El articulo
hace una propuesta de formacion para directivos, basada
en competencias, para la adquisicidon de la competencia de
la comunicacion.

Palabras clave: educacion, liderazgo, competencias, co-
municacion, integral

Abstract

Research shows the incidence of specific leadership prac-
tices on student learning. Practices involve developing
a set of competencies. One of the core competencies of
school leaders is communication. However, training that
meets exclusively technical aspects, only leads to frus-
tration. Conversely, a comprehensive vision increases the
likelihood of success. That is, in addition to the technical,
organizational culture and personal style of the leader has
to be considered. The article proposes a school leaders
professional training competency-based, for the acquisition
of communication competence.

Keywords: education, leadership, competencies, commu-
nication, integral

La importancia del liderazgo de los directivos en los
centros educativos: fundamentos y propuesta de for-
macion

El liderazgo en los centros educativos es considerado fun-
damental en los procesos de cambio: es el segundo factor,
después del trabajo en el aula, que incide en los apren-
dizajes de los alumnos (Kenneth Leithwood, Seashore
Louis, Anderson, & Wahlstrom, 2004). Mas recientemente,
Bolivar (2012) hace una excelente revision de la literatura
internacional y de experiencias que muestran la relevancia
del liderazgo en tanto factor de impacto en los aprendi-
zajes. Esta linea ha sido retomada en el marco del Plan

Nacional I1+D+i de Espafia, centrandose en tres dimensio-
nes de la investigacion actual sobre liderazgo: el liderazgo
pedagadgico, el liderazgo distribuido y el liderazgo para la
justicia social (Bolivar Botia, Lopez-Yafez, & Murillo Torre-
cilla, 2014).

El rol del director del centro educativo es fundamental a la
hora de marcar diferencias en el rendimiento académico
de los estudiantes. Las mejoras en la gestion educativa de-
beran entonces tener en cuenta las practicas que forman
la base para un centro educativo donde los alumnos logren
aprendizajes significativos, y que se desprenden de las ca-
racteristicas del liderazgo efectivo (Kenneth Leithwood, et
al., 2004).

Por lo tanto, es de interés evaluar las practicas de lide-
razgo partiendo del modelo tedrico de liderazgo transfor-
macional adaptado principalmente por Leithwood y Jantzi
(2006). El interés en el liderazgo distribuido se orienta a
la evaluacion de las practicas de liderazgo proporcionado
por las personas que ocupan cargos directivos y académi-
cos en el centro. Esta perspectiva es consistente con los
argumentos expuestos por Locke (2003) en sus modelos
de liderazgo distribuido que sostienen Kenneth Leithwood
et al. (2007).

Existe un cierto consenso en la literatura del liderazgo
acerca de la necesidad de un liderazgo distribuido (Gronn,
2002; Spillane, Halverson, & Diamond, 2001, 2004). No
obstante, y aunque resulta patente la necesidad de dis-
tribuir el liderazgo, no hay mas que observar el funcio-
namiento cotidiano de un centro educativo: el director no
puede abordar por si mismo ni todas las decisiones que
tienen que tomarse en un centro educativo, ni supervisar
todos los procesos, o estar presente cuando los profesores
tienen que evaluar la ensefianza o resolver un determina-
do conflicto ocurrido en el aula, aun asi la distribucion del
liderazgo encuentra resistencias.

Segun el trabajo de investigacion de diversos autores, el
conocimiento disponible acerca de los factores que influ-
yen en el desarrollo del liderazgo distribuido en los centros
educativos es el producto de la investigacion sobre el li-
derazgo del profesorado. Los hallazgos obtenidos indican
que el grado en que los profesores asumen funciones de
liderazgo organizativo depende de las caracteristicas de la
estructura y cultura del centro, la naturaleza de las relacio-
nes direccion-profesorado, y el apoyo a las formas distri-
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buidas de liderazgo por parte de los directores (Day & Ha-
rris, 2002; Harris, 2005; Harris & Lambert, 2003; Kenneth
Leithwood et al., 2003; Kenneth Leithwood, et al., 2007;
MacBeath, 2005; Smylie, Conley, & Marks, 2002).

Uno de los aspectos mas destacables extraidos de un es-
tudio realizado por Leithwood et al. (2007) sobre la distri-
bucion del liderazgo en una muestra de escuelas de un
distrito urbano del sur de Ontario, es el hallazgo relativo
al papel fundamental desempefiado por los lideres forma-
les a nivel de centro educativo y de distrito en contribuir
a desarrollar formas productivas de liderazgo distribuido.
Los directores dieron prioridad a modelos coordinados
planificados de liderazgo distribuido. Asimismo, los resul-
tados del estudio refuerzan el papel de los directores de
los centros, en cuanto que se observé que las estructuras,
normas culturales, y oportunidades para que el personal
docente desarrollase sus capacidades de liderazgo depen-
dian profundamente del trabajo intencional realizado por
los directores (Kenneth Leithwood, et al., 2007).

Smylie , Conley y Marks (2002) realizaron una revisién de
la investigacién sobre el liderazgo distribuido y el liderazgo
del profesor. Como conclusion de su trabajo, los autores
subrayan dos ideas muy importantes que dan luz a esta
cuestion de los nuevos enfoques de liderazgo. Una de las
ideas es la importancia de la figura del director y del lide-
razgo formal del director para el funcionamiento y los re-
sultados de los nuevos enfoques de liderazgo. El liderazgo
del director, explican los autores, sirve de ejemplo, incenti-
VO, guia, apoyo y como medio para la responsabilidad ante
los resultados.

La segunda idea que subrayan los autores como conclu-
sién a la revision, es la necesidad de que la organizacion
sea mas amplia y los contextos institucionales en los que
se desarrollan y operan los nuevos enfoques de liderazgo
sean favorables para que las iniciativas de liderazgo pue-
dan llegar a ser eficaces: descubrir y promover las condi-
ciones que permiten que el proceso de liderazgo florezca.
Pero, ¢cuales son las practicas de liderazgo que propor-
cionan los lideres eficaces en diferentes contextos? Una
serie de sintesis realizadas durante los ultimos afios des-
criben los elementos centrales de lo que se entiende como
“practicas centrales o esenciales” o “lo béasico” del lide-
razgo exitoso en educacion (Kenneth Leithwood & Jantzi,
2005; K Leithwood & Riehl, 2005; Kenneth Leithwood, et
al., 2004).

Gran parte del modelo de practicas centrales que desa-
rrollan Leithwood y colaboradores tiene su génesis en una
variedad de modelos de liderazgo transformacional, prin-
cipalmente en los estudios originales de Burns (1978) y
el subsiguiente trabajo empirico de Podsakoff, MacKenzie,
Moorman, y Fetter (1990) y de Bass (1985). La formulacién
actual es el resultado de una serie numerosa de estudios
realizados en contextos escolares.

Sin lugar a dudas, el liderazgo transformacional es uno de
los enfoques contemporaneos mas destacados del lideraz-
go que ha surgido en respuesta a un entorno global mas
competitivo y a cambios a gran escala como un modelo
alternativo con potencial para profundizar en el estudio de

la innovacion en la ensefanza. El liderazgo transformacio-
nal promueve el cambio motivando a los individuos a hacer
mas que sus expectativas o intenciones iniciales (Geijsel,
Sleegers, & Van den Berg, 1999).

Todos los estudios precedentes son sefiales claras de la
comunidad académica en cuanto a la importancia del li-
derazgo de los directivos. En sintonia con ellos, la OCDE
publicé dos volumenes promoviendo el liderazgo escolar
(Pont, Nusche, Moorman, & David, 2008a, 2008b). A sa-
biendas del aumento de las expectativas que la sociedad
tiene de sus respectivos sistemas educativos, reconocen
la necesidad de dar respuestas desde un lugar diferente y
reconocen en la necesidad de que los directivos desempe-
fan un papel que trascienda la admin-istracion. Sostienen
que el grado de efectividad del liderazgo esta vinculado a
los resultados educativos.

El modelo de Leithwood, que es la base para el modelo
de formacion sobre el que se da cuenta en este articulo,
agrupa las practicas de liderazgo que integran los modelos
instructivo y transformacional de liderazgo.

El liderazgo transformacional se ha vinculado fuertemente
a la capacidad del Equipo Directivo en considerar indivi-
dualmente a cada docente y en tanto miembro de una co-
munidad relacionandose con sus colegas y emprendiendo
acciones innovadoras. Asimismo, se pondera su actitud,
reforzando los espacios de desarrollo y autonomia profe-
sional del profesorado (B. Bass, 1985; B. M. Bass, 2000;
B.M. Bass & Avolio, 1993). Por su parte, el modelo ins-
tructivo pone el énfasis en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, centrandose en la tarea del docente y sus
resultados en términos de aprendizaje de los estudiantes
(Bush & Glover, 2004).

Estos dos son modelos considerados, con frecuencia,
ideales en muchos paises en la actualidad. Si bien es cierto
que son objeto de critica, también se admite generalmen-
te que esas criticas son mitigadas cuando se presentan
ambos modelos, el transformacional y el instructivo, com-
binados en el modelo enriquecido de Leithwood y cuando
se describen las practicas especificas que contienen cada
uno de ellos. Estas practicas constituiran las categorias de
analisis para el liderazgo en los centros del estudio.

La importancia de la comunicacién como competencia
de los directivos de centros educativos

En el marco de una investigacion promovida por Mid-con-
tinent Research for Education and Learning (http://www.
mcrel.org) sobre los efectos del liderazgo en los aprendi-
zajes del alumnado, Waters, Marzano y McNulty (2003)
trabajaron sobre una muestra de 70 investigaciones que
implicaban a unos 2894 centros educativos, 1.100.00 es-
tudiantes y 14.000 docentes. La investigacion dio como
resultado la identificacion de 21 responsabilidades de li-
derazgo asociadas con el aprendizaje del alumnado. Entre
las 7 primeras se encuentra la comunicacion (r media 0,23;
intervalo confianza 95%: 0,10 a 0,35), a partir del anali-
sis de 10 estudios realizados en un total de 245 centros
educativos. El concepto de liderazgo-comunicacion fue
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sintetizado como el lider que establece fuertes canales de
comunicacion con el profesorado y con el alumnado.

Mas reciente, aunque no tan extensa, es la investigacion
de Robinson, Hohepa y Lloyd (2007). A partir de 11 inves-
tigaciones sobre el efecto del liderazgo de los directivos
en los aprendizajes del alumnado, establece 5 dimensio-
nes, siendo la primera de ellas ‘Establece metas y expec-
tativas’. A los efectos de este analisis, resulta interesante
destacar que cuando explica esta competencia, el estilo
de comunicacioén del liderazgo es sustancial. A su vez, se
establece la posicion privilegiada que pueden ocupar los
lideres en la red de comunicacion institucional.

En el afio 2002, McDaniel dio cuenta de los resultados de
un estudio cualitativo en el que identificd la competencias
del liderazgo en educacion superior (higher education lea-
dership competencies, HELC). Las competencias fueron
agrupadas en cuatro categorias: contexto, contenido, pro-
ceso y comunicacion.

En particular, interesa profundizar en la categoria ‘comu-
nicacién’ que, a su vez, fue subdividida en tres subcate-
gorias: oral, no verbal y escrita. La comunicacion oral esta
fuertemente vinculada a como los lideres fundamentan
sus decisiones y como ellas se articulan a partir de los re-
sultados de intercambios con otros actores institucionales
(Bensimon & Neumann, 1992; Birnbaum, 1992; Birnbaum
& Eckel, 2005; Filan & Seagren, 2003; Padilla, 2005). La
comunicacién no verbal incluye habilidades como la es-
cucha y el pensamiento analitico (Bensimon & Neumann,
1992; J.L. Fisher, Tack, & Wheeler, 1996), como asi tam-
bién el aspecto (vestimenta, apariencia fisica, etc.) (J.L.
Fisher & J.V. Koch, 1996; J.M. Kouzes & B.Z. Posner,
2003). Las habilidades incluidas en la comunicacién escri-
ta requieren destrezas en diversos formatos, como cartas,
informes o correos electrénicos. Cualquiera de los tres ti-
pos de comunicacién se manifiesta en si mismo como la
habilidad del lider de compatibilizar diversas perspectivas
en la toma de decisiones y una actitud dialogante sobre
temas que despiertan gran controversia (Ferren & Stan-
ton, 2004; J.M. Kouzes & B.Z. Posner, 2003). Los lideres
efectivos usan estas competencias de la comunicacion
para articular una visién compartida con el resto de las per-
sonas (Block McLaughlin, 2004; J.L. Fisher & J.V. Koch,
1996; James Lee Fisher & Koch, 2004; Gilley, Fulmer, &
Reithlingshoefer, 1986).

Como puede deducirse de los parrafos anteriores, las con-
clusiones de McDaniel coinciden con las de otros impor-
tantes investigadores sobre el tema. Recientemente Smith
y Wolverton (2010) han tomado como base dicho estudio
y realizado una nueva investigacion. En ella, con total cla-
ridad, emerge como una competencia fundamental en el
ejercicio del buen liderazgo en instituciones de educacion
superior, la comunicacion. Concretamente, estos autores
establecen que este liderazgo implica ser competente en
una buena comunicacion oral y escrita, como integrar sus
resultados en la toma de decisiones a partir de las dife-
rentes perspectivas que de ella surgen. Dichas competen-
cias se expresan en el estudio a través de elementos tales
como: que comunican la visiéon en forma efectiva; que ex-
presan los multiples puntos de vista a través de diversas

formas de comunicacién; que se comunican efectivamente
con los integrantes de los diferentes grupos en diferentes
contextos.

En Latinoamérica también se encuentran coincidencias en
las propuestas de competencias de los directivos. Es el
caso de Mufoz y Marfan (2011), quienes ponen especial
énfasis en la confianza mutua y la comunicacion, lo que
también hace en su trabajo Alvear (2012). Mas reciente
aun es la construccion de un modelo como el hecho en
Espafia para directivos de secundaria de Medina y Gémez
(2014). Los autores dividen las competencias en dimen-
siones: humana, de gestién y técnica. La primera de las
competencias en la dimension humana es, justamente, la
comunicacion.

El “Modelo de Formacion de Liderazgo basado en
competencias”

El “Modelo de Formacion de Liderazgo basado en compe-
tencias” desarrollado por la Fundacion Horreum en Espa-
fia, propone cinco énfasis para la formacion de directivos
(Alvarez, Sarasola, & Villa, 2010). Este modelo estable-
ce un trabajo sistematico de formacién en competencias,
entendiendo por competencias de liderazgo aquellas que
conforman un conjunto complejo de conocimientos, técni-
cas, actitudes y valores y las habilidades para aplicarlas
a situaciones auténticas en relacion con otras personas y
grupos y con el propio dominio personal, para llegar a in-
fluir en las personas y grupos contribuyendo a su desarro-
llo personal y profesional.

A partir de las 13 practicas que Leithwood y Riehl (2005)
establecen como claves para que el liderazgo afecte los
aprendizajes del alumnado, se integran cuatro énfasis:

1. Enfasis en la vision estratégica. Competencia: formular
una visién estratégica y ponerla en practica a través de un
plan estratégico basado en proyecto,s implicando al pro-
fesorado, personal no docente y comunidad educativa en
coherencia con los valores clave del centro

2. Enfasis en las personas. Competencia: proponer la par-
ticipacion y el compromiso integrando las aportaciones in-
dividuales y colectivas en un espiritu de colegialidad desde
el apoyo personal y estimulo intelectual

3. Enfasis en la transformacién institucional. Competen-
cia: promover una cultura transformacional a través de la
participacion de todo el personal y reduciendo la tension
y los conflictos, favoreciendo un clima de aportacion co-
laborativa de las personas, los 6rganos unipersonales y
colegiados

4. Enfasis en el aprendizaje y logro. Competencia: diag-
nosticar y ofrecer las directrices para promover el aprendi-
zaje y logro entre profesores y estudiantes en las diversas
dimensiones curriculares y en el logro de los objetivos prio-
ritarios del centro.

Pero hay un quinto ambito que esta presente en cada uno
de los cuatro anteriores y es transversal: el énfasis en la
comunicacion. Con él, se busca desarrollar la competencia
de relacionarse positivamente con otras personas a través
de una escucha empatica y de una expresion clara y aser-
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tiva de lo que piensa y/o siente, por medios verbales y no
verbales dentro y fuera del contexto institucional.

La comunicacion como competencia especifica del
“Modelo de Formacion de Liderazgo basado en com-
petencias”

Definiendo la competencia de la comunicacion del direc-
tivo como un saber relacionarse positivamente con otras
personas a través de una escucha empatica y de una ex-
presion clara y asertiva de lo que piensa y/o siente, por
medios verbales y no verbales dentro y fuera del contexto
institucional, esta presente lo verbal y lo no verbal.

Sin pretension de exhaustividad, puede verse que cual-
quiera de los tipos de comunicacion se manifiesta en si
mismo como la habilidad del lider de compatibilizar diver-
sas perspectivas en la toma de decisiones y una actitud
dialogante sobre temas que pueden ser controversiales
(Ferren & Stanton, 2004; James M Kouzes & Barry Z Pos-
ner, 2003). Los lideres efectivos usan estas competencias
de la comunicacion para articular una visién compartida
por el resto de las personas (Block McLaughlin, 2004; Ja-
mes L Fisher & James V Koch, 1996; James Lee Fisher &
Koch, 2004; Gilley, et al., 1986).

Se plantea esta formacion optando por el Aprendizaje Ba-
sado en Competencias (ABC) como alternativa que busca
reconciliar la formacién de los directivos con las necesida-
des del centro educativo. No se queda en los conocimien-
tos en si mismos, rapidamente obsoletos, sino que apela al
desarrollo de una competencia que se mantiene de acuer-
do con las necesidades a lo largo del tiempo. Esto se debe
a que el trabajo esta planificado combinando, y esto es
fundamental, tanto conocimiento como actitudes, valores
y habilidades (socio-emocionales y cognitivas), puesto en
practica en el complejo contexto del centro educativo.

Tabla 1 - Modelo de ensefianza aprendizaje

Sin duda que trabajar por competencias actualmente es un
gran desafio: implica un cambio de paradigma muy gran-
de, donde el énfasis esta puesto en los aprendizajes y no,
como tradicionalmente, en la ensefianza. Pero, ademas,
su caracteristica esencial es que combina e integra varios
aspectos, lo que dificulta su evaluacion (Villa, 2013).

Otra particularidad sobresaliente del ABC es su flexibilidad,
ya que permite atender los diferentes estilos de aprendiza-
je de las personas. Es falsa la creencia que todos apren-
den de igual forma: se puede construir el conocimiento
recorriendo distintos caminos. No hay una unica metodolo-
gia para la adquisicion de la competencia, por eso se trata
de una propuesta en la que quienes estan a cargo de la
formacion y los directivos que participan en ella han de ir
construyéndola colaborativamente.

Conceptualmente, hay diferentes enfoques de lo que se
entiende por competencia. Actualmente coexisten tres
enfoques diferentes: el conductista, el funcionalista y el
constructivista. Naturalmente, cada enfoque tiene su pro-
pia definicidon y los matices correspondientes a cada uno
de ellas.

La formacién se propone, desde un enfoque constructi-
vista propio del ambito educativo, definiendo competencia
como el desempefio efectivo en contextos auténticos y
diversos a partir de la integraciéon de conocimientos,
valores y actitudes y el desarrollo de habilidades cog-
nitivas, socioemocionales y corporales (Villa, Poblete,
Campo, & Arranz, 2013).

La formulacién se lleva adelante adaptando el modelo de
ensefianza-aprendizaje disefiado para el Master Univer-
sitario en Innovacion y Desarrollo de Competencias en
la Educacién Superior de la Universidad de Deustol. Su
estructura, como puede observarse en la Tabla 1, supone
cinco dimensiones en el proceso. Siempre se comienza
con el Contexto experiencial, es decir, se recurre a las ex-
periencias y concepciones que tiene el directivo al ingresar
en la formacion.
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El segundo momento del proceso es el denominado Ob-
servacion reflexiva, dado que el directivo reflexiona sobre
situaciones propuestas con una actitud critica. El tercer
momento es el de la Conceptualizacién, porque implica co-
nocer posiciones tedricas e investigaciones sobre la ges-
tion de centros educativos. Un cuarto momento tiene por
objetivo la aplicacion en situaciones concretas de lo que se
ha venido trabajando hasta ese momento, en el contexto
profesional en el que se desempefa. El quinto elemento
de este proceso es la evaluacion, entendida como un sub-
proceso y que busca dar informacién al estudiante sobre
sus aprendizajes.

Este modelo se concreta en la formacién para la adqui-
sicion de la competencia de comunicacién, como puede
observarse en la Tabla 2, en forma somera. En la primera

columna se disponen cuatro resultados de aprendizaje,
es decir los indicadores que permiten conocer el grado de
adquisicion de la competencia. Cada indicador tiene aso-
ciada una rubrica o serie de descriptores que muestra el
nivel de satisfaccion del indicador y que es la referencia
para la evaluaciéon. En la segunda columna se describen
aquellos conceptos que son fundamentales en el proceso,
formulados como preguntas. La columna siguiente recoge
los instrumentos que seran de utilidad para ubicar en el
contexto experiencial del estudiante el tema de la comu-
nicacion. La observacion reflexiva se integra al proceso a
través del andlisis de la experimentaciéon. Por ultimo, se
destacan las acciones que llevaran a cabo los directivos
en formacioén. La evaluacion, como fuese antes expresado,
esta presente en forma continua durante todo el proceso
como el subproceso que permite al estudiante recibir infor-

previas, ideas y
experiencias que
conforman el contexto
personal, académico
e institucional del
directivo

el directivo se
haga preguntas
y se cuestione
el contenido del
aprendizaje

sobre la gestion de
centros educativos

a la aplicacién de
conceptos, modelos,
efc. a la gestion
directiva

Autéonomo MODELO DE ENSENANZA APRENDIZAJE | Significativo

1° Contexto 2° Observacion 3° 4° Experimentacion | 5° Evaluacion
experiencial reflexiva Conceptualizacion activa De caracter

A partir de las El propdsito de Conocer las Vincular teoria y formativo teniendo
concepciones esta fase es que posiciones tedricas practica, que lleve la retroalimentacion

como elemento clave
para el avance y el
progreso personal

Tabla 2 - Plan de formacion

macion constante sobre su propio aprendizaje.

! Este Master es coordinado por el equipo de investigacion
INNOVA reconocido por el Gobierno Vasco como Grupo de
Investigacién del Sistema Universitario Vasco de Catego-
ria Ay dirigido por Aurelio Villa e integrado por el autor.
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RESULTADOS . .
DEL CONCEPTUALIZACION CONTEXTO OBSERVACION EXPERIMENTACION
APRENDIZAJE EXPERIENCIAL | REFLEXIVA ACTIVA
Diagnosticar el estilo
. 5 : personal de comunicacion
. ¢, Qué se entiende S .
Conoce su estilo L Test de Disefar un plan de mejora
por comunicacion . e .
preferente de ; autodiagnostico e del estilo personal de
. L interpersonal? . Analisis de los L
MODULO 1 | comunicacion y e . . del estilo de comunicacion
¢,Cémo diagnosticar el L resultados del test. .
establece pautas . L comunicacion Comunicar al resto del
. estilo de comunicacion . )
para su mejora interpersonal. equipo sobre los puntos
personal? e .
fuertes y débiles del estilo
personal de comunicacion
Artefactos, L .
Disefiar una estrategia
valores y . o
s para potenciar o modificar
. ¢,Cémo aprovechar el supuestos
Articula . A L aquellos aspectos
. estilo de comunicacion basicos de la ) . . .
convenientemente | . S Vinculacién entre del estilo propio de
. interpersonal con comunicacion ) L .
- el estilo personal S o estilo personal y comunicacién en funcion
MODULO 2 S la comunicacién organizacional N o
de comunicacion o organizacional de de las caracteristicas de la
institucional? en su entorno S S
en el contexto Py comunicacion cultura organizacional de la
P ¢,Como elaborar mapas personal B,
organizacional - comunicacioén del centro
de procesos de relacion? | Red de
o Elaborar un mapa de
comunicacion .
procesos de relacién
personal
Andlisis de
situacion de
comunicacion
Describe el modelo |  ~ . . . Situacion vivida a partir de ) .
; ¢, Cual es la importancia S . Vincular experiencias
. de liderazgo en su L de comunicacion | indicadores .
MODULO 3 de la comunicacion en el o analizadas con resultados
componente clave . en el ejercicio del | (escucha, . -
L proceso de liderazgo? ; L de las investigaciones
de comunicacion liderazgo asertividad,
retroalimentacion,
climay
adecuacion)
¢, Cudles son las
Demuestra su orientaciones generales
habilidad para para una comunicacion
. ad p efectiva? Visualizacion de . . Preparar una charla por
MODULO 4 | comunicarse como | . X . Analisis de videos . .
competencia del ¢, Cudles son las videos video conferencia
liderazao principales destrezas
9 de la comunicacion
interpersonal?
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La formacién se desarrolla en cuatro médulos, cada uno
de ellos orientado a la formacion de cada una de los cuatro
indicadores que permitirian establecer la adquisicion de la
competencia de la comunicacion como competencia es-
pecifica del liderazgo de un directivo de centro educativo.

Médulo 1

En el primer mdodulo de la formacion se trabajara para que
el directivo pueda identificar su estilo preferente de comu-
nicacion a los efectos de establecer pautas para su mejora.
El eje de la conceptualizacién estara dado por la comuni-
cacion interpersonal recurriendo a la clasica ventana de
JOHARI, como representacion de cuatro zonas para la re-
troalimentacion: lo que yo conozco de mi mismo y los de-
mas no conocen, lo que yo conozco y los demas también,
lo que los demés conocen de mi y yo no sé vy, finalmente,
lo que ni los otros ni yo conocemos de mi mismo (Fritzen,
1987), asi como herramientas que permitan establecer
el estilo preferente. En particular se utiliza el test APER
(Garcia Olalla, Poblete Ruiz, & Villa, 2011). La informacion
que surge de su aplicacion ofrece una oportunidad para
reflexionar sobre el estilo preferente de comunicacién con
otras personas en dos posiciones: Apertura y Receptivi-
dad. La primera indica que es una persona abierta a los
demas, que aprecia la comunicacion y no le cuesta expre-
sar sentimientos y emociones. La segunda sugiere que es
una persona receptiva a los mensajes directos o indirectos
de los demas, que sabe escuchar, que es capaz de po-
nerte en su situacion, que tiene facilidad para diagnosticar
situaciones y problemas o conflictos de los demas.

A partir de la autoevaluacion, el directivo tendra que dise-
fiar un plan de mejora para su estilo personal de comuni-
cacion, en el marco de un compromiso con el resto de su
equipo de trabajo.

Médulo 2

En este mddulo, el objetivo de aprendizaje busca que el
directivo articule convenientemente su estilo personal de
comunicacién en el contexto organizacional en el que se
desempefia. Para ello se desarrollan dos lineas de trabajo:
el andlisis de la cultura organizacional y la elaboracion de
mapas de procesos de relacion.

En el primer caso, a través de una serie de herramientas
(Sarasola, 2003), se identifican secuencias de artefactos,
valores y supuestos basicos en la organizacion educativa
en que se desempenfa el directivo. En la segunda linea, lo
que se pretende es que las personas con cargos de ges-
tiébn, una vez elaborada su agenda y su plan estratégico
que incluye o hace referencia a la mision, visiéon y valo-
res, sean capaces de crear una red de relaciones con sus
interlocutores a través de los cuales van a desplegar su
proyecto (Kotter, 2000).

En la fase de observacion reflexiva, se establecera una
vinculacién entre estilo personal y organizacional de comu-
nicacion. Para ello, se trabajara con la técnica AIR (acroni-
mo para Analisis Importancia Realizacion), estableciendo

las acciones comunicativas segun cuatro cuadrantes: lo
que es importante y se realiza, lo que es importante y no
se realiza, lo que no es importante y se realiza y lo que no
es importante y no se realiza.

Finalmente, los directivos que participan de la accion for-
mativa, han de disefiar una estrategia para potenciar o
modificar aquellos aspectos del estilo propio de comunica-
cién en funcién de las caracteristicas de la cultura organi-
zacional de la comunicacion del centro, como tarea inicial.
Luego, tendran como segunda tarea elaborar un mapa de
procesos de relacion.

Médulo 3

En los dos mddulos anteriores se ha puesto, como es na-
tural, el énfasis en la comunicacion como competencia. En
este tercer mddulo se vuelve la vista sobre el liderazgo y
su importancia. Dicho de otra manera, se enmarca la co-
municacién como competencia del liderazgo, por lo que se
trabaja para que se describa el liderazgo en su componen-
te clave de comunicacion.

Para la observacion reflexiva se propone un trabajo en
equipo, que supone poner en comun todas las situacio-
nes relatadas por los integrantes del mismo, asi como los
correspondientes analisis a partir de los indicadores (es-
cucha, asertividad, retroalimentacion, clima y adecuacion)
Una vez que todos los integrantes del equipo han expuesto
sus experiencias y analisis, se trata de relacionarlas con el
ejercicio del liderazgo. El trabajo consiste en fundamentar
si esa experiencia de comunicacion del lider favorece u
obstaculiza el desarrollo de una cultura de la innovacion.
Tal fundamentacién ha de hacerse a partir de fuentes tanto
tedricas como empiricas.

Médulo 4

En este ultimo mddulo de la formacion, los directivos han
de demostrar su habilidad para comunicarse como com-
petencia del liderazgo, a través de una charla por video-
conferencia.

Teniendo en cuenta los documentos de orientaciones ge-
nerales para una comunicacién efectiva y las principales
destrezas de la comunicacion interpersonal, asi como tam-
bién los analisis realizados, es el momento para concretar-
lo en un video. El tema se elige libremente, pero disponen
para ello exactamente de diez minutos y lo expondran al
resto de los integrantes del equipo, buscando la escucha
activa, la participacién y una retroalimentacion para la me-
jora.

Los cuatro modulos precedentes, como ya se ha dicho,
buscan apoyar la mejora de la competencia de la comu-
nicacion de lideres educativos, en el marco de un modelo
de formacién mas amplio (Alvarez, et al., 2010). Por eso,
no ha de tomarse como un hecho aislado, sino que aqui
se presenta en exclusividad debido a la propia finalidad
del articulo.
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Como se trata de una formacion que se sostiene concep-
tualmente en el Aprendizaje Basado en Competencias (Vi-
lla, et al., 2013), todo el énfasis esta puesto en lo que han
de hacer los participantes, entendiendo la figura del docen-
te desde un rol de facilitador. De ahi que no se describe en
tanto lo que él hace, sino que tiene presente lo que han de
hacer los estudiantes para la adquisicidén, mejora, desarro-
llo de la competencia. Otro componente caracteristico de
esta formacion es la evaluacion continua (Villa, 2013). De
otra manera, el estudiante recibira en cada actividad su
correspondiente retroalimentacion que le permita conocer
su proceso Y los resultados obtenidos, como insumo para
su desarrollo profesional.
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Liderazgo educativo en América latina: tendencias y desafios
Educational leadership in Latin America: trends and challenges

Dra. Denise Vaillant!

Universidad ORT Uruguay

Resumen

Este articulo se basa en una investigacidon en curso coor-
dinada por la autora, referida a la tematica de politicas y
practicas sobre liderazgo educativo en América Latina. El
analisis comparativo se centra en fuentes secundarias y
busca responder a las siguientes preguntas principales:
¢ Cual es el perfil de los lideres educativos en la region
de América Latina? ;Cuales son los marcos normativos
actuales para el acceso, la formacion, los acuerdos con-
tractuales, las tareas y las responsabilidades del trabajo
de los directores de centros de educacion basica? ¢ Cuales
son las politicas, tendencias y desafios relacionados con el
liderazgo educativo?

América Latina tiene diversas realidades en cuanto a: la
organizacion de sus sistemas educativos y la manera de
estructurar sus diferentes niveles de educacion, las dimen-
siones de la matricula, la respectiva distribucion entre los
sectores publico y privado y los porcentajes de escuelas
urbanas y rurales. Los paises también difieren en cuanto
a las caracteristicas de la gestion del sistema educativo
y a sus niveles de descentralizacion. Sin embargo, en la
mayoria de los paises, el concepto de liderazgo esta es-
trechamente vinculado con las funciones del director de un
centro educativo.

La tematica del liderazgo ocupa un lugar importante en la
agenda educativa, pero la evidencia empirica es escasa.
Existen pocos estudios que sistematizan los principales
rasgos y tareas de los directores de los centros educati-
vos de la regién. Tampoco hay demasiada investigacion
acerca de las formas en que los directores pueden apoyar
efectivamente el desempefio en el aula profesor. Los estu-
dios en esta area no soélo prometen llenar vacios significa-
tivos en términos de investigacion educativa sino que, fun-
damentalmente, colaborar con los responsables politicos
para desarrollar programas de apoyo al liderazgo efectivo
del director.

Palabras clave: liderazgo educativo, directores, América
Latina

Abstract

This article is based on an ongoing investigation coordina-
ted by the author, referring to policies and practices in the
field of educational leadership in Latin America. The com-
parative analysis focuses on secondary sources and seeks
to answer the following key questions: What is the profile of
education leaders in Latin America?; What are the current
regulatory frameworks for access, training, contractual
agreements, the tasks and work responsibilities of princi-
pals in basic education? ; What are the policies, trends and
challenges related to educational leadership?

Latin America has different realities in terms of the organi-
zation of educational systems and how to structure diffe-
rent levels of education; the size of enroliment; the respec-
tive distribution between the public and private sectors and
the percentage of urban and rural schools. Countries also
differ in terms of the characteristics of the management of
the education system and the different degrees of decen-
tralization. However, in most countries, the concept of lea-
dership is closely linked to the functions of the principal in
an educational center.

The topic of leadership has an important place in the edu-
cational agenda, but the empirical evidence is scarce. The-
re are few studies that systematize the main features and
tasks of principals in the region. Nor is there much research
on the ways in which managers can effectively support tea-
cher performance in the classroom. Studies in this area will
not only help fill significant gaps in educational research
but, most importantly, help policy makers to develop pro-

1 Posee un Doctorado en Educacion de la Universidad de Québec a Montréal, Canada y una Maestria en Planeamiento y
Gestidn Educativa de la Universidad de Ginebra, Suiza. Ocupd varios cargos de responsabilidad en la Administracion de
Educacion Nacional de Educacién Publica en Uruguay. Es profesora invitada en numerosas universidades latinoamerica-
nas y europeas, asesora de varios organismos internacionales y autora de articulos y libros referidos a la tematica de
profesion docente, reforma e innovacion educativas. Es Presidente del Comité Cientifico del Observatorio Internacional
de la Profesion Docente con sede en la Universidad de Barcelona. Actualmente dirige el Instituto de Educacién y el Pro-
grama de Doctorado en Educacion de la Universidad ORT Uruguay. Es Investigadora Nivel II del Sistema Nacional de
Investigadores (SNI) de Uruguay. vaillant@ort.edu.uy www.denisevaillant.com

Revista semestral de la Red de Apoyo a la Gestion Educativa de Uruguay

31


http://www.mcrel.org/PDF/LeadershipOrganizationDevelopment/5031RR_BalancedLeadership.pdf
http://www.mcrel.org/PDF/LeadershipOrganizationDevelopment/5031RR_BalancedLeadership.pdf
mailto:vaillant@ort.edu.uy
http://www.denisevaillant.com

32

ISSN 2393.6363 GestiénArte N21-2. 2015

grams to support the effective leadership of the principal.

Keywords: educational leadership; principals; Latin Ame-
rica

Introduccién

Es recién en los ultimos afios que América Latina muestra
un interés en las politicas educativas para la promocién
del liderazgo de los directores de centros educativos. En
la ultima década, algunos paises comenzaron a desarrollar
iniciativas para potenciar a sus directores. Sin embargo,
en la mayoria de los casos, se constata carencia de in-
vestigacion estadistica y sistematica acerca del liderazgo
educativo. Las politicas regionales han sido adoptadas fre-
cuentemente en base a las acciones no contextualizadas
implementadas en los paises del Norte (UNESCO-ORE-
ALC, 2014).

En muchos centros educativos de América Latina, el papel
del director se resume a tareas puramente administrativas
y de gestion. No se espera que el director ejerza liderazgo
educativo a pesar del enorme potencial que éste repre-
senta para la mejora de la ensefianza. El liderazgo educa-
tivo eficaz, al igual que la ensefianza eficaz, no es un rasgo
innato; mas bien, se trata de un conjunto de habilidades y
competencias que se puede aprender (Vaillant, 2010).

Fomentar el liderazgo educativo se ha convertido en una
prioridad para los responsables de las politicas educativas
de todo el mundo en la actualidad. Numerosos estudios e
investigaciones (Pont, Nusche y Moorman, 2008) han de-
mostrado que es necesario tener en cuenta el papel actual
de los lideres educativos. Los directores de hoy se enfren-
tan con el desafio de repensar su liderazgo para promover
entornos pedagodgicos positivos que faciliten el aprendizaje
del estudiante. ¢ Cual es el estado del arte en América Lati-
na en relacion con el liderazgo educativo?

El presente articulo se centra en las politicas de liderazgo
en América Latina en los niveles de educacién primaria y
secundaria en los sectores publico, reconociendo que las
responsabilidades de liderazgo pueden ser diferentes se-
gun el nivel educativo. Como ya se ha sefalado, se con-
sidera como una limitante en la mayoria de los casos la
existencia de pocos estudios que, por lo general, son apro-
ximaciones no del todo fiables o que solo estan disponibles
para un cierto nivel de la ensefianza o del sector educativo.

Las nociones acerca de liderazgo educativo

Es importante destacar el concepto de liderazgo que sub-
yace a este articulo. El contexto en el cual ejerce su fun-
cién un director de centro educativo ha cambiado en las
Ultimas tres décadas, tal como evidencian numerosas re-
formas educativas pasadas y en curso. Entre los ejemplos
de las reformas implementadas figuran el énfasis en una
gestion basada en la escuela; la implementacion de nue-
vos programas curriculares y la introduccion de las tecno-
logias de la informacién y de la comunicacion.

El liderazgo se ha convertido en un concepto cada vez
mas importante en la literatura sobre gestion educativa.
Durante la ultima década, un namero importante de es-
tudios concluye que la nocién de liderazgo educativo esta
fuertemente asociada al papel de un director. La sintesis
de los principales trabajos sobre el tema muestra que:

- el liderazgo educativo representa aproximadamente el
25% de incidencia en los logros de los alumnos (Marzano,
2005 et al.);

- la mejora de centros educativos con bajos resultados
se produce si existe un liderazgo potente de los directores
(Louis et al., 2010);

- los resultados de los aprendizajes estudiantiles mejorar
cuando los directores impulsan el desarrollo profesional de
los docentes (Louis et al., 2010)

Elmore (2004) discutié algunas de las dificultades que hay
que superar para la mejora del liderazgo educativo. Mu-
chas de estas dificultades se relacionan con lo que el autor
define como un “acoplamiento débil” entre el “nucleo téc-
nico” del sistema educativo y la “estructura administrativa”.
Son los directores quienes deben proporcionar un sentido
de enfoque organizacional a los docentes y al personal del
centro educativo.

El liderazgo no es una cualidad innata; ésta se puede
aprender y desarrollarse. Ademas, el liderazgo debe ser
distribuido, no con el fin de restringir la responsabilidad in-
dividual del director, sino mas bien para transmitir la idea
de que los lideres necesitan crear una “cultura comun de
expectativas” mediante la cual el equipo de centro educa-
tivo tiene que rendir cuentas por su contribucion al resulta-
do colectivo (Elmore, 2004).

Los datos facilitados por TALIS1 muestran que los estilos
de liderazgo de los directores se relacionan con el clima de
trabajo profesional de los docentes. Cuando los directores
desarrollan un liderazgo distribuido, los docentes tienen a
desempefiarse en un clima educativo de respeto mutuo
lo que redunda en una mayor satisfaccion en el trabajo
(OECD, 2014ay la OECD, 2014b).

El liderazgo educativo puede distribuirse entre personas
que ocupan diversos roles y funciones, tal como los direc-
tores y los subdirectores, los equipos técnicos, las comi-
siones escolares, los asesores educativos y otro tipo de
personal (Pont, Nusche y Moorman, 2008). Sin embargo,
en la mayoria de paises de América Latina, el concepto
de liderazgo educativo muchas veces se reduce exclusiva-
mente a la labor de los directores de los centros.

El liderazgo de los directores

Muchos autores y responsables politicos han hecho hin-

L El Estudio Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje
(TALIS, siglas del inglés Teaching and Learning Interna-
tional Survey) de la OCDE examina diversos aspectos re-
feridos al desarrollo profesional docente; ideas, actitudes
y practicas de los profesores; la evaluacidon y el retorno
de informacién que reciben los profesores; y la direccién
escolar en los 23 paises participantes.
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capié en el importante papel de los directores para apo-
yar a los maestros y profesores y mejorar la calidad de la
ensefianza y el aprendizaje de los alumnos. El problema
es que, en América Latina, asi como en otras partes del
mundo, los directores tienen que dedicar un alto porcenta-
je de su tiempo en tareas administrativas, lo que les lleva a
descuidar las funciones mas pedagdgicas.

La cantidad total de tiempo asignado a la gestion y tareas
administrativas es siempre superior a la asignada al lide-
razgo educativo y pedagogico. La discusion de temas tales
como el desarrollo profesional del docente, el uso de libros
de texto y la evaluacién de los alumnos, ocupa una parte
menor de la carga total de trabajo de los directores de la
region (Murillo 2007).

Pareceria que a los directores no les queda tiempo para
realizar tareas de caracter pedagogico y tienen escasa
participacion en los procesos de toma de decisiones. En
muchos paises, cuestiones como la contratacion y pro-
mocion de los docentes o los asuntos relacionados con el
gasto presupuestario, e incluso las decisiones curriculares
se hacen a nivel nacional o estatal / provincial.

El estudio realizado por Murillo (2007) que analiza el tra-
bajo de los directores de las escuelas de ocho paises de
América Latina encontré que éstos pasan la mayor parte
de su tiempo en tareas burocraticas (36,4%), seguido de
las actividades de liderazgo pedagdgico (20,1%) y otras
tareas relacionadas con el desarrollo profesional (17,3%)
y relacionamiento con las familias de los alumnos (16,1%).
Un estudio posterior indica que en la mayoria de los pai-
ses de América Latina los directores cubren una multitud
de tareas, con un predominio del ambito administrativo y
relativamente baja asignacion de tiempo para las activida-
des del liderazgo pedagdgico, con la excepcién de Cuba
(Murillo y Romano, 2013).

TALIS revela que los directores de escuelas en México
tienden a ejercer una direccién administrativa en detri-
mento del liderazgo educativo. Al mismo tiempo el estudio
muestra que alli donde existen practicas de ensefianza in-
novadoras de los docentes se registra un fuerte liderazgo
pedagdgico de los directores. Ademas en las escuelas de
México en las que los directores ejercen su liderazgo peda-
gogico pareceria que mejora el clima escolar y el trabajo
en equipo de los docentes (OCDE, 2014 a; OCDE, 2014b).

Liderar una escuela involucra diversas tareas, entre las
cuales se encuentran la gestiéon de recursos humanos, fi-
nancieros y de infraestructura. Ademas, requiere el trabajo
con la comunidad y relacionamiento con los padres o tu-
tores responsables de los nifios y jévenes. Por otra parte,
existe creciente evidencia que muestra que los directores
tienen un papel importante para atraer docentes con buen
desempefio. Lo anterior nos lleva necesariamente al tema
de cdmo se seleccionan y se forman los directores de las
escuelas, y cudl es el énfasis que se pone en el liderazgo
pedagdgico (Barber y Mourshed 2007).

El liderazgo pedagdgico se vincula estrechamente con la
capacidad que tiene el director para identificar los buenos
docentes. De ahi que en un numero creciente de paises

de América Latina, se involucra a los directores en los pro-
cesos de evaluacion del desempefio docente. La natura-
leza y el grado de esta participacién varia ampliamente y
pueden incluir entrevistas, observaciones en el aula y revi-
sion de otros instrumentos de evaluacion docente, como la
auto-evaluacion y el informe de pares. Ademas en la medi-
da que los directores tengan la capacidad para identificar
las fortalezas y debilidades de los equipos docentes, ellos
pueden incidir favorablemente en la mejora de la ensefian-
za y en los procesos de desarrollo profesional (Burns y
Luque, 2014)

Los hallazgos en América Latina en relacién al papel de
los directores en la mejora del desempefio docente son
consistentes con los hallazgos de la investigacion interna-
cional, tal los resultados del informe McKinsey (2007). Este
informe analiza los sistemas educativos de los paises con
el rendimiento académico mas alto en las pruebas PISA
(como Finlandia y Corea del Sur) o en las pruebas TIMSS
(como Singapur). El estudio concluyé que las diferencias
en el rendimiento escolar no se explican por el gasto edu-
cativo. Por ejemplo, Singapur tiene un menor gasto por
estudiante que en otros paises, sin embargo, obtienen los
mejores resultados en las pruebas PISA. De acuerdo a esa
investigacion, la clave para el éxito educativo se puede
encontrar en tres aspectos principales vinculados con el
liderazgo educativo: el reclutamiento, el desarrollo profe-
sional docente y el apoyo a los docentes en el aula. A esas
tres dimensiones, el estudio McKinsey afiade una cuarta,
referida a la creacion de dispositivos institucionales para
apoyar a los alumnos con dificultades de aprendizaje.

Al considerar la situacion actual en América Latina, es im-
portante sefialar también que el aumento de los niveles
de exclusion social ha generado nuevas responsabilidades
para los centros educativos, los docentes y los directores.
En muchos casos, directores y docentes han tenido que
asumir nuevos roles sociales, en detrimento de los aspec-
tos mas pedagdgicos. Hoy se le pide a la escuela, mucho
de lo que la familia no puede dar: contencién social y afec-
tiva y orientacion a nifios y jovenes. Ser un profesor, un
maestro o un director en este nuevo contexto de socializa-
cion requiere el desarrollo de competencias profesionales
complejas (Vaillant y Marcelo, 2009).

Las politicas y practicas en la regién

Las politicas dirigidas a los directores en los paises de
América Latina, se impulsan por lo general desde los Mi-
nisterios de Educacion. En los paises con mayor nivel de
descentralizacion, como Argentina y Brasil, las politicas se
establecen a nivel de cada estado o provincia. Por otra
parte, hay poca diferencia entre las estructuras institucio-
nales dedicadas a la ensefianza y las especificas para di-
rectores (OREALC 2014).

Las normas y reglamentos vinculados con los directores
suelen implementarse desde diversas unidades u organis-
mos dentro de los Ministerios de Educacion, e involucran
cuestiones tales como la fijacion de salarios y condiciones
de trabajo, los concursos para proveer vacantes y el desa-
rrollo y la promocidn de actividades de formacion. No exis-
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ten organismos especializados en los paises latinoame-
ricanos, para abordar la tematica del liderazgo educativo
(OREALC, 2014). El &mbito de competencia de los directo-
res es, a menudo, limitado y esta centrado principalmente
en las politicas de admisién de alumnos. Algunos paises,
como Cuba o Nicaragua, son la excepcion a la regla y otor-
gan un poder considerable a sus directores para contratar
o despedir docentes (OREALC, 2014).

Chile constituye un buen ejemplo de politicas referidas a
liderazgo educativo con la definicion de un “Marco para la
Buena Direccién”. Se trata de criterios establecidos para
la formacion y la evaluacion de los directores en las areas
de liderazgo, gestién curricular, gestion de recursos y la
gestion de clima organizacional y convivencia (Burns y Lu-
que, 2014).

Algunos paises como Colombia o Ecuador también tienen
estas normas para los directores, mientras que otros estan
en proceso de implementacion (Pert, México, Republica
Dominicana). El problema es que estos estandares de
desempefio o referenciales para la actividad de los direc-
tores se relacionan escasamente con otras politicas exis-
tentes, reduciendo significativamente su impacto potencial
(OREALC, 2014).

Los estilos de liderazgo educativo

Como distribuyen su tiempo los directores constituye un
indicador fundamental para apreciar cual es el estilo de
liderazgo ejercido. La investigacién muestra claramente
que existe diferentes tipos de liderazgo si se considera la
distribucion del tiempo para el ejercicio de sus diversas
funciones (Murillo y Roman, 2013). Asi, podemos distin-
guir en América Latina tres estilos diferentes de liderazgo
(Murillo y Roman, 2013):

- lideres que dan prioridad a la administracion y organiza-
cién de la institucion;

- lideres que orientados a poner practica las ideas y brin-
dar apoyo pedagdgico;

- lideres que centran sus esfuerzos en la generacion de
recursos en el relacionamiento con la comunidad educa-
tiva.

La literatura sobre el tema encuentra que la cantidad de
tiempo dedicado al liderazgo pedagdgico incide favora-
blemente en el rendimiento del estudiante (Pont, Nusche
y Moorman, 2008). Sin embargo, hay pocos estudios en
América Latina que vinculan liderazgo educativo e inciden-
cia en el aprendizaje. Entre éstos, destaca el trabajo de
Murillo y Romano (2013), que confirma la importancia y el
papel de la gestidon educativa y del liderazgo en el aprendi-
zaje y el rendimiento de los alumnos.

Murillo y Romano (2013) muestran claramente que, cuan-
do los directores ejercen liderazgo pedagdgico, esto afecta
positivamente el aprendizaje logrado por los alumnos de
primaria en las areas de matematicas y lectura en once
paises de América Latina. En particular, el estudio muestra
que el rendimiento en matematicas y lectura de los alum-
nos de sexto de primaria aumenta en aquellas escuelas

donde los directores pasan una mayor parte de su tiempo
en tareas tales como la promocién y el desarrollo de pro-
yectos educativos, la actualizacién de planes de estudio,
el apoyo y la orientacién de la ensefianza, la supervision y
la evaluacion y retroalimentacion de la tarea docente. Por
lo tanto, lo que permite este tipo de liderazgo de los direc-
tores se traduce claramente en la mejora de la educacion
que se imparte en las escuelas.

Tendencias prometedoras

Un caso interesante es discutido por Carnoy (2007), quien
visitd las aulas en Brasil, Chile y Cuba. Este investigador
encontré que, en Cuba, los directores de las escuelas
brindan un amplio apoyo y supervision sistematica a los
docentes. Aunque Carnoy sefiala que el sistema cubano
tiene caracteristicas propias que lo diferencian de los otros
paises latinoamericanos, constituye un caso inspirador en
lo que respecta al liderazgo pedagdgico en las escuelas.

Como ya se ha sefalado, otro caso interesante en Amé-
rica Latina es Chile, donde en 2011 se aprobd una ley
para fortalecer el proceso de seleccion y la autonomia y la
responsabilidad de los directores. Los directores pueden
despedir hasta un 5 por ciento de los maestros de sus es-
cuelas cada afio por motivos de rendimiento y deben firmar
acuerdos de desempefio con los gobiernos locales que los
contratan. El gobierno también introdujo el Programa de
Formacion de Directores de Excelencia en 2011, que ha
proporcionado capacitacion en liderazgo a mas de 1.600
de los 7.000 directores del pais (Burns y Luque, 2014)

Otro caso relevante es el de Colombia, donde la reforma
integral docente del afio 2002 establecié nuevas normas
de entrada, un proceso de prueba y una nueva carrera
para los docentes. La reforma también dio a los directo-
res de escuela la responsabilidad explicita de evaluacio-
nes anuales de desempefio de sus maestros y facultad
de despedir a los maestros que obtengan una puntuacion
inferior a 60 puntos en dos evaluaciones de desempefio
sucesivas. Pero la evidencia disponible muestra que los
directores se han mostrado reacios a ejercer su poder de
despedir a los profesores (Burns y Luque, 2014).

Ecuador, en el afio 2009, también reformé radicalmente el
proceso de normas y de seleccion de directores de escue-
la, que antes eran designados de por vida. A una gran par-
te de los directores de las escuelas del pais se le ofrecio la
jubilacion anticipada para permitir el ingreso de directores
mas jovenes y con una formacién actualizada. También en
Pert se han establecido estandares técnicos mas altos
para los directores de escuela y se ha implementado un
sistema para su evaluacion (Burns y Luque, 2014).

Algunas conclusiones

En este articulo hemos intentado mostrar que el liderazgo
educativo es hoy uno de los mayores desafios para Amé-
rica Latina. A pesar de la diversidad de contextos, parece
que la mayoria de los paises se encuentran en una etapa
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temprana en relacion con el establecimiento de las politi-
cas para el liderazgo educativo.

En muchas escuelas de América Latina, el papel del di-
rector es puramente administrativo y de gestion, y existen
pocas expectativas en cuanto al liderazgo pedagdgico.
Como esta revision ha mostrado, los directores tienen se-
rias limitaciones en los procesos de toma de decisiones.
Asimismo, hay deficiencias notorias en el sistema para la
seleccién, promocion y desarrollo profesional de los direc-
tores, quienes aparecen con frecuencia abrumados por las
tareas burocraticas y administrativas que los distraen de
preocupaciones pedagogicas mas importantes.

Si bien han existido reformas en algunos paises de Ameé-
rica Latina, todavia es mucho lo que queda por hacer en
materia de politicas que fomenten el liderazgo pedagdgico
de los directores. Parece esencial tener en cuenta las di-
versas dimensiones estratégicas de liderazgo: el estado,
condiciones de trabajo y salarios, funciones y normas de
funcionamiento, los sistemas de seleccion, promocién y
evaluacion, asi como de formacion inicial y permanente.

América Latina necesita mas estudios para conocer la in-
cidencia del liderazgo pedagdgico de los directores en el
aprendizaje de los alumnos. Esta ha sido una preocupa-
cion central en la investigacion educativa anglosajona pero
no lo ha sido en los paises latinoamericanos. Es necesario
comprender mejor las formas en que los directores pueden
impactar positivamente en los resultados educativos de los
alumnos mediante la deteccion de un conjunto de practi-
cas de liderazgo que apoyan efectivamente el desempefio
en el aula del profesor. Los estudios realizados en este
ambito no solo ayudaran a llenar importantes vacios de in-
vestigacion educativa, sino que, principalmente, permitiran
a los responsables politicos desarrollar programas para
apoyar el liderazgo pedagdgico de los directores.

El marco para el liderazgo educativo exitoso es un tema
que se discute en todo el mundo por su importancia en la
mejora de los aprendizajes. Y en ese sentido vale la pena
recordar a Leithwood y Costa-Louis (2012) cuando afirman
que, hasta la fecha, todos en todos los casos documen-
tados de mejora en los aprendizajes de alumnos en las
escuelas, es posible identificar un liderazgo educativo ta-
lentoso.
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El desafio de armar el puzle de la mejora educativa

Dra. Maria Inés Vazquez!

Instituto Universitario Asociacién Cristiana de Jovenes

Resumen

Mejorar la educacién es uno de los grandes temas pen-
dientes de la agenda nacional. En las ultimas dos décadas
se han realizado numerosos estudios que dan cuenta de
problematicas tanto en la calidad de los aprendizajes como
en las légicas funcionales y estructurales del sistema, que
lejos de lograr mejoras, han permanecido sin cambios.

Se intenta retomar aqui esta tematica, a la luz del reciente
“ Proyecto de Presupuesto 2015-2019” que la Administra-
cion Nacional de Educacion Publica (ANEP) a través del
Poder Ejecutivo, acaba de presentar al Poder Legislativo.

Se analizan aspectos asociados con uno de sus capitulos,
el de “Politicas de Gestién para el quinquenio”, tomando
como referencia algunos criterios asociados con la clari-
dad, pertinencia y coherencia interna de estas propuestas,
desde la perspectiva de la gestion organizacional.

El trabajo propone armar el puzzle de la mejora educativa
a partir de las piezas que brinda este Proyecto de Presu-
puesto y algunas otras que tal vez estarian faltando.

Palabras clave: gestion, politicas educativas, presupuesto
quinquenal

The challenge of putting together the puzzle of educa-
tional improvement
Maria Inés Vazquez, PhD.!

Abstract

To improve education is one of the major pending subjects
in the national agenda. In the last two decades numerous
studies have been held that account for problems in the
quality of learning as in the functional and structural logics
of the system, that far from bringing about improvements,
have remained unchanged.

An attempt is made to resume here this issue in light of the
recent “Draft Budget 2015-2019” that the National Public

t PhD in Education, Psychologist. Board of Directors Mem-
ber of the National Institute of Educational Evaluation
(INEED). Academic Projects Coordinator of the Graduate
Institute YMCA (IUACJ)

Education Administration (ANEP) through the Executive
Branch, has just presented to the Legislature.

Associated aspects to one of its chapters, “Policies for the
quinquennium”, are analyzed, taking as a reference some
criteria associated to clarity, relevance, and internal cohe-
rence of these proposals, from the perspective of organiza-
tional management.

The paper proposes to put together the puzzle of educatio-
nal improvement from parts provided by this Draft Budget
and some that perhaps would be missing.

Key words: management, educational policies, quinquen-
nial budget.

Introduccioén

Parece casi imposible mover este dinosaurio llamado
Sistema Nacional de Educacion, teniendo en cuenta sus
dimensiones, su complejidad, su crénica segmentacion
interna, las légicas del borrén y cuenta nueva con la que
cada administracion intenta “ahora si” resolver las proble-
maticas que lo aquejan.

Seguramente no existe “la solucion”. Parece légico y has-
ta necesario pensar en la implementacién de un conjunto
orquestado de acciones que permitan recomponer cohe-
rencia interna en las politicas que atraviesan al sistema
educativo y a sus instituciones.

Tampoco parece viable pensar en soluciones al corto pla-
zo. Un periodo de gobierno no alcanza para consolidar
la totalidad de los logros previstos. El sistema integra y
articula distintos niveles y unidades funcionales con pro-
positos, intereses y necesidades especificos, todo lo cual
complejiza aun mas la posibilidad de lograr sinergias hacia
metas que se acuerden y compartan.

La rotacion constante de programas, procedimientos y
planteles con base en modelos organizacionales que per-
manecen compartimentados y con escasa articulacion in-
terna, representan a nuestro entender la cronica condena

! Doctora en Educacién, Master en Calidad de Procesos de Innovacion Educativa, Universidad Autonoma de Barcelona.
Psicdloga, Universidad de la Republica. Integrante de la Comisidn Directica del Instituto Nacional de Evaluaciéon Educativa
(INEEd). Coordinadora de Proyectos Académicos, Instituto Universitario Asociacion Cristiana de Jovenes (IUACJ). Con-
sultora en Gestion y Desarrollo Organizacional. Asesora de Red de Apoyo a la Gestién Educativa (RedAGE) Internacional.
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a toda iniciativa, por maravillosas que ésta pueda resultar
en el papel.

Tal como el propio documento lo indica:

“La ANEP es la institucidon con mayor presencia en el terri-
torio nacional, involucrando diariamente a mas de 700.000
personas que desarrollan sus actividades en centros edu-
cativos publicos. Esto implica un desafio permanente en
relacion a garantizar las condiciones de educabilidad en
los espacios educativos” (ANEP, 2015:311).

Las perspectivas desde donde pensar el “cédmo” son mul-
tiples y seguramente todas ellas ofrecen enfoques y po-
sibilidades desde donde generar alternativas de accion.
Sea cual fuere el enfoque elegido, resulta vital definir cla-
ramente un rumbo, establecer un conjunto de estrategias,
actividades y acciones para llevarlo adelante y formular
indicadores de logro o metas que den cuenta de lo que se
espera alcanzar dentro de un marco temporal especifico.
Considerando lo complejo de la tarea, se vuelve necesario
definir sistemas de seguimiento que permitan monitorear
(y entender) qué esta sucediendo con este conjunto de
ideas en su etapa de implementacion.

Recordando la potente frase con la que Blejman (2005)
titula una de sus obras, “gestionar es hacer que las cosas
sucedan”. Asi destacamos la importancia de contar con
un mapa que marque el rumbo y unos instrumentos que
permitan orientar y retroalimentar los avances que se va-
yan logrando y que aseguren llegar a donde se quiere, en
tiempo y forma.

En estas lineas nos proponemos analizar el Proyecto de
Presupuesto 2015-2019 que la Administracion Nacional de
Educacién Publica (ANEP) acaba de presentar al Parla-
mento, con el propdsito de indagar cémo proyectan alcan-
zar los logros previstos para este quinquenio.

1. Las rutas propuestas para generar mejoras

Partimos del “mapa de ruta” que las actuales autoridades
de la educacién proponen como camino de acceso para
resolver las problematicas educativas que el pais enfrenta.
El documento del Presupuesto inicia con un diagnéstico
de los distintos escenarios que integran la ANEP, toman-
do aportes provenientes de la propia ANEP y de diversas
fuentes (MEC, INEEd, INE, MIDES, UNICEF, UNESCO,
OCDE, entre otros).

La informacion es organizada y presentada por subsiste-
maz2, utilizando distintos criterios en la presentacion de los
contenidos trabajados en cada caso, lo cual oficia como
primer distractor para el lector externo que intenta com-
prender la propuesta. Asi por ejemplo, los datos brindados
en relacién a los “resultados” toman en consideracion dife-
rentes indicadores para cada subsistema, lo cual dificulta
la posibilidad de realizar una lectura global sobre la eficien-
cia del sistema en su conjunto.

2 CEIP, CES, CETP, CFE

En este mismo sentido, se vuelve casi imposible recuperar
una visién integral de las politicas nacionales propuestas
para temas concretos y relevantes como lo son la exten-
sion del tiempo pedagdgico (también denominada amplia-
cion del tiempo escolar) o la implementacién y evaluacion
de programas especiales en uno u otro subsistema.

El documento mantiene la misma visidn parcelada cuando
se refiere a la formacion continua de los cuadros docentes.
No se elige como enfoque el pensar estrategias transver-
sales desde el Consejo de Formacién en Educacion (CFE)
que articulen y den apoyo a los respectivos subsistemas,
sino que son presentadas distintas propuestas elaboradas
desde cada caso, pensando especificamente en sus plan-
teles docentes.

Por lo tanto, no es posible identificar un eje articulador que
oficie de ruta de referencia desde donde organizar y gene-
rar sinergias entre las distintas organizaciones que forman
parte de la ANEP. Estamos ante una diversidad enorme
de carreteras, caminos y senderos que se cruzan, super-
ponen y generan recorridos en paralelo en muchos temas
sustanciales como los de inclusién, apoyos a la diversidad,
formacion en servicio o seguimiento de los proyectos y
programas que se vienen implementando.

2. Las légicas que sustentan la propuesta de mejora

Focalizaremos nuestro andlisis en el Capitulo 6 del proyec-
to de presupuesto, que refiere a “Politicas de Gestidn para
el quinquenio”, con el proposito de indagar cuales son los
aspectos considerados centrales en las formas de operar
del sistema, como componentes fundamentales para lo-
grar los desafios previstos.

Con esta intencion tomamos en consideracion los ejes
propuestos en el documento como organizadores de las
politicas de gestion de la ANEP.

“Los cuatro ejes organizadores son: i) fortalecimiento del
disefio y gestion institucional de la ANEP, ii) coordinacion
interinstitucional; iii) fortalecimiento del desarrollo profesio-
nal de la carrera técnico administrativo y de servicio y iv)
profundizacién de la gestion desconcentrada implemen-
tando un sistema de rendicion de cuentas con proyeccion
local, regional y nacional “ (ANEP, 2015:295).

Intentando avanzar en la comprension de las logicas de
base sobre la que se asientan las politicas de gestion, es
que se elaboré el siguiente Cuadro 1 que rescata los com-
ponentes presentados a la interna de cada uno de los ejes.
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EJE ORGANIZADOR COMPONENTES

1. FORTALECIMIENTO

INSTITUCIONAL DE

1.1 Readecuar la estructura de los procesos informaticos y la mejora de los
DEL DISENO Y GESTION | procedimientos administrativos.

1.2 Reestructura organizacional

ANEP 1.3 Desarrollar una reingenieria de procesos

1.4 Asegurar las condiciones de educabilidad en los espacios educativos
1.5 Fortalecimiento de la imagen institucional de la ANEP

2. COORDINACION

INTERINSTITUCIONAL nacional e internacional.

2.1 Coordinar acciones con otros organismos del Estado y otras organizaciones a nivel

3. PROFUNDIZACION

DE LA GESTION
DESCONCENTRADA
IMPLEMENTANDO UN
SISTEMA DE RENDICION
DE CUENTAS CON
PROYECCION LOCAL,
REGIONAL Y NACIONAL

decisiones.

3.1 Procurar una creciente regionalizacion de las estructuras, procesos y toma de

4. FORTALECIMIENTO
DEL DESARROLLO
PROFESIONAL DE LA
CARRERA TECNICO
ADMINISTRATIVO Y DE
SERVICIO.

desempefio y formacion.

4.1 Incrementar instancias de formacion en servicio a los funcionarios de gestion del ente
y consolidar politicas de realizacion de concursos que permitan el reconocimiento del

4.2 Profundizar la politica de salud laboral y ocupacional de los funcionarios.

Cuadro 1: Ejes organizadores de las politicas de gestiéon para el quinquenio. (Tomadas del Capitulo 6, p. 295)

Abordaremos cada uno de estos ejes intentando leerlos desde los criterios de claridad, pertinencia y coherencia interna

de estas propuestas, pensando siempre desde la perspectiva de la gestidon organizacional.

2.1 Eje 1: Fortalecimiento del diseiio y gestion institucional de ANEP

Este primer eje, no aparece asociado a las politicas educativas del quinquenio (Capitulo 4) ni a las politicas educativas

transversales (Capitulo 5), pero si es referido entre los lineamientos y objetivos estratégicos de la ANEP (Capitulo 3).

Sin embargo, si hacemos una lectura comparativa vemos que los objetivos definidos en el Capitulo 3 se asocian con un
conjunto de estrategias que luego aparecen “compactadas” el Capitulo 6 como politicas de gestion, tal como lo muestra

el Cuadro 23.

Capitulo 3

Capitulo 6

- Fortalecer los procesos de gestion mediante la
creacion o readecuacion de la estructura de los procesos
informaticos para la mejora de los procedimientos
administrativos.

-Readecuar la estructura organizacional acorde a los
cometidos del ente.

-Profundizar la gestién desconcentrada enfocandose

en una creciente regionalizacion de las estructuras, los
procesos y toma de decisiones.

-Fortalecer los vinculos interinstitucionales con otros
organismos del Estado y otras organizaciones.
-Implementar una politica comunicacional de ANEP hacia
la sociedad.

-Implementar un sistema de rendicion de cuentas con
proyeccion local, regional y nacional.

-Asegurar las condiciones de educabilidad en los
espacios educativos.

- Impulsar una politica de relacionamiento internacional.

-Readecuar la estructura de los procesos informaticos y la
mejora de los procedimientos administrativos.

- Reestructura organizacional

- Desarrollar una reingenieria de procesos

- Asegurar las condiciones de educabilidad en los
espacios educativos

- Fortalecimiento de la imagen institucional de la ANEP

Cuadro 2: Contenidos asociados al “Fortalecimiento del disefio y gestién institucional” tomados del Capitulo 3 (pag. 147)

y Capitulo 6 (pag. 295)

3 Los contenidos comunes son marcados con sombreado.
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La mejora en los procesos de gestion aparece como uno
de los temas prioritarios a ser implementados a lo largo y
ancho de todo el sistema. Este aspecto seguramente cuen-
te con el acuerdo de toda audiencia. Sin embargo tanto en
la presentacion del eje como en los contenidos con los que
luego es asociado, no resultan claros en su formulacion.

Como se puede observar en el Cuadro 2, los contenidos
relacionados con el “fortalecimiento del disefio y gestion
institucional de la ANEP” no son los mismos en distintos
sectores del documento, por lo tanto no existe coherencia
interna entre el eje y los componentes con los que se lo
asocian. Tampoco se identifica ningun orden de prioridad
en las distintas estrategias que se proponen llevar adelan-
te, ni se definen indicadores de logro o metas asociados a
un cronograma que permitan constatar el impacto logrado.
¢, Se comenzara por readecuar los procesos informaticos
para luego avanzar en la reestructura organizacional?. ;A
qué se refiere cuando se habla de reingenieria de proce-
s0s? Y en todo caso, ¢ cudles son los procesos que se pro-
yectan reestructurar?

2.2 Eje 2: Coordinacion interinstitucional

La coordinacion interinstitucional es otro eje sobre el cual
seguramente existe amplio consenso en la necesidad de
su consolidado. El sistema en su conjunto presenta graves
disfuncionalidades en sus dinamicas internas asociadas a
la gestion (INEEd, 2014; Vazquez y Borgia, 2014).

Este eje no aparece jerarquizado previamente en el do-
cumento del Presupuesto ni como politica transversal ni
como objetivo estratégico de la ANEP. Sin embargo en dis-
tintos sectores se identifican menciones relacionadas con
este eje cuando se resalta la necesidad de consolidar am-
bitos de intercambio y discusion dentro del sistema y con
otros organismos del Estado como MIDES, MEC, INAU,
NTSS, MTOP, BPS (p. 212; 219,297, 299).

En la presentacion de este eje se especifica:

«La ANEP promovera acuerdos, politicas de enlace y re-
lacionamiento interinstitucional con el fin de favorecer la
movilidad horizontal de los estudiantes, la cooperacion in-
terinstitucional a nivel central y local en diversas areas de
la gestion y el conocimiento»(ANEP, 2015:315).

Como queda en evidencia al profundizar en el asunto, la
«coordinacion interinstitucional» es asociada a: acuerdos
de intercambio de docentes y estudiantes, redes de inves-
tigacion, relacionamiento internacional con otras institucio-
nes para el intercambio de experiencias. Nada se dice aqui
sobre la necesidad de optimizar la articulacion interna de
los distintos subsistemas que integran la ANEP.

Tampoco aparecen especificados ni los criterios, los proce-
dimientos ni las modalidades para la postulacién y acceso
a estos mecanismos de intercambio con otras organizacio-
nes. Solo se aclara que es un tema ya planteado,

«la profundizacién de acciones interinstitucionales fue re-
sefiada en el desarrollo de las politicas educativas de cada

Programa (Educacion Inicial, Educaciéon Primaria, Educa-
cion Media Basica, Educacion Media Superior, Educacion
Terciaria y Formacion Docente)» (ANEP, 2015:315).

Debemos decir que no nos fue posible encontrar un desa-
rrollo de este topico en el capitulo sobre politicas presenta-
do por cada subsistema.

En definitiva, el eje de coordinacion interinstitucional pro-
puesto para organizar las politicas de gestion, ¢focaliza
en la coordinaciéon con otras organizaciones fuera de la
ANEP? ;Nada se hara para mejorar la articulacién interna
del sistema?

2.3 Eje 3: Profundizacion de la gestion desconcentrada

El Proyecto de Presupuesto relaciona este eje con la
gestion «pedagogico-administrativa» que a su vez es
asociada con «procesos de reingenieria» y «cambios del
organigrama institucional», sin especificar componentes,
estrategias ni criterios que permitan implementar los com-
plejos procesos de desconcentraciéon organizacional que
se proponen.

«Se plantea continuar con el proceso de desconcentracion
de la gestion pedagdgico-administrativa y con ello seguir
avanzando en el camino de la reingenieria organizacional
en relacién a la gestion, transformando paulatinamente el
organigrama institucional asi como los procesos que ello
implica. (...) Se propiciara que los distintos actores del te-
rritorio hagan suyas la toma de decisiones, asumiendo la
responsabilidad que esto supone (...)»(ANEP, 2015:316).
Si bien consideramos como una sefial positiva el que se
integren propuesta de desconcentracion en la gestion edu-
cativa del sistema, resulta al menos preocupante la falta de
claridad en la forma de presentar estos procesos que ade-
mas, dan a entender que lograran per se ir «transformando
paulatinamente el organigrama institucional».

En relacion a este eje se formulan una serie de afirma-
ciones contundentes que no aparecen fundamentadas
ni conceptual ni metodolégicamente, dejando al lector sin
pistas de como se proyecta transitar por estos temas. No
se especifican los «procesos» a los que se hace referen-
cia, ni los «actores del territorio» que seran los que apa-
rentemente asumiran las responsabilidades del cambio.

¢ Cuales son los puntos funcionales que articulan este eje
con el primero asociado al fortalecimiento y gestion ins-
titucional de la ANEP?; ;Los procesos de reingenieria,
transformacion del organigrama institucional y procesos de
desconcentracion piensan ser implementados en paralelo
y en todos los sectores del sistema a la vez?

Retomando una de nuestras afirmaciones iniciales, pare-
ce casi imposible mover este dinosaurio llamado Sistema
Nacional de Educacion, con los vacios de informacion que
identificamos en el mapa de ruta propuesto.
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2.4 Eje 4: Fortalecimiento del desarrollo profesional de
la carrera técnico administrativo y de servicio.

No nos queda claro el fundamento que lleva a pensar poli-
ticas de gestion para el quinquenio, desde un eje de «for-
talecimiento del desarrollo profesional» que integre solo
a administrativos y personal de servicio, dejando fuera al
personal directivo, supervisores y docente.

¢ Sera que esta propuesta se asocia con otras definidas
en otro capitulo del documento?; ¢ En qué lugar se ubican
a los tomadores de decisiones, supervisores y docentes?.
¢ Acaso estos actores no aportan a la gestion institucional
para lograr «sistemas que aprenden» (p. 127) y «gestién
institucional capaz de actuar en situacion»? (pag. 130).

Consideramos que la perspectiva desde la cual se ha pen-
sado este eje responde a modelos organizacionales tradi-
cionales que basan las «soluciones» en propuestas de ca-
pacitacion, en ambientes de trabajo seguros y saludables
y en «manuales de procedimiento» (p. 309) y «medidas
correctivas» que permitan promover una cultura de «traba-
jo saludable» (p. 319).

Desde nuestro punto de vista, enfrentar el desafio de
consolidar instituciones que aprendan y se desarrollen,
requiere de otros modelos organizacionales menos pira-
midales, mas interactivos y con dinamicas basadas en |6-
gicas estratégicas (Vazquez, 2013). Pensamos ademas,
que no es posible avanzar en esta linea si no se comienza
revisando la normativa vigente de la cual nada se dice en
ninguno de los cuatro ejes propuestos para organizar las
politicas de gestion para el quinquenio.

3. ¢Faltan piezas para completar este puzle?

El analisis del documento que contiene las politicas de
gestion propuestas por la ANEP para el quinquenio nos
permite componer un camino a medias. Parecen faltar al-
gunas piezas que permitan completar el mapa de ruta pro-
yectado para llegar al destino previsto (que tampoco nos
queda del todo claro cual es).

Con el propésito de aportar a la reflexion colectiva, integra-
mos un punteo visualizando algunos espacios en blanco
que identificamos en este ejercicio de armado del puzle
para la mejora educativa.

3.1 Resulta extremadamente complejo analizar una pro-
puesta de trabajo sin poder visualizar todos sus compo-
nentes de forma transversal e integrada. En ningun lugar
de la Propuesta de Presupuesto aparece un cuadro sinte-
sis o diagrama que le permita al lector «armar el puzle» de
las distintas piezas que componen la propuesta. Los distin-
tos capitulos desarrollan Idgicas particulares en la presen-
tacion de sus contenidos, con escasos recursos que per-
mitan «hilvanar» aportes de otros sectores del documento.
Se integran algunos anexos que ayudarian a complemen-
tar la informacion brindada en los distintos capitulos, pero
sin ser referidos en el cuerpo del documento, lo cual los
vuelve formalmente invisibles. En suma, la comprension
del documento queda librada a la suerte de cada lector.

3.2 Un proyecto de trabajo que presenta objetivos y estra-
tegias pero que no hace referencias a indicadores de logro
0 metas, es entendido como una propuesta inconclusa. Se
dice lo que se aspira lograr, indicando con escasa claridad
cémo se haria, pero sin hacer ninguna alusion a lo que se
prevé alcanzar. Tampoco se aclaran los tiempos proyec-
tados para la implementacion de cada una de las lineas
de trabajo, que por otra parte son multiples. ¢ Todas las
estrategias seran implementadas durante todo el periodo?
¢ Existes alguna secuencia temporal en la puesta en prac-
tica de este importante conjunto de objetivos? ¢ Se prevén
estrategias de articulacién y acuerdo entre las acciones
implementadas por cada subsistema? Nada de esto que-
da en claro.

3.3 La evaluacion sigue siendo uno de los grandes puntos
pendientes en las politicas del sistema. Este Proyecto de
Presupuesto presenta un conjunto de objetivos y estrate-
gias sin especificar los sistemas de evaluacion que pro-
yecta instrumentar para realizar procesos de monitoreo.
Tampoco aparecen relacionados aportes del diagnéstico
a modo de linea de base asociados a logros previstos en
cada una de las lineas de trabajo. Segun parece, estamos
nuevamente ante una ambiciosa propuesta de trabajo que
no incluye ninguna brujula que retroalimente el camino de
la mejora desde la perspectiva de la evaluacion.

3.4 Algunos conceptos integrados en el Capitulo 6 sobre
las politicas de gestidén para el quinquenio representan
a nuestro entender ideas fuerza muy potentes. Asi, por
ejemplo, los asociados a promover «la gestion del cono-
cimiento» (p. 295), «reingenieria de procesos» (pag. 309),
«readecuar la estructura organizacional» (p. 209), «profun-
dizar la gestion desconcentrada» (p. 311).

En términos generales podriamos decir que resulta por
demas auspicioso que estos conceptos integren el docu-
mento de trabajo del presente periodo. Sin embargo, nos
preocupa no identificar orientaciones conceptuales, meto-
doldgicas, ni estratégicas que permitan generar puentes
de comprension entre quienes elaboraron la propuesta y
quienes accedemos a su lectura y estudio.

Hace ya algunos anos (Vazquez, 1999) nos propusimos
definir algunas capacidades que segun nuestro criterio, las
instituciones deberian consolidar para promover y desarro-
llar procesos de mejora y cambio. Identificamos tres: capa-
cidad de autoevaluacién, gobernabilidad y regulacién in-
terna. La primera relacionada con la posibilidad de evaluar
los procesos colectivos de la organizacion, diagnosticar la
situacion de la que se parte y definir hacia dénde se quiere
ir. La segunda referida a los procedimientos y estrategias
que se ponen en juego para ir desde el punto de partida
hasta el de mejora; y la tercera asociada a mecanismos de
evaluacion y generacién de informacion oportuna para la
toma de decisiones mientras se transita el cambio. Nada
de esto pudimos encontrar en este documento.

Consideramos altamente desafiante y complejo disefiar y
llevar a la practica procesos de mejora en conglomerados
organizacionales como el que representa la ANEP. Es por
ello que entendemos vital contar con al menos dos recur-
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sos: (i) buenos mapas de ruta que marquen con claridad
tanto el rumbo como el destino programado y (ii) una o va-
rias brijulas que desde la evaluacion sistematica orienten
a los caminantes.
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Gestion de la innovacidn educativa: innovaciones en la gestidn

Patricia Viera Duarte!

Universidad de la Republica/Consejo de Formacion en Educacion

Resumen

El presente articulo pretende dar cuenta de una sucesion
de estudios realizados entre los afios 1996- 2011. En su
conjunto, conformaron un corpus de investigaciones que
buscaban aportar nuevas categorias teéricas acerca de
la relacion entre politicas educativas nacionales y culturas
institucionales locales. Con el fin de dar sustento tedrico y
empirico a propuestas de herramientas metodolégicas que
apoyaran procesos de cambio, se llevé a cabo un exten-
so trabajo de campo en seis casos: centros educativos de
diferentes caracteristicas, pero en la misma situacion en
lo que refiere a la implementaciéon de Politicas Educativas
Nacionales prescriptas centralmente. Se trata de una apro-
ximacion a posibles innovaciones que nacen en la gestion
de los cambios a través de la produccion de datos genera-
dos en la interlocucién y narrativas de los sujetos en pro-
ceso. Se plantea la innovacion en la gestion, entendida en
un entramado complejo entre dimensiones socio-politica,
didactico-organizacional y epistemoldgica. Finalmente se
analiza de qué forma el centro educativo oficia como una
caja de resonancia de voces, y —a la vez- como un espa-
cio de sintesis en la gestion del conocimiento siempre que
estén dadas las condiciones que faciliten la innovacion y la
produccién de conocimiento didactico a nivel institucional.

Palabras Clave: Politicas Educativas- Gestion- Innovacion
Abstract

This article aims to show a sequence of studies taken place
between 1996 and 2011, which, altogether, formed a cor-
pus of researches that had the purpose of providing new
theoretical categories related to the relationship between
national educational policies and local institutional cultures.
Is intended to provide theoretical and empirical basis to the
proposal of methodological tools that can support proces-
ses of change. With the ultimate objective of enabling real
instances of educational innovation, the fieldwork consis-
ted of the study of six cases: educational institutions with
a range of characteristics, but in the same situation as re-
gards to implementation of new National Educational Po-

licies centrally prescribed. It is about an approximation to
the possible innovations generated by the management
of changes through the data production in the discussion
and narratives of the subjects in process. Innovational di-
mensions in the educational institutions are presented fra-
mework between the socio-political, didactic-organizational
and epistemological dimensions. In the management of the
innovation of the educational institution, it works as a soun-
ding board, with dissonant voices, but voices that can lead
to a synthesis in the management of the knowledge when
the professional leadership conditions in generated spaces
to facilitate the innovation in the management and produc-
tion of the didactic knowledge in an institution.

Key words: Educational Policies- Management- Innovation

1. Estudios de casos y una mirada en perspectiva
1.1. Trabajo de campo y encuadre epistémico

Las investigaciones que dan sustento empirico a este arti-
culo, se realizaron entre los afios 1996 y 2011. Se trata de
una sucesion de estudios de casos- diferentes entre si- pero
que tienen en comun el encontrarse ante el desafio de im-
plementar una reforma o un cambio prescripto centralmen-
te por la Administracion de la Educacion en Uruguay. Tres
de estos casos se dan en centros educativos dependien-
tes del Consejo de Educaciéon Secundaria (CES), insertos
en contextos socioculturales diferentes entre si, el cuarto
caso es en una Escuela Técnica del Consejo de Educacion
Técnico Profesional (CETP-UTU) y el siguiente pertenece
al Consejo de Educacion Primaria e Inicial(CEIP)- todos
dentro de la Administracion Nacional de Educacion Publica
de Uruguay (ANEP). No obstante, entre el afio 2006 y al
afo 2011, se agrega un sexto caso perteneciente al ambi-
to de Educacion No Formal, que se introduce a la investi-
gacion cuando el denominado Centro Educativo de Capa-
citacion y Produccion (CECAP- Rivera) pasa a integrarse

! Doctora en Educacion por el Programa de Formacion Avanzada (PFA-UDE), Master en Educacion con énfasis en in-
vestigacion de los procesos de ensefanza y aprendizaje (ORT). Posee un Diploma en Disefio y Desarrollo Curricular
(IBE-UNESCO-UCU). Licenciada en Educacion por la Universidad Catdlica del Uruguay. Es profesora invitada en varias
universidades, investigadora en proyectos de organismos internacionales y autora de articulos y capitulos de libros refe-
ridos a Politicas Educativas, Didactica de la Educacién Superior y Gestion de la Educaciéon. Se desempefié como profesora
efectiva en el Centro Regional de Profesores del Norte (CFE-ANEP). Actualmente es Profesora Adjunta en el Centro de
Politicas Educativas (CEPE) de la Universidad de la Republica (UdelaR) e Investigadora Nivel | del Sistema Nacional de

Investigadores (SNI) de Uruguay.
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a un Programa Nacional de Educacion y Trabajo (PNET)?
en Uruguay y se profundiza en la figura del Educador So-
cial (Camors, 1912).

Con estos estudios de casos

se pretendia investigar las

relaciones entre los cambios

estructurales  provenientes

del Sistema Educativo, y los

significados que constru-

yen los colectivos docentes

dentro de las culturas insti-

tucionales particulares con-

cebidas como un entramado

complejo de percepciones,

acciones, retroacciones y

conflictos (Viera, 2005). A la

pregunta generadora acerca

de cémo se daba el dialogo

entre las culturas institucio-

nales y los cambios estructu-

rales prescriptos centralmen-

te, se sumo la cuestion de las

caracteristicas que debia tener esa relacion para generar
procesos de innovacion en la gestion educativa. El proble-
ma de investigacion se plantea desde un eje ubicado en la
interseccion de tres grandes dimensiones (Socio-politica,
Didactico-organizacional y Epistemoldgica). El supuesto
ontolégico de partida explicitado se referia a la organiza-
cion escolar concebida como una realidad compleja, am-
bigua y paraddjica (Morgan, 1990), por tanto, la organiza-
cion podria convertirse en un obstaculo para el cambio, o
podria ella misma constituirse en el elemento dinamizador
de la innovacién a través de mecanismos propios de re-
significaciones, lo que transformaria a los actores de los
centros educativos en protagonistas de la innovacién. En
tal sentido, las pautas colectivas que organizan la vida
social en los Centros Educativos podian ser modificadas
por las reformas, por tanto podrian constituir una amenaza
para algunos grupos y oportunidades para otros. Se partié
de la premisa de que en un contexto institucional cambian-
te, se produce, modifica o replica el conocimiento, constitu-
yéndose en lo que Popkewitz, (1991) llama “saber y poder
de la escolarizacién”, es decir que el objeto del saber se
define en los elementos de la practica institucional y las
pautas de relaciones de poder configurado en su contexto.
El problema, entonces, queda situado en lo que podriamos
llamar la interseccién de tres campos del conocimiento:

2 En 2005 los dos Centro de Capacitacion y Produccién
( CECAP) que existian en Uruguay (en Montevideo y Ri-
vera) pasan a ser parte de un PROGRAMA NACIONAL DE
EDUCACION y TRABAJO (PNET) del Ministerio de Educa-
cion y Cultura- Direccion de Educacion- Area de Educacién
NO FORMAL (actualmente Consejo de Educacién No For-
mal). En los documentos fundacionales se define como un
“programa nacional de educacién y trabajo”, destinado a
“adolescentes y jovenes entre 15 y 20 anos, que no estén
estudiando ni trabajando, con ensefianza primaria com-
pleta y en situaciones de exclusién social. Con dificultades
para continuar con estudios de ciclo basico y queriendo
hacerlo. Con necesidad de ingreso econdmico y que no
cuentan con una preparacion basica para acceder a un
empleo decente.

Figura1. Campo interdisciplinar donde se instala el proble-
ma de investigacion.

Fuente: Viera Duarte, P. (2005, p.8)

Estudiar la relacién entre las culturas institucionales y las
modificaciones estructurales durante procesos de cambio
en el sentido que le da Fullan (1993) al cambio exigi6 utili-
zar, por un lado, un abordaje etnografico, en el entendido
de que la etnografia “ha alcanzado el estatus de una for-
ma de produccion de conocimiento que va mas alla de las
fronteras disciplinares, orientandose hacia la exploracion
de los aspectos definidos como cualitativos y singulares en
cualquier campo de actividades y existencia humanas: va-
lores, significados, sentidos” (Alvarez, 2011, p.7); por otro
lado, desplegar estrategias metodoldgicas con un enfoque
holistico que pudiera dar cuenta de la complejidad del ob-
jeto de estudio.

Figura 2. Presentacion Global de Instrumentos aplicados
a cada caso estudiado

Grupos de discusion

Entrevistas Analisis de documentos

Fuente: Viera Duarte, P. (2005, p. 29)
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La perspectiva de analisis estuvo centrada en el enfoque
narrativo, enmarcado en uno de los desplazamientos de la
hermenéutica (Ricoeur, 1991). Las narrativas que se reco-
gieron- en todos los casos- fueron relatos de trayectorias
laborales, en la linea de las llamadas autobiografias o His-
torias de Vida (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001; Sau-
tu, 1999). En lo que concierne a la grounded theory (Glaser
y Strauss, 1967), se pretendia llegar a nuevas categorias
tedricas, en estos casos, a nivel de las representaciones
de los interlocutores/educadores, asi se encontraron tan-
to recurrencias como divergencias en los significados que
daban a la implementacién de las nuevas politicas nacio-
nales. En el analisis de narrativas, se ha utilizado el mode-
lo de comprension escénica, teniendo en cuenta que “en
todo relato se actualizan tres tipos de escena: las vividas
en el pasado, las vividas en el presente y las vividas en
la entrevista” (Kornblit, 2007; p. 18). Para resolver proble-
mas de validacion, hubo que tomar recaudos y recurrir al
didlogo posterior para corroborar y alcanzar la debida vigi-
lancia de las interpretaciones (Denzin, 1978). Para ello, la
investigacion debia lograr la generacion de textos/ relatos
a fin de producir datos con los interlocutores que- a su vez-
se reinterpretan con cada nuevo lector del texto (Ibafez,
1994). Para lograr produccion del conocimiento a través de
una investigacién social de segundo orden, es necesario
aclarar que la calidad de los resultados se define a través
de criterios de validez y confiabilidad diferentes a los del
paradigma de base positivista-cuantitativista.

1.2 Narrativas particulares: Educacion rural y Educa-
cion No Formal

Si bien todos los casos arrojaron datos interesantes, re-
sulté llamativo la forma de innovar en la gestion educativa
tanto en el caso del Liceo Rural y como en el caso del
centro urbano de Educacién No Formal.

El Liceo Rural de Cerro Pelado ha sido bastante estudia-
do por varios académicos relacionados- sobre todo- a la
Formacién Docente. Dentro de las investigaciones que se
llevaron a cabo, se destaca una tesis de maestria titulada
Comunidad, organizacion y profesores. Estudio de un liceo
rural (Ocafio, 2005). Este y otros estudios arrojan datos
relevantes acerca de una politica educativa de la década
de los 90, en la que se crean los Liceos Rurales en todo
el pais, y que, aun siendo una politica nacional, el caso
de Cerro Pelado muestra particularidades construidas co-
munitariamente. Podriamos resumir las etapas por las que
pasa este centro educativo en su proceso de innovacion:

1. Situacion de partida con una clara tensiones entre pla-
nos de actuacion:

a) La Comunidad Local.

b) El Liceo.

c) El Sistema Educativo Nacional

2. Liderazgo del Director:

a) Adhesiones y resistencias en una primera etapa.

b) Mistica y compromiso como resultantes de la vivencia
de una construccién colectiva.

3. Transito de la implementacion de una Politica Educativa
nacional a una Planificacién Educativa del Centro en un
modelo de cogestion.

4. Transito de la planificacion del Proyecto de Centro a un
Proyecto Comunitario.

De hecho, la gestion de este centro educativo del medio
rural se fue modificando, de tal forma, que pasa a consti-
tuirse en un ejemplo de innovacion en la gestion, que que-
da plasmada en un novedoso organigrama estructurado
colectivamente:

Figura 1. Organigrama del Liceo Rural de Cerro Pelado
Por otro lado, el caso del Centro Educativo de Capaci-

Fuente: Riera, Pedro (2000) Publicacién del Liceo de Cerro Pelado. Rivera
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tacion y Produccion (CECAP) en Rivera, se introduce al
estudio con el propdsito de recoger datos del ambito de la
Educacion No Formal. Fue, tal vez, el caso donde se pudo
realizar una etnografia mas completa, ya que el investiga-
dor logra un mayor nivel de implicacion durante casi cinco
afios de observacion participante; resulté - ademas- una
fuente de datos sobre los que se pudo analizar como des/
encuentro de légicas entre discursos y acciones, cuestion
que no debe llamar la atencién, dado que la convivencia
que se pudo lograr contribuye a la profundidad de los da-
tos. Asi aparece que, en el planteo discursivo del nuevo
Programa Nacional de Educaciéon y Trabajo, si bien se
identifica una légica que supera la racionalidad técnica (
Habermas,1990) pues se sugiere trabajo en equipo, pro-
tagonismo de los actores, busqueda de consenso a par-
tir del respeto por la diversidad y los contextos culturales
valorando la participacion democratica- en la gestion del
programa nacional, sigue primando un enfoque instrumen-
tal en la forma de implementar burocraticamente algunas
cuestiones: asi se observa una tendencia a homogenizar
formularios, centralizar informes y diversos documentos
con el fin de recoger datos estadisticos; pareceria ser que
estuviera dando un proceso de formalizacion de lo No For-
mal. Esta diferencia de logicas, puede quedar explicada
por la escala de lo que se esta gestionando. No es lo mis-
mo el macro nivel del Sistema Nacional, que una pequefa
comunidad educativa en las que si se pueden desplegar
configuraciones macro didacticas® para provocar conoci-
miento y aprendizaje a nivel institucional- organizacional.
Ahora bien, es en este caso del ambito de la Educacion No
Formal donde aparece una postura auto-reflexiva del equi-
po nacional, que esta presente en todo el proceso de im-
plementacién de la nueva politica educativa. Esto genera
una modalidad dinamica de teorizacion sobre las practicas
de implementacién y de retroalimentaciéon que constituyé
el hallazgo divergente en la comparacion con los otros ca-
SOs.

2. Dimensiones de la innovacion en los centros edu-
cativos

2.1 La dimension socio-politica

En los cuatro primeros casos, las oposiciones a los cam-
bios son notorias y explicitas. Tal vez est4 dada por una
sumatoria de elementos que denotan visiones encontra-
das sobre la concepcion de actuar en sociedad, y en parti-
cular en la Educacion. Si bien tienen expresiones politicas
diferentes, aun asi aparecen recurrencias en el discurso
general:

- Absolutamente todas las voces coinciden en que “no ha-
bra un cambio real en educacion sin la participacion y el
compromiso de los docentes”, pero difieren en las concep-

3 Configuracion Didactica es un concepto acuiado
por Edith Litwin (1997) que refiere al conjunto de
estrategias que se despliegan en la clase para fa-
cilitar el aprendizaje. En este trabajo, se opta por
Ilamar al conjunto de estrategias que se despliegan
en un centro educativo, para generar aprendizaje
organizacional: Configuraciones Macrodidacticas.

ciones de lo que es participacion y compromiso en una
sociedad democratica.

- Se asociaba “la reforma educativa” a una politica de go-
bierno, y no a una politica de Estado. Por lo que se trans-
formé en campo de lucha y bandera electoral, con ad-
hesiones y oposiciones funcionales a externalidades del
campo de la Educacion.

En esencia, a las distintas significaciones acerca de la
coordinacion y el trabajo en proyectos, subyace la concep-
cion del rol del Centro Educativo. Si se toman las cate-
gorias de Gairin (1998) referidas al criterio de alta o baja
dependencia del Sistema Educativo y la mayor o menor
autonomia de los centros, basicamente serian muy dife-
rentes las concepciones que se manejan segun los niveles
jerarquicos dentro del Sistema. Estariamos hablando de
los distintos significados que le daban al Centro Educati-
vo los actores de la ensefianza que podriamos denominar
mandos altos, mandos medios y mandos locales, a saber:
- Los mandos altos, veian al centro como unidades con
potencial para la autonomia.

- Los mandos medios- en cargos interinos- mantenian sus
caracteristicas tradicionales, ya que la mayoria de ellos te-
nian larga trayectoria en su asignatura dentro del Sistema
Educativo. Estos actores mostraban una concepcion del
Centro Educativo con alta dependencia del Sistema.

- Los mandos locales-equipos de directores- en su mayo-
ria efectivos por cursos y concursos para implementar los
cambios, expresaban creer en el rol ensefante del Centro
Educativo.

2.2 La dimension didactico-organizacional

Las concepciones de ensefianza que tienen los colec-
tivos docentes difieren segun los subsistemas, pero algu-
nos rasgos son comunes a todos los centros estudiados,
por lo que se pudo identificar algunas tendencias. Aun asi,
las disparidades sobre las visiones curriculares resultarian
ser fuente de bloqueos de diferentes 6rdenes: ideoldgicos,
corporativos, y didacticos. Se hace evidente la coexisten-
cia de diferentes modelos y concepciones de ensefianza,
que podrian asociarse a la Formacion Docente, muy dis-
tintas entre si en cuanto a tradiciones y enfoques segun
cada subsistema.

Por otro lado, se identificaron, en estas organizacio-
nes escolares, intervenciones didacticas que en el proce-
so de innovacion estarian detectadas en las acciones del
Director (Gairin, 1999) y la participacion de equipos im-
pulsores del cambio. Desde la vision de esta realidad, y a
partir de estas evidencias, se podria plantear una sintesis
integradora entre los conceptos de “Intervencion Didacti-
ca” (Gimeno, 1981) y la nocién de “Macro didactica de la
Organizacion” (Santos Guerra, 1995); los directores serian
los agentes de transformacion al realizar “intervenciones
Macro- Didacticas” en sus respectivos centros.

2.3 La dimension epistemolégica
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Los docentes parecerian redefinir su rol como agentes del
conocimiento sobre la Ensefianza, y con ello se podrian
pensar que se recomponen las categorias epistemologicas
tradicionales, dando lugar a la concepcion de “centro edu-
cativo como texto y contexto de actuacion” (Gairin, 1996).
Pero ademas, en algunos casos se comienza a generar,
poco a poco, la percepcion de que en el centro educati-
vo se gestiona conocimiento (Gairin, 2005) y que esto
seria necesario para evitar el riesgo de que los cambios
se reduzcan a adherirse o resistirse a nuevas consignas
pedagogicas importadas. Seria, entonces, pertinente que
la produccion de saberes no quedara solamente en ma-
nos de tedricos de la ensefianza, ya que vemos, en estos
casos, que existe la posibilidad real de producir un saber
especifico desde la propia escuela. Para ello habria que
cambiar algunas culturas de trabajo, seguir reforzando el
liderazgo pedagdgico del director y, principalmente, formar
a los equipos docentes para sistematizar sus indagaciones
y analisis, ya que aun carecen de metodologias que les
ayuden a dar rigor a sus observaciones. Cambiar el curri-
culum significa que los profesores y maestros cambien de
alternativas tedricas sobre el curriculum (Porlan, 1992) y
esto solamente es posible si los procesos de investigacio-
nes educativas van de la mano de procesos de profesiona-
lizacion docente a través de la busqueda constante de la
autonomia profesional de los mismos.

El Centro educativo, en esta linea, se estaria presentando
como el texto para interpretar y el contexto donde habria
que realizar una intervencién de tipo macro didactica para
dar un nuevo sentido a las acciones educativas y signifi-
car- desde ese lugar- el nuevo rol que habra que ensefiar
con sus respectivas referencias tedricas en virtud de que
los docentes produzcan conocimiento a partir de sus pro-
blemas practicos.

3. La gestion de la innovacion educativa

Luego de esta investigacion, entre otras, se estaria en con-
diciones de anunciar las posibilidades de desarrollo pro-
fesional y de cambio real en las escuelas, que no reposa
en el momento del disefio de la politica educativa ni en el
disefio de curriculum, sino en el curriculum en accion y
la gestion del conocimiento a nivel de centros educativos.

Aquellos directores que ejercen un rol de liderazgo peda-
gogico real estarian logrando una mejor re-significacion
del rol docente, en cuanto a la comprensién del cambio y
a la toma de decisiones. Los cambios reales pasan, a su
vez, por continuar implementando innovaciones en las que
las reformas pedagdgicas sean acompafadas por cam-
bios estructurales y administrativos.

En el estudios de estos casos se llega a la conclusién
que las oposiciones a los cambios son una sumatoria de
elementos que denotan, en el fondo, visiones muy encon-
tradas sobre la concepcién de actuar en sociedad, y en
particular en la Educacion. El Centro Educativo podria
constituirse en un espacio que se conforma en algo asi
como una caja de resonancia de oposiciones, que si bien
denota bloqueos, por otro lado posibilita la expansién de

nuevas voces innovadoras y la sintesis integradora para
futuras innovaciones, porque se constituyen en una espe-
cie de espacio acustico en que resuenan distintas voces
y que, por alguna razon, dichas resonancias posibilitan la
expansion de las nuevas voces innovadoras. Las recurren-
cias que se encontraron en los procesos de construccio-
nes propias hacia los cambios llevan, entre otras, a las
siguientes categorias:

3.1. Liderazgo profesionalizante.

En cuanto al rol del director y los equipos impulsores, se
pudo identificar que la figura del Director es preponderante
como facilitador y guia del proceso de cambio, pero, por
sobre todo, acciona como animador de la participacién co-
lectiva.

3.2. Las intervenciones macrodidaticas.

Cuando se evidencia intervencion didactica a nivel del cen-
tro, se evidencia una mejor participacion y horizontalidad
del dialogo entre todos los actores (alumnado, padres,
docentes, comunidad); y, por otro lado, mejor calidad de
didlogo entre el Centro educativo y las Asambleas Téc-
nico Docente con las voces oficiales, o que genera una
“repercusion” a nivel institucional “macro”. En los casos
estudiados, se podria aseverar que, para lograr que los an-
tagonismos se sinteticen en oportunidades de auto cons-
truccion cultural, social y politica de los centros, resultan
muy relevantes las intervenciones didacticas en toda la
organizacion escolar.

3.3. Dialogo constructivo.

Refiere a las relaciones de horizontalidad que se dan entre
los colectivos docentes y las autoridades de cada subsiste-
ma. En realidad, pareceria correcto interpretar que ambos
aspectos estarian explicados desde el principio de recur-
sividad. Asi en aquellos en los que se identifican acciones
macro didacticas del primer director, también se identifican
retroacciones en el Sistema, que a su vez generan ma-
yores niveles de dialogo. En aquellas instituciones donde
se identifica mayores niveles de participacién de los equi-
pos de Direccién- a modo de bisagras- con las Asambleas
Técnico Docentes (ATD nacionales) y mejor dialogo con
las respectivas autoridades nacionales, es donde mas se
denotan retroacciones en el Sistema.

4. Reflexiones finales: la innovacion en la Gestion

En las implementaciones de politicas prescriptas central-
mente, los aprendizajes institucionales son identificados
en un entramado de varios elementos: una provocacion
que viene de afuera del grupo humano que trabaja local-
mente, una fuerte contencion por parte del equipo de di-
reccion- o entre el grupo que se une ante la crisis- y que
genera un periodo de didlogo muy fértil y sincero. Muchas
veces configuran discusiones fuertes. Pero los actos de
habla conllevan a la accion creativa en equipo. Cuando
esto sucede asi, se puede visualizar una recurrencia de
esta dinamica a nivel interno del centro. Las reuniones de
coordinacion general, y las de cada turno, han facilitado
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una accién comunicativa (Habermas, 1994) que se efectia en juegos de lenguaje al convertirse en habito que se asegu-
raron por la norma. En las reuniones de coordinacion y en los coloquios se observan manifestaciones verbales, gestos
corporales, posturas y acciones que denotaban, en algunos casos, continuar en resistencia pasiva (gestos, ubicacion
lejana al centro de la reunion) ,pero en la amplia mayoria, denota la conformidad con las reglas consensuadas. Entonces,
la reunién de coordinacion general, pareceria constituirse en el espacio privilegiado para que se desplieguen intencional-
mente intervenciones macro-didacticas que generen aprendizaje organizacional.

Figura 4. Ejemplo de una configuracién macro-didactica.

Fuente: Viera, P. (2013, p.192)

El cuadro grafica una configuracion macro-didactica iden-
tificada: es recurrente observar que ante una provocacion,
que puede ser externa al centro o interna, inmediatamen-
te se producen tensas discusiones entre los educadores
en las horas de coordinacién. Cuando esta provocacion
es acompafada por un sostén tedrico y mediador, que en
los casos estudiados siempre venia de la Direcciéon o de
la coordinacién pedagogica, se va transformado en una
convocacion desafiante que dispara procesos de aprendi-
zaje institucional y nuevas propuestas de innovacion. Por
tanto, en la provocacion, el espacio de dialogo y el sostén
o contencion hay una intencionalidad didactica que genera
aprendizaje en instituciones que han ido conformandose
en comunidades ensefiantes y aprendientes.

A modo de conclusion, habria que generar herramientas
para que se logren creas espacios que propicien la accion
comunicativa (Habermas, ibidem) con estrategias macro
didacticas que potencien una comunidad educativa que
aprende, en un proceso consciente y planificado, a fin de
promover:

a) La identificacion de la situacion inicial; el autoco-
nocimiento y la autoconciencia del grupo, como
punto de partida para un cambio;

b) La construccién de una visién compartida; la bus-
queda de consensos a partir de la diversidad en

un clima institucional democratico;

c) La elaboracién de un calendario que facilite la
coordinacion y el didlogo entre todos los actores
del centro educativo:

d) La organizacién del trabajo de coordinacion en
instancias teérico-practicas, como forma de con-
tribuir al proceso de reflexion sobre la accion de la
comunidad educativa, a través del dialogo.

Habra que tener en cuenta que /a formacién permanente
“in situ” de los profesionales, es una necesidad que, a la
vez, exige una especialidad de quién la lidere, en ella hay
un saber hacery por tanto requiere de perfiles profesiona-
les especificos para esa funcion, es decir, que se refuerza
la importancia de la formacién, la planificacion, el segui-
miento y la contencién profesional de los involucrados en
los procesos macro didacticos en los Centros Educativos
para generar Innovacion.
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