El sistema de evaluacion y mejora de la calidad educativa PCI en la
experiencia uruguaya

Mtra. Mora Podesta (Universidad Catolica del Uruguay)
Dr. Marcos Sarasola (Fundacion Horréum Fundazioa — Bilbao / Espafia)

El sistema PCI (Proyecto de Calidad Integrado), de evaluacion y mejora para
centros educativos, disefiado por la Fundacion Horréum Fundazioa se esta aplicando en
alianza con la Universidad Cat6lica del Uruguay en diversos centros uruguayos desde el
afio 2007.

El PCI presenta un nuevo enfoque conceptual y metodologico, inspirado en la
cultura escolar. Es un sistema disefiado desde y para el mundo educativo. La base de la
literatura educativa que se ha revisado ha sido fundamentalmente la denominada del
movimiento de las escuelas eficaces y la de la mejora educativa. Asi mismo se han te-
nido en cuenta otras corrientes organizativas como las organizaciones que aprenden,
amén de estudios e investigaciones mas especificos que ayudan a comprender los fenoé-
menos vinculados a la mejora de los centros educativos.

La revision efectuada, ha dado asi fundamento a cada uno de los siete &mbitos de
la calidad pedagégica, que definen y fundamentan® sus estandares e indicadores.
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El ambito de los PLANTEAMIENTOS INSTITUCIONALES

Este &mbito hace referencia a la cultura formal del centro. Trata sobre cuatro as-
pectos fundamentales a tener en cuenta en una organizacion de futuro: la definicion de
la Mision, la Vision, los Valores Institucionales y la Calidad. Asimismo, se refiere a los
factores criticos de éxito que se concretan en documentos institucionales como el Pro-
yecto Educativo de Centro, la Programacion General Anual y el Plan Estratégico.

Varias investigaciones resaltan la vinculacion de los Planteamientos Institucio-
nales, primero de los &mbitos del sistema PCI, como un factor de eficacia y de mejora
de los centros. Después de una revision de las investigaciones sobre la eficacia y las
investigaciones educativas sobre la mejora de los centros, s6lo como referencias princi-
pales podemos citar el resultado de las investigaciones realizadas por Sammons, Hill-
man y Mortimore (1995) en Gran Bretafia y Estados Unidos. La mision del centro esta
recogida dentro de una de las cinco disciplinas basicas que Senge et al. (1998) postula
como propias de las organizaciones que aprenden en contraposicion con las organiza-
ciones tradicionales autoritarias. El sistema de valores se encuentra entre los factores
mas vinculados a la dinamica interna de los procesos organizativos del centro, en tanto
principio orientador el trabajo del centro (Fullan, 1982). Los resultados de diversas in-
vestigaciones (Hall, 2000), son concluyentes en mostrar como la claridad en un sistema
de valores compartidos es coadyuvante en el camino del cambio hacia la calidad. Los
modelos de Scheerens y de Creemers, comparten una serie de factores con el de efectos
de la escuela primaria de Stringfield y Slavin (1995), que Murillo, Barrio y Pérez-Albo
(1999) recogen.

Este ambito se concreta en siete estandares:

1.1. Estandar MISION

1.2. Estandar VISION

1.3. Estandar VALORES INSTITUCIONALES

1.4. Estandar COMPROMISO CON LA CALIDAD

1.5. Estdndar PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO (PEC)
1.6. Estandar PROGRAMACION GENERAL ANUAL (PGA)
1.7. Estandar PLAN ESTRATEGICO

El &mbito de LAS ESTRUCTURAS ORGANIZATIVAS

Este ambito hace referencia al funcionamiento de la vida de centro que, desde la
perspectiva formal, se concreta en estructuras como el Conjunto de los Educadores,
los Equipos Docentes y el Equipo Directivo. Estas estructuras establecen relaciones de
coordinacion entre si y gestionan su trabajo por medio de proyectos.

Un marco de referencia para orientar el quehacer en torno al ambito de las Es-
tructuras Organizativas, lo constituyen las investigaciones que lo han convertido en
objeto de estudio. Es decir, todos aquellos trabajos que inciden en la importancia y re-
conocimiento de lo organizativo como elemento sustancial para conocer, comprender y
cambiar los centros educativos. Son innumerables los estudios de campo que pueden
encontrarse sobre estos aspectos. Entre los primeros podemos mencionar el estudio rea-
lizado en centros de educacion secundaria por Rutter et al. (1979). También es intere-
sante el trabajo en paises en vias de desarrollo de Schwille, Beeftu y Navarro (1986). En
un importante marco propuesto por Hopkins y Lagerweij para el analisis de mejora de la
escuela, basado en el de Voogt (1986) y en el de Hopkins (1996), que lo propone como

2



uno de los factores que influyen en el desarrollo de la escuela y determinan la posibili-
dad del cambio. Actualmente, en la linea de las organizaciones que aprenden, practica-
mente la totalidad de los estudios llevados a cabo desde esta perspectiva destacan la
direccion escolar y el liderazgo, asi como las estructuras organizativas, como factores
clave a la hora de identificar a las escuelas capaces de aprender. Por ejemplo Gairin
(2000) , Santos (2000) o Kofman y Senge (1993).

Este ambito se concreta en tres estandares:

2.1. Estandar FUNCIONAMIENTO DEL EQUIPO DIRECTIVO

2.2. Estandar FUNCIONAMIENTO DE LOS EQUIPOS DOCENTES

2.3. Estandar FUNCIONAMIENTO DEL CONJUNTO DE LOS EDUCADO-
RES

El &mbito del SISTEMA RELACIONAL Y DE CONVIVENCIA

Este ambito hace referencia la regulacion de las relaciones y la convivencia a
través de un Proyecto de Convivencia y a la existencia de un clima organizacional y
un clima de aula favorables para la consecucion de los fines del centro.

Los supuestos que se incluyen en la dimension denominada Ambito del sistema
relacional y de convivencia, son elementos que forman una parte esencial de la calidad
de vida de las personas implicadas en el proceso educativo. Una buena vivencia de la
escolarizacion constituye un fin en si misma, tanto en lo referente a la satisfaccién pro-
fesional docente como a la calidad de vida de los alumnos y alumnas. Al mismo tiempo,
estos elementos son condiciones necesarias para facilitar un buen desempefio docente y
el logro de buenos niveles de rendimiento escolar. Tal y como avalan reflexiones tedri-
cas y evidencias empiricas, un buen sistema relacional y de convivencia esta presente en
aquellos centros percibidos como excelentes (Baez de la Fé & Jiménez, 1992; Stoll &
Fink, 1999; Sackney, 1986). Asimismo, en particular, el clima de aula sustentado por
diversos modelos entre los que destaca el propuesto por Marjoribanks (1980) investiga-
do en el &mbito educativo espafiol por Villa y Villar (1992).

Este &mbito se concreta en tres estandares:

3.1. Estandar PROYECTO DE CONVIVENCIA
3.2. Estandar CLIMA DE CENTRO
3.3. Estandar CLIMA DE AULA

El ambito de la ORIENTACION Y LA TUTORIA

Este ambito hace referencia al acompafiamiento del alumnado, el Plan de Acom-
pafiamiento Grupal y Personal y a la orientacion académico-profesional. El Plan de
Acompafiamiento Grupal y Personal, como documento maestro, se desarrolla y con-
creta a través de distintas modalidades, ya sea con los alumnos (individual, grupal), con
las familias (individual, grupal), o con los diferentes profesionales del centro. Asimis-
mo, existe un Servicio de Orientacidén que, en coordinacion con otras estructuras y
organismos, gestiona su trabajo por medio de un proyecto propio.

Un elemento coincidente en los distintos enfoques es que una educacién de cali-
dad ha de integrar junto a los aspectos de la educacion intelectual tradicional, los referi-
dos al desarrollo de la dimension individual, social, y la transmisién de los valores que
representan los principios democraticos de convivencia. De ahi que surge como un am-
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bito destacado para una cultura de la calidad la Orientacion y la Tutoria. Segun Mar-
chesi y Martin (1998) la calidad en la educacion desde esta perspectiva de la socializa-
cién de las personas y de su compromiso con la comunidad, no puede reducirse al logro
de determinados niveles de rendimiento académico del alumnado, sino que debe incluir
el conjunto de aprendizajes relacionados con el desarrollo personal, afectivo, social,
estético y moral. El valor que aportan los objetivos afectivos y de socializacion, es resal-
tado por Lang, Katz y Menezes (1998) explicando que el fin principal de la educacion
no es simplemente “producir alumnos académicamente procesados” sin0 personas auto-
nomas capaces de participar en la sociedad y llevar vidas satisfactorias desarrollandose
mas alla de las habilidades y los conocimientos académicos adquiridos en la escuela.
Stoll & Fink (1999) defienden que las escuelas no se dedican sélo al negocio de formar
buenos estudiantes, sino que se ocupan del negocio de hacer buenas personas. Segun los
citados autores esta es la cuestion a la que se referian Purkey & Novak (Purkey & No-
vak, 1990) cuando indican que las personas, los lugares, las politicas, las practicas y los
programas en las escuelas deben transmitir a los alumnos y alumnas, que son capaces,
responsables, y que valen la pena.

Este &mbito se concreta en tres estandares:

4.1. Estandar PLAN DE ACOMPANAMIENTO GRUPAL Y PERSONAL

4.2. Estandar FUNCIONAMIENTO DEL SERVICIO DE ORIENTACION (SO)

4.3. Estandar DESARROLLO DEL ACOMPANAMIENTO GRUPAL Y PER-
SONAL

El &mbito del CURRICULUM

Este ambito trata sobre el desarrollo del Proyecto Curricular, las actividades
complementarias obligatorias y el desarrollo profesional docente como factores que
propician resultados positivos en los aprendizajes del alumnado y la satisfaccion de
todos los implicados.

El &mbito del Curriculum es el &mbito central del modelo. Coincidentemente es
el ambito mas inminentemente pedagdgico. En él se enfatizan los aprendizajes de los
alumnos y las alumnas como objetivo fundamental para las escuelas de calidad (Harris,
2000) (Castejon, 1996). En parrafos anteriores ya he destacado su importancia, por lo
demas, obvia. Sobre lo que funciona y no funciona en la mejora escolar se vuelve a se-
fialar que uno de los indicadores que distingue al movimiento de mejora escolar de otros
esfuerzos de reforma escolar es la comprensién de que es necesario centrarse en los
aprendizajes del alumnado. Otro factor muy importante es el desarrollo profesional del
profesorado (Bressoux, 1996; Davis & Thomas, 1992; Hargreaves & Fullan, 1992) Los
supuestos que dan sentido y direccion a este criterio de calidad, hacen referencia a mul-
tiples aspectos como: una buena definicion de objetivos (claros y bien formulados),
tiempo comun (necesario para planificar, pensar juntos, aprender juntos, etc.). Un com-
promiso con el aprendizaje del alumnado, confiando en sus posibilidades y mostrando
altas expectativas hacia él, el seguimiento y la retroalimentacion continuos son esencia-
les para un buen aprendizaje. El trabajo con proyectos se justifica tanto desde razones
técnicas como simbolico-culturales. En el caso especifico del Proyecto Curricular, su
sentido y utilidad queda justificado por numerosas razones desde ambas perspectivas
(Alvarez, 1988; Gairin, 1993; Alvarez & Santos, 1996).

Este &mbito se concreta en cinco estandares:
5.1. Estandar DESARROLLO DEL PROYECTO CURRICULAR



5.2. Estandar DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

5.3. Estandar RESULTADOS DE LOS APRENDIZAJES DEL ALUMNADO

5.4. Estandar SATISFACCION CON EL PROCESO DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE

5.5. Estandar ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS OBLIGATORIAS

El &mbito de LA FAMILIAY EL ENTORNO

Este ambito hace referencia a las relaciones que establece el centro con las
familias y con el entorno circundante.

El ambito en el que se estructura el modelo es el de la familia y el entorno. Tal
como indican Stoll y Fink (1999) siguiendo a Fullan (1991): las escuelas existen dentro
de un contexto de padres y madres, comunidad, distritos escolares, otras organizaciones
e instituciones educativas, y distintos niveles de gobierno. Una de las estudiosas de este
ambito, Quintina Martin-Moreno (1996) destaca cdmo una de las areas de innovacién
organizativa que estd recibiendo mayor atenciéon en los Gltimos afios en las précticas
organizativas de los centros educativos es la interrelacion centro educativo-comunidad.
Como consecuencia de ello constituye, ademas, una corriente de investigacion emergen-
te en el ambito escolar. Coleman y Collinge (1991) ponen de manifiesto que la integra-
cién de la familia en la vida escolar es primordial para el desarrollo de la eficacia de los
centros. Rodriguez Martinez (1982) establece una serie de funciones de las actividades
extraescolares en la medida en que Ilevan a un proceso de aprendizaje mas autbnomo y
significativo para el alumnado. Por ultimo Carbonell (1995) plantea las premisas a la
hora de reflexionar sobre la importancia de la integracion de la escuela en el entorno.

Este &mbito se concreta en dos estandares:

6.1. Estandar RELACION-IMPLICACION CON LAS FAMILIAS
6.2. Estandar RELACION CON EL ENTORNO

El &mbito de la ADMINISTRACION Y SERVICIOS Y GESTION DE RE-
CURSOS

Este Gltimo ambito hace referencia a los servicios que ofrece el centro, incluyen-
do las actividades opcionales y a la definicion de los perfiles profesionales que habran
de regir los procesos de seleccion de personal. Incluye también la gestion econémica y
financiera, que se concreta a través del Plan financiero-Econémico del Centro y del Plan
Econdmico Anual.

Existen investigaciones que correlacionan aspectos como los objetivos y filoso-
fia de la escuela y de cada aula, a la organizacion del centro o los recursos educativos
disponibles como, por ejemplo, Mortimore et al. (1988), Schwille, Beeftu y Navarro
(1986). Por su parte, Hargreaves y Hopkins (1991) resumen las ventajas de los planes
de desarrollo de los centros, entre ellas, la planificacion y gestion de recursos. De las
investigaciones realizadas que fundamentan este &mbito, destacamos también las lleva-
das a cabo por Alvarez (2000), que sugieren como una de las caracteristicas del perfil de
director profesional, proporcionar informacion y recursos suficientes para llevar a cabo
la tarea. Epstein (1995) sefiala diferentes modos de implicacion de las familias en las
escuelas, como identificar e integrar los recursos y servicios de la comunidad que sirvan
como una apoyo para la familia y los alumnos y alumnas. Morgan y Morgan (1992)
sugieren siete aspectos que hay que tener en cuenta para que la colaboracion entre el
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centro y la comunidad escolar sea efectiva, tal como proporcionar los recursos adecua-
dos. Para que los programas de colaboracion funcionen es necesario atribuirles los re-
cursos de tiempo, materiales y econdmicos necesarios. Asimismo, las estructuras que
congregan al personal administrativo y de servicios no deben contraponerse con las fi-
nalidades del ejercicio docente. Esto es, ha de darse una articulacion subordinada a los
procesos de ensefianza-aprendizaje de los aspectos administrativos reconociendo la im-
portancia que ellos tienen en la vida institucional.

Este ambito se concreta en cinco estandares:

7.1. Estandar ADMINISTRACION Y SERVICIOS

7.2. Estandar GESTION DE RECURSOS HUMANOS

7.3. Estandar PLAN ECONOMICO-FINANCIERO DEL CENTRO (PEFC)
7.4. Estandar PLAN ECONOMICO ANUAL (PEA)

7.5. Estandar ACTIVIDADES OPCIONALES

La estructura del PROYECTO DE CALIDAD INTEGRADO en dichos ambitos,
es “atravesada” por tres ejes transversales que estan presentes en cada uno de ellos:

v’ El eje de la cultura, en clara referencia a la cultura transforma-
cional entendida como aquella que se caracteriza por promover y
apoyar innovaciones y por debatir sobre temas e ideas que abren
nuevas oportunidades en lugar de inhibirlas.

v El eje de los procesos, en clara referencia a la eficiencia. La vi-
sion de los procesos permite ser consciente de lo que el centro
hace y como lo hace; a través de ellos es posible generar una di-
namica transformacional que conduce a construir un centro que
aprende e innova continuamente.

v’ El eje de los resultados, en clara referencia a la eficacia. Los re-
sultados en una cultura de la calidad, se vinculan fundamental-
mente con la satisfaccion de las personas que integran la comuni-
dad educativa.

El sistema PCI en la experiencia uruguaya

A fines del afo 2006, la Fundacion Horréum Fundazioa y el Departamento de
Educacién de la UCU (actualmente Departamento de Gestion y Politicas Educativas),
con un grupo de expertos uruguayos analizaron y revisaron el sistema PCI con miras a
su aplicacion en el pais. Sin modificar la l6gica interna del sistema, se ajusté la termino-
logia y se reconocié su pertinencia para ser desarrollado a nivel local. Y para su imple-
mentacion se llevd a cabo, en una primera etapa, la formacion de catorce técnicos en
educacion, capacitandolos como facilitadores en el sistema PCI.

La experiencia desarrollada en el marco de un so6lido acuerdo UCU- Fundacién
Horréum Fundazioa, dio origen al Programa de Calidad Educativa del Departamento de
Gestion y Politicas Educativas de la Universidad Catolica del Uruguay. De esta forma,
conjuntamente a la Fundacion Horréum Fundazioa, se constituyen en la organizacion
externa de apoyo al centro educativo para la aplicacion del sistema. El Programa de
Calidad Educativa es a la vez quien aporta el facilitador externo y acomparia el proceso.
Por su parte, el centro debe contar con recursos propios para liderar internamente el



proceso y puede contar o promover la figura del facilitador interno. En sintesis, se pre-
senta en la figura siguiente el esquema de actores:
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En este esquema el facilitador interno depende de la estructura y agenda inter-
na del centro educativo, por ello cuenta con mayor informacion, a la vez que tie-
ne vinculos preexistentes al inicio del proceso de aplicacion del Sistema lo que
facilita la puesta en marcha y el seguimiento. De igual manera, todo ello debe
ser tenido en cuenta sabiendo que la mirada puede estar a veces contaminada
por la historia preexistente. En la experiencia uruguaya, se ha identificado la fi-
gura de un facilitador interno asi como la de un grupo de personas — el equipo
interlocutor- del centro educativo que cumple este rol.

El facilitador externo, basa su rol en un acuerdo de cierta duracion (acuerdo y
perspectivas), cuenta con menos informacion acerca del centro y debe por lo tan-
to procurar informarse, indagar, conocer. A la vez promover un buen desarrollo
de vinculos que le habiliten a una exitosa intervencion. Su mirada es mas obje-
tiva, sin la subjetividad del conocimiento previo.

En ambos casos, la funcién de los facilitadores, esta avocada en primer lugar a
provocar reflexion sobre la calidad a partir del propio contexto. Para ello cuenta
con estrategias y herramientas para el analisis personal y grupal, y se apoya y
fundamenta en distintas concepciones sobre movimientos de calidad e investiga-
ciones sobre mejora y eficacia. Por otra parte, el facilitador debe involucrar al
Equipo Directivo en la cultura de la calidad, reforzando el compromiso institu-
cional ante el desafio a emprender y fortaleciendo el liderazgo del equipo.

Su tarea se orienta a cuidar la motivacién de todo el colectivo, involucrando a
toda la comunidad educativa en el proceso. El facilitador tiene claro quela meto-



dologia estéa al servicio del centro educativo y que los protagonistas del proceso
son los actores de la comunidad educativa.

Desde el Departamento de Gestion y Politicas Educativas de la UCU, el
Programa de Calidad Educativa llevé adelante los procesos de evaluacion y mejora
de calidad en los diversos centros educativos. Para ello desarroll6 experiencias de capa-
citacion de especialistas en educacion como facilitadores externos a los centros educati-
vos y llevé adelante un acompafiamiento y seguimiento de todas las etapas de aplicacion
del Sistema.

Paralelamente desde el Departamento se desarrollaron estudios e investigaciones en el
campo de la calidad educativa y la cultura organizacional, que retroalimentaron la expe-
riencia desarrollada en los centros. Entre ellos se mencionan el estudio comparativo de
sistemas de calidad educativa “La calidad Educativa: Sistemas y Potencialidades” de
J.Lasida, J.Sandoya y M.Podestd, articulo publicado en Paginas de Educacion, editado
por Universidad Catdlica del Uruguay en el afio 2009; la “Guia de Evaluacion de Cali-
dad procesos de Formacion e Insercion Laboral de Jovenes,” de J.Lasida y M. Sandoya
para el Programa Entra 21, afio 2008; asi como el estudio ““ La cultura organizacional en
centros educativos de Uruguay” de M.Sarasola, V.Assandri, P.Troncoso, M.Podesta en
el afio 2009 involucrado a més de cincuenta centros educativos en el estudio.

Estos estudios posibilitaron desarrollar nuevos desafios planteados desde el Programa
de Calidad, como por ejemplo procesos de revision de estandares, la adecuacion de la
herramienta para centros de educacion no formal que trabajan con adolescentes o cen-
tros de educacion inicial, la aplicacién de la guia de evaluacion en centros de formacién
laboral de jovenes.

Con la creacion del Programa se apuesta a asegurar la continuidad de aplicacion del
Sistema, ser ambito de referencia y monitoreo de los procesos de los centros y brindar
apoyo académico, la formacién de personas y la articulacion con redes de conocimiento
del exterior. La experiencia desarrollada y evaluada en nuestro pais, fue base para la
implementacién del Sistema en ocho unidades educativas de La Paz - Bolivia y, actual-
mente para el desarrollo del mismo - conjuntamente al Movimiento Fe y Alegria - en
sus centros de educacion popular.

Su estrecha vinculacion con diversos centros educativos, de diferentes contextos socio-
econdmicos, permitié vincular y presentar el PCI en muy distintas instancias académi-
cas que se llevaron a cabo con la asistencia de docentes y directivos de los mismos. Por
otra, la creacion del Grupo de Trabajo sobre Calidad Educativa, en su etapa inicial en
coordinacion con la Asociacion Uruguaya de Educacion Catdlica, posibilitd — ademas
de un profundo analisis sobre calidad educativa en Uruguay - reflexionar sobre poten-
cialidades y beneficios del Sistema PCI para el pais. Es de destacar que en este ambito
participaron también referentes del sistema educativo publico. A la vez el equipo de
facilitadores y facilitadoras, fueron activos interlocutores , ya sea en los centros educati-
vos asignados a cada pareja asi como en otros espacios de intervencién de acuerdo a su
perfil profesional. EI PCI fue presentado y analizado con estudiantes en carreras de edu-
cacion de la Universidad, también ha sido objeto de analisis para su aplicacion en con-
textos de ONGs, poniendo principalmente el foco en que un centro de calidad promue-
ve el progreso de sus alumnos y alumnas en todas las facetas que configuran el desa-
rrollo integral de la persona: corporal, emocional, intelectual, social y trascendental.

Los centros educativos participantes en Uruguay



Con la idea de la calidad como derecho, derecho a tener y hacer lo mejor, dentro
del contexto en que se trabaje, aun siendo contextos desfavorecidos, el Programa propo-
ne la divulgacion de esta experiencia en un escenario de diversidad de centros urugua-
yos de educacion primaria y secundaria, formales y no formales, laicos y religiosos,
pequefios y grandes y que reciben a estudiantes de distintos sectores de ingreso. No es
posible construir una sociedad equitativa sin una educacion de calidad cuyo eje sea el
aprendizaje de los alumnos y alumnas en todos los rincones del pais.

Actualmente con el apoyo del Gobierno del Pais Vasco, y de la Universidad Ca-
tolica, y con recursos propios de algunos centros educativos el sistema PCI se esta apli-
cando en 24 centros uruguayos, de los cuales:

7 son liceos (4 publicos y 3 privados).

e 6 ofrecen educacion inicial, primaria y secundaria (todos privados).

e 4 son centros de educacion inicial y primaria (1 publico y 4 privados).

e 2 centros de educacion no formal para adolescentes (ONG)

e 1escentro Caif y 1 centro de educacion primaria (privado).

e 9788 alumnos se ven beneficiados en la calidad de su educacion.

e 1474 educadores (docentes, administrativos, auxiliares) participan del proceso.
e 87 directivos participan del proceso

Estos 24 centros reciben poblacién de distintos sectores socioeconoémicos:

e Sectores bajos: 17%
Sectores medio-bajos: 22%
Sectores bajos y medio bajos: 22%

Sectores medios: 30%
Sectores medio altos y altos: 9%

Sobre el equipo de facilitadores y facilitadoras

La constitucion del equipo de facilitadores, fue una de las grandes fortalezas del
Proyecto en Uruguay. Fue un equipo de alto nivel de formacion y experiencia, que de-
mostré gran compromiso y entusiasmo por la tarea. Se involucré muy responsablemente
con el PCI y con los centros educativos. La estrategia elegida de la participacion de dos
facilitadores por centro que tuvieron la responsabilidad de formar al personal directivo y
docente, contactar y colaborar con la comunidad educativa, acompafiando y facilitando
el proceso durante todo el periodo, posibilitod el logro del objetivo en cada centro. Se
puso al servicio de los centros las habilidades y aptitudes de cada uno, complementan-
dose y potenciandose. Participaron de reuniones como equipo en las que confrontaron y
compartieron las experiencias en los diversos centros

A la vez, apoyaron a los equipos directivos y los docentes en la implementacion
de los proyectos de mejor.

La evolucion del contexto durante la implementacion del PCI



A poco tiempo de iniciada la ejecucion del Proyecto se desarroll6 en el pais un
proceso de andlisis- con diversos espacios de debate publico - y posterior aprobacion de
la Ley General de Educacion, Ley No. 18.437 — aprobada el 12 de diciembre de 2008.
Entre las novedades que la misma aporta, se incluye la creacion del Instituto Nacional
de Evaluacion Educativa, dependiente del Ministerio de Educacion y Cultura. Este Insti-
tuto — actualmente en etapa de implementacion- tiene como cometido evaluar la calidad
de la educacién nacional a través de estudios especificos y el desarrollo de lineas de
investigacion educativa. En consideracion a los criterios rectores, para la evaluacion de
la calidad (coherencia de curriculos y recursos educativos, calidad de formacion y desa-
rrollo profesional docente, eficiencia de administracion de recursos, entre otros), la
creacion del Instituto Nacional de Evaluacion es una oportunidad y un positivo escena-
rio, para el recorrido de una paulatina incorporacion de las herramientas y enfoque sis-
témico del PCI en las politicas educativas del Uruguay asi como para sostener las mejo-
ras propuestas en el marco de la experiencia ya desarrollada.

Los principales aprendizajes en la aplicacion del Sistema PCI en Uruguay

Los aprendizajes que se sefialan a continuacion provienen del analisis realizado
con el equipo de facilitadores y facilitadoras del Programa de Calidad educativa de la
Universidad Catolica, con relacion a fortalezas y dificultades en la aplicacion del siste-
ma en la diversidad de centros educativos:

Acerca del rol de los facilitadores y facilitadoras:

e Los procesos de mejora de los centros educativos, con el funcionamiento de los
equipos de mejora, se sostienen si el facilitador y la facilitadora impulsan, pro-
mueven y brindan herramientas para sortear obstaculos y lograr la mejora.

e El facilitador y la facilitadora tienen como reto no solo la aplicacion de las he-
rramientas del PCI sino cuidar el clima y animo de las personas. El buen am-
biente es un elemento clave para avanzar y en esto los facilitadores pueden o no
contribuir. En los centros de contextos socioculturales desfavorecidos tienen un
peso fundamental el factor animico y vincular.

e Los centros tienen dificultades para sistematizar los proyectos de mejora y se
destaca la importancia de los facilitadores y las facilitadoras para guiar y avivar
el entusiasmo, buscando que no decaiga el deseo de hacer por la necesidad de
sistematizar.

e Son necesarias mas horas de facilitador y facilitadora para poder trabajar con los
centros capacitando en la realizacion de proyectos, planificacion, etc. También
se sugiere considerar una estrategia de capacitacion en talleres para docentes de
un centro o de varios centros al mismo tiempo, en los temas en que se visualiza
que tienen menos conocimiento o mayores debilidades.

e Es necesario pensar que, para los centros de escasos recursos es mas dificil con-
tinuar por si mismos. Ademas de la escasez de recursos, tienen otros obstaculos
propios de la tarea cotidiana como el multi-empleo de sus docentes, escasez de
tiempo y necesidad de resolver urgencias diarias que hacen que estos temas sean
relegados, aln cuando existe convencimiento sobre su importancia. En esta li-
nea, desde la Universidad Catdlica se han delineado estrategias para el apoyo y
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sostenibilidad de las mejoras, realizando alianzas con otros sectores (el empresa-
rial) que brinde apoyo especifico.

Las primeras 18 horas de trabajo son claves, alli “se juega buena parte del par-
tido. La confianza y empatia comienzan o no en ese momento y signan el proce-
so ulterior”

Quien facilita debe tener instancias frecuentes de intercambio y retroalimenta-
cion con otros facilitadores y facilitadoras, teniendo en cuenta que hay situacio-
nes educativas que se repiten entre un centro y otro.

Acerca de los centros:

Se constato que la herramienta PCI ayudé a los centros a desarrollar la capaci-
dad de llevar adelante procesos de mejora.

Los centros por si mismos carecen de herramientas sistematizadas, afinadas y
pautadas. Ahora bien, cuando las aplican durante el proceso del PCI, éstas les
dan muy buenos resultados.

Un centro puede plantearse nuevos estandares y algunos ejemplos que se visua-
lizaron: estandar que tenga que ver con la pastoral para los colegios catolicos,
estandar sobre mantenimiento y limpieza de la institucién, estandar sobre repeti-
cion escolar. A nivel de los centros educativos para adolescentes y jovenes in-
cluir un estandar sobre participacion de los educandos en las decisiones y defini-
ciones. Ahora bien, ademas de sugerirlos, los centros deben darse las condicio-
nes para ser consecuentes en su produccion.

Gran parte de los docentes y las docentes tienen serias dificultades para elaborar
proyectos, ain cuando cuenten con una guia para su disefio. Ello conlleva a que
en los hechos les insuma una dedicacion importante y se recarguen sus tiempos.

Los docentes y las docentes estdn poco acostumbrados a trabajar en equipo lo
que implicé que el facilitador y la facilitadora les aportara elementos basicos pa-
ra el funcionamiento de un trabajo en grupo.

Existe la percepcion de que se corre el riesgo de que cada equipo de mejora se
encapsule y por ello deben generarse instancias institucionales de intercambio,
usar mas las carteleras, correo electronico, instancias de coordinacion, etc.

Acerca del funcionamiento:

El inicio del PCI requiere del estudio de condiciones previas y de procesamien-
tos internos de los centros para tomar la decisién de trabajarlo. Es fundamental
que sea por la voluntad del centro. Y si las condiciones no estan dadas, es mejor
que se prepare antes de comenzar.

Es preciso explicitar los requisitos y generar compromisos previos al trabajo en
el centro educativo, sobre ciertas condiciones de trabajo (como por ejemplo las
horas de dedicacion de los docentes, tiempos, trabajo en equipos, etc.).

Se confirma la gran trascendencia de los equipos directivos como lideres de pro-
cesos. El liderazgo y dedicacion de un equipo de direccion con una gestion
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abierta a la participacion facilita la implementacion del sistema y enriquece el
proceso del PCI.

e Se visualiza también la importancia de contar con lideres internos con compro-
miso para sostener los equipos de mejora. En tal sentido se sugiere promover la
existencia de un coordinador o coordinadora institucional del Proyecto para
acompariar la y/o liderar la implementacion; que tenga tiempo y respaldo para la
tarea, que recuerde los plazos, el acta, las reuniones. La generacion de este tipo
de figura podria favorecer la sostenibilidad en los centros. Debe ser una persona
de confianza del equipo de direccion. Se puede identificar un docente del equipo
en quien se detecte habilidades e interés para coordinar el tema y designarle ho-
ras para la tarea. En los centros de escasos recursos, deberia pensarse en subsi-
diar esas horas, entre otras cosas.

e Al existir este coordinador, el rol de facilitador podria sufrir un cambio, pasar a
ser menos animador y acompafiar mas al coordinador o al equipo pero sin invo-
lucrarse tanto en los grupos de mejora. No esta claro si debe o0 no existir en todos
los centros, pero posiblemente sea méas imprescindible en las instituciones con
direcciones débiles o que tienen dificultades para construir equipos.

e Si los centros lo necesitan, el asesoramiento externo de un experto en un tema
puntual en el marco del PCI es positivo, aunque debe tenerse en cuenta que es
posible que dicho experto no promueva por iniciativa propia la participacion del
colectivo de docentes y no docentes

e Proporcionar un soporte informatico para organizar la documentacion que se ge-
nera en el marco del funcionamiento del Proyecto puede ser una forma de facili-
tar y agilizar el trabajo y de promover ademas el uso de los equipos PC en los
centros educativos.

e Los proyectos de mejora son posibles ain en los liceos grandes y la participa-
cion amplia y ordenada.

En sintesis, se constata la aplicabilidad y pertinencia del PCI como sistema de
calidad para el trabajo en centros educativos del pais, de diversas caracteristicas y con-
diciones.

Para la mayoria de los centros, la participacion conjunta de todo el personal do-
cente y no docente, propuesta sugerida por el PCI, resulté novedosa en tanto actividad
que los involucra a todos en la mejora. Oportunamente se senald que “estar todos en
esta actividad nos posibilita una mirada global, conjunta y ordenada del centro”. Se ex-
plicaba que muchas veces el conocimiento del estado de situacion de un centro quedaba
relegado a la direccion y el equipo docente mas préximo a ésta.

El apoyo y acompafiamiento de los facilitadores fue evaluado positivamente por
los centros educativos. Han desarrollado en cada centro educativo jornadas de forma-
cion al personal directivo, docentes y administrativos que integran la comunidad educa-
tiva, y actualmente acompanan y facilitan el proceso de mejora, apostando al logro de
los objetivos planteados.

Se confirmo la relevancia de que los centros cuenten con determinadas condi-
ciones para la implementacion del sistema entre las que se sefialan: condiciones internas
vinculadas a la cohesion y sentido de pertenencia de los integrantes del centro educativo
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y también contar con experiencia previa respecto al trabajo en equipo, ya que la puesta
en marcha del PCI requiere del manejo de criterios basicos para el trabajo en equipo.

Motivar y promover el liderazgo del equipo de direccion asi como de otros acto-
res internos del centro, fue una tarea permanente para generar las mejores condiciones
de participacion en los equipos.

Las instancias de auto-reflexion en la aplicacion del sistema, permitieron en
forma ordenada, revisar, evaluar y también autoevaluarse. Si bien los centros reconocen
que no es facil la autoevaluacion y es muy escasa la experiencia anterior con la que
cuentan, las herramientas aplicadas y las dindmicas de participacion generaron un clima
propicio y condiciones favorables para las mejoras. A la vez los centros destacan la par-
ticipacién en este sistema como una oportunidad de socializacion y circulacion de la
informacidn acerca de las fortalezas y debilidades del centro.

La aplicacion del Sistema en Uruguay cuenta con evaluacion externa, entendida
ésta como paso previo a la certificacion. Si bien no fue un objetivo al inicio de la aplica-
cién del Sistema PCI en Uruguay, cuatro centros educativos plantearon el interés por la
acreditacion. Actualmente tres centros ya se han certificado en todos los ambitos del
sistema y uno lo ha hecho en el &mbito de Familia y Entorno.

La experiencia acumulada en los afios de aplicacion de este sistema en Uruguay,
permite afirmar que el origen educativo y el caracter pedagogico del mismo, facilitan su
integracion en la vida institucional y la identificacion con el mismo. Los centros educa-
tivos y los profesionales al servicio de la ensefianza encuentran en él una propuesta de
trabajo ajustada a la realidad que conocen y que desean mejorar, lo que reduce la proba-
bilidad de que surjan resistencias o rechazos por la distancia conceptual y metodoldgica
habitual en otros casos.
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