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ABSTRACT

La descentralizacion de la Universidad de la Republica (UdelaR, Uruguay) plantea nuevas interrogantes
y nuevos desafios a los que ya se presentan en Montevideo. Esta situacién exige repensar el papel y
las estrategias de ensefianza en el sistema universitario publico. El andlisis organizacional en
educacion pretende dar cuenta de elementos que a un nivel meso, es decir, entre el sistema educativo
y el aula, puedan brindar una mayor comprension y una mejor explicacion de los factores relacionados
con el rendimiento educativo y, ademas, puedan aportar lineamientos para una transformacioén de la

institucion en cuestion.

El presente trabajo, consiste en un estudio de caso de una sede de la UdelaR en el interior del pais. A
partir de la deteccién de la demanda se procedié a indagar sobre las posibles causas y consecuencias
de la escasez de herramientas didactico-pedagdgicas por parte de los docentes universitarios. A través
de un abordaje metodoldgico mixto, donde ademas de utilizar entrevistas semiestructuradas aplicadas
a los docentes y al director del centro, se realizd una entrevista a un docente referente en el tema en
calidad de informante calificado. Asimismo, se analizaron encuestas realizadas a los estudiantes del
centro con el fin de conocer sus expectativas académicas, sus trayectorias y sus evaluaciones con
respecto a la ensefianza multimodal. La combinacion de estas técnicas permitiéo obtener una mirada
amplia de los procesos de ensefanza-aprendizaje que tienen lugar en la institucion y los multiples

elementos que inciden en los mismos.

El analisis de las fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas, junto con la deteccién de
elementos clave en la cultura organizacional y tomando en cuenta las caracteristicas del estudiantado,
fueron insumos que permitieron disefiar un proyecto de mejora que aspira a superar la demanda

planteada por los actores del centro y sus consecuencias observables.

Para elaborar el plan de mejora se conformé un grupo impulsor que se integré por el director, dos
docentes y la investigadora en calidad de asesora. Este plan se propuso mejorar las herramientas
didactico-pedagdgicas de los docentes universitarios del centro frente a la heterogeneidad en el
aprendizaje que presentan los estudiantes y a las caracteristicas de la ensefianza universitaria en la
region a través de actividades que involucran la formacion, la socializacion de incertidumbres y

experiencias y el apoyo de distintos actores a los docentes en su rol en la ensefianza.

Palabras clave: descentralizacion UdelaR, rendimiento educativo, rol del docente universitario,

ensefianza multimodal.
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INTRODUCCION

La matricula a la UdelaR ha aumentado en los ultimos afos, pero los egresos no han crecido en la
misma proporcion (Cruz, 2011). Encontrar una explicacion a este fendbmeno es una tarea
extremadamente compleja, ya que el éxito educativo es multicausal. En este trabajo se abordan
brevemente las principales perspectivas al respecto y se pondera cédmo pueden estar impactando

distintos elementos en el caso de estudio.

El foco principal de este trabajo esta puesto en las herramientas didactico-pedagdgicas que utilizan los
docentes universitarios, en especial de aquellos involucrados en el caso de estudio, ya que es esta la
preocupacion central de los integrantes del centro. La pedagogia de la ensefianza superior, que aqui
se estudia, ha enfrentado dos desafios fundamentales: en primer lugar, la acumulacién tedrica sobre
pedagogia se ha concentrado histéricamente en nifios y adolescentes, y, en segundo lugar, solo han
trascurrido 25 afnos desde que se cuestionara por parte de investigadores de la tematica, la ausencia
de formacion pedagdgica de los docentes universitarios, a partir de cambios cognitivos, institucionales

y tecnoldgicos (Caamario, 2011).

Son multiples las perspectivas y enfoques desde los que se puede abordar el estudio de la ensefianza
universitaria. La UdelaR, como institucion educativa es una organizacion compleja, pero ademas tiene
particularidades en sus funciones y en su forma de gestionar, como el hecho de que sea cogobernada
por egresados, estudiantes y docentes, que la distinguen del resto de las organizaciones educativas y

hacen que este objeto de estudio sea imposible de abarcar completamente.

Existen tres ejes de analisis principales que atraviesan el presente trabajo, en primer lugar, se analiza
cémo las caracteristicas y expectativas individuales pueden estar jugando un papel en el rendimiento
educativo de los estudiantes. En segundo lugar, se analiza el papel que el docente puede tener,
mediante su desempefio y su preparacion y, por ultimo, existen elementos institucionales que a traves
de un analisis a nivel de la organizacion permiten comprender los mecanismos por los cuales la

institucion incide sobre los aprendizajes y permite, ademas, pensar en estrategias de cambio.

Este trabajo utiliza el estudio de caso y la metodologia mixta como estrategias para llevar a cabo dicho
analisis. El caso de estudio seleccionado es una sede de la UdelaR en el interior del pais, que obliga a
incorporar en el analisis las especificidades de la ensefianza universitaria descentralizada,
principalmente la modalidad de ensefianza que se practica en muchos de estos centros, incluyendo el

caso de estudio: la ensefnanza multimodal.

La primera fase de este trabajo consistié en la detecciéon de la demanda en el centro en cuestién a
través de una entrevista exploratoria para posteriormente iniciar una fase de investigacion
organizacional. La combinacién de entrevistas a los docentes y al director del centro, junto con una
entrevista a un informante especialista en el tema y encuestas a los estudiantes, permitieron obtener
un conocimiento en profundidad de las debilidades, fortalezas, oportunidades y amenazas del centro
respecto a la ensefianza universitaria que ofertan. A partir de este diagndstico se elaboré junto con los
miembros del centro un plan de mejora organizacional destinado a mejorar la calidad de la ensefianza
brindada.
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Capitulo l. El rendimiento educativo:
Caracteristicas del individuo, el rol del docente
y el papel de la institucion

(El caso de la UdelaR)
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El siguiente apartado se propone aportar elementos teéricos para el estudio de las herramientas
didactico-pedagogicas de los docentes universitarios, el rendimiento educativo de los estudiantes y las
implicancias institucionales de la UdelaR. Elementos todos que hacen a los procesos de ensefianza-

aprendizaje en el contexto de actuacion de la UdelaR.

El marco tedrico se compone de cinco macro sectores en torno a los elementos vinculados al
rendimiento educativo. El primer macro sector, incorpora conceptos de la teoria de la accion racional
de Boudon (1983). El segundo sintetiza elementos que pueden cuestionar esta teoria desde la
conceptualizacion de preferencias adaptativas (Pereira, 2007). El tercer sector, sintetiza teorias que
refieren a la posicién social del individuo como indicador de la probabilidad de éxito o fracaso. El cuarto
se enfoca en el papel del docente y luego en el rol del docente universitario especificamente. Por ultimo,
en el quinto macro sector se desarrollan los elementos organizacionales vinculados con el rendimiento

educativo y las especificidades de la UdelaR.

Los conceptos que se desarrollaran a lo largo del marco teérico, en relacién al tema que se estudia en
el presente trabajo, se sintetizan en un mapa conceptual (véase cuadro1, pagina siguiente), de modo
de posibilitar una mayor comprension de las relaciones y conceptos que se abordan. En el mapa se
presentan distintos conceptos asociados con el tema central del estudio: las herramientas didactico-
pedagdgicas de los docentes de la UdelaR, en relacién a los resultados insuficientes de los estudiantes
del centro. Cuando se tratan de entender las causas del mal rendimiento educativo, es necesario tener
presente que las explicaciones son diversas y se ha evidenciado la incidencia de numerosas variables,

por lo que este trabajo se limitara a abordar brevemente las teorias que han tenido mayor influencia.

11



Cuadro 1: mapa conceptual

Carateristicas del

entorno: comunidad

aracteristicas de

los estudiantes -~
aracteristica

institucionales:
UdelaR

Procesos de
ensefianza -
aprendizaje

EHENERES

de los docentes

didactico pedagogicas

Guias de Fromacién de los
apoyo docentes para la

Personal
especializado de

£ ensefanza

apoyo

Espacios formales de
intercambio docente

Fuente: Elaboracion propia
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1. Perspectivas que explican el fracaso y el éxito educativo

En este sector se retoma una sintesis de Boado (2011), que recupera los principales enfoques que

dominaron el estudio en educacién desde los afos cuarenta hasta la actualidad.

En los afos cuarenta y cincuenta, el éxito educativo era explicado principalmente a través del logro
individual. Como caracteristicas personales relacionadas con el rendimiento educativo se encontraban
la racionalidad, la inteligencia y los efectos acumulativos de desempefios exitosos, ademas se
consideraban factores indicativos de la adscripcién a valores de superacion personal en una sociedad

que promovia el éxito (Boado, 2011).

Las criticas a estas concepciones, sobre todo europeas, en los afios sesenta estaban dirigidas a que
existian elementos extra-académicos e intra-académicos que explicaban por qué algunos estudiantes
tenian mayores probabilidades de tener éxito que otros. Algunos de los autores que trabajaron en esta
linea fueron: Coleman, Jenks, Bowles y Gintis, Carnoy, Bernstein, Boudon y Bourdieu. Estos trabajos,
que datan desde fines de los afos sesenta hasta los afios ochenta y dominaron las investigaciones en
esta materia, dejaron en un segundo plano los aspectos psicométricos, la propension racional, y la

adscripcion al logro (Boado, 2011).

Como factores extra-académicos se entienden: los factores de contexto social, demografico, cultural y
econdmico. El impacto que tienen estos elementos sobre el rendimiento educativo ha demostrado ser
fuerte y, a la vez, se ha mostrado una alta variabilidad en los mecanismos de incidencia en distintos
contextos. Algunos trabajos lograron identificar el papel de la situacién socio-ocupacional de los padres,
mientras que otros se enfocaron en el impacto del nivel cultural de origen, otros en el ingreso econémico
del hogar vy, algunos trabajos, identificaron como variables importantes el tipo y tamafo del hogar, el
numero de hermanos o dependientes, la presencia o no de pareja completa, el grupo étnico, entre otras
(Boado, 2011).

Desde estas perspectivas se pudo evidenciar el caracter reproductivista del sistema educativo,
otorgando mayores probabilidades de éxito educativo a quienes provienen de una clase social
favorecida en comparacion con quienes provienen de una desfavorecida. Los estudios de movilidad
social (Crompton, 1993; Wright, 1997; Boado, 2003 y 2005), por su parte, estudiaron como la
democratizacion del sistema educativo y el impacto del origen social determinaron el cambio educativo

luego de los afios cincuenta (Boado, 2011).

Por otro lado, en los afios cincuenta y principalmente en Estados Unidos, comienza a estudiarse el
efecto de la institucidon educativa en el rendimiento del estudiante. Donde, a las explicaciones que se
basaban en factores sociales como la clase social y aquellas que se enfocaban en las caracteristicas
de los individuos, se sumaron explicaciones a un nivel intermedio que pone el foco en el espacio

‘institucional’ propio de la ensefianza (Boado, 2011).
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De acuerdo a T. Fernandez (2001), a principios de los setenta en Inglaterra, surge una nueva sociologia
de la educacién con influencia de corrientes neomarxistas, gramscianas y etnograficas, que intenta
estudiar la escuela analizando sus mecanismos internos. El giro organizacional en el estudio de la
sociologia de la educacion, se vio agudizado por la existencia de escuelas urbanas de contexto critico

que lograban buenos resultados.

A partir de avances en la estadistica y en la informatica, se logré superar la restriccion de los estudios
anteriores ya que podia incorporarse a este analisis de variables individuales y sociales, el estudio de
variables institucionales. La incorporacién del analisis institucional tenia como fin entender qué, cémo
y cuanto hace la instituciéon educativa (en todos los niveles: primario, medio y superior) para garantizar
el aprendizaje de sus estudiantes. Como variables relevantes en el estudio de los factores
institucionales se consideran: la disposicidn y uso de los recursos fisicos de la institucion, la disposicién
y uso de los recursos materiales, los equipamientos administrativos y su manera de utilizarlos, los
equipamientos pedagdgicos, los climas organizacionales, la praxis docente, la calidad y cantidad de la

produccion cientifica (Boado, 2011).

De acuerdo a Edmonds (1979), cinco son los factores institucionales que explican diferencias
sustanciales en el éxito educativo: fuerte liderazgo del director, altas expectativas en el aprendizaje de
todos los estudiantes, atmdsfera ordenada pero flexible, prioridad en los aprendizajes de lectura y

matematicas y evaluaciones periddicas.

Este tipo de estudios fue cobrando mayor importancia, segun lo sugiere Boado (2011): “Asi la
preocupacion por la eficiencia y eficacia del espacio institucional poco a poco fue cobrando mayor
importancia, tanto para los mismos centros educativos como para los organismos de coordinacion de

politica educativa y presupuestal” (Boado, 2011, p.15).

1.1 Fracaso escolar: explicaciones desde el individuo

En el presente sector se describiran las principales teorias que se enfocan en la decision individual en
el estudio del rendimiento educativo. Las teorias de la eleccion racional: Boudon (1983) y Breen y
Goldthorpe (1997), resaltan que la decisidon de estudiar esta motivada por un analisis que realiza el
individuo del costo-beneficio que le reporta estudiar un afio mas, un analisis que depende de la posicion
social de las personas. Existen puntos de bifurcacién en la trayectoria educativa de los individuos; en
ellos, deben decidir si continuar estudiando o abandonar. A algunos de estos puntos se les suma el

tener que decidir si se seguira ensefianza técnica o no.

De acuerdo a la posicion social de la que parta el individuo, tienen origen distintos efectos que explican
en la mayoria de los casos la decisién de seguir o abandonar sus estudios. “El efecto suelo” explicaria
porque una persona que proviene de un estrato social bajo decide abandonar sus estudios. En este

caso, el individuo no corre el riesgo de descender del estrato social del que proviene. Al mismo tiempo,
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a medida que se asciende en la estructura social, mayor es el riesgo de descender hacia un estrato
mas bajo, lo que generaria una mayor presién por continuar los estudios. A este se le denomina el
“efecto techo” (Boudon, 1983; Breen & Goldthorpe, 1997).

Junto con el efecto suelo, tienen lugar otros dos procesos: los efectos primarios que son los que
explican la diferencia de rendimiento segun la clase social. Los sujetos que provienen de estratos mas
desfavorecidos tienen un peor rendimiento y viceversa, lo cual se explicaria por una diferencia en el
nivel educativo de los padres, por una valoracion o adaptacion distinta a la escuela de acuerdo al origen
social. Los efectos primarios tendrian lugar en los niveles educativos iniciales y la falta de escolarizacion
de sus padres se notara menos cuanto mas alto sea el nivel educativo, pues el periodo de tiempo en
el que se habra socializado dentro de las instituciones educativas sera mayor (Boudon, 1983; Breen &
Goldthorpe, 1997).

Por ultimo, los efectos secundarios refieren al analisis que realiza cada sujeto y cada familia en los
puntos de bifurcacién, evaluando costos y beneficios de abandonar los estudios o continuarlos. Las
oportunidades y costos de seguir estudiando y de abandonar, varian de acuerdo al origen social lo que
explica que se tomen decisiones distintas. Esta teoria no intenta explicar hechos particulares, sino que
intenta analizar los grandes numeros. Desde esta perspectiva, los sujetos toman la decision racional
de continuar o abandonar sus estudios, pero se reconoce que esta decision se vera afectada por la
posicion que se ocupe en la escala social. De acuerdo a otras perspectivas que se enfocan en los
efectos de la posicién social en el rendimiento educativo, se puede apreciar una concepcion mas
estructuralista de esta determinacion, donde la explicacién del abandono no estaria dada por la decision

racional del sujeto sino por su posicion social (Boudon, 1983).

1.2 Expectativas educativas y preferencias adaptativas

En la eleccion de cursar un afio mas o no, deben tenerse en cuenta las expectativas del sujeto; son
estas las que incentivan o no su continuacion en el sistema educativo. Esta relacion con las
expectativas es estudiada por Willis (1999). Este autor encuentra que “los colegas” (grupo de
estudiantes que resistian lo que la escuela inculcaba) tienen elementos racionales en su cultura, ya que
su rechazo al sistema educativo se basa en enfrentar el individualismo y la meritocracia que le son
propios, exigiéndoles a todos por igual, pero que, en la realidad, la promesa de movilidad social solo
sera viable para algunos. De esta manera, estos jévenes se previenen de una desilusion, de una
frustracion que muy probablemente sufran si se hacen expectativas demasiado altas, es asi que optan
por defender la postura de que ninguna calificaciéon extra mejorara su posicion. De este modo, el autor

sugiere una asociacion entre clase social y expectativas.

Segun Charlot (2007), a partir de los afios setenta en Francia comienza a realizarse una apertura de la
escuela a sectores antes excluidos dando como resultado la democratizacion de la educacion,

acompafiada de una mayor correlacion entre cargo conseguido y nivel educativo aprobado lo que
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permite que se empleen en un cargo mas alto a quienes tengan un mayor éxito escolar (status adquirido)
y no por tener determinadas redes sociales (status adscrito), ademas se considera que cualquier
alumno tiene capacidad de tener éxito educativo. Estos tres principios, aunque pretendan una
educacion universalista y democratica encierran una paradoja: no es posible pretender que todos
tengan acceso por igual a los niveles altos de la educacion, que todos tengan éxito y, por tanto, que
todos sean contratados en los cargos de mayor jerarquia. Esto simplemente representa una utopia en
una sociedad jerarquizada como en la que vivimos, si podria ser factible y hasta deseable en otro tipo
de sociedad. En conclusion, esta imposibilidad intrinseca de la sociedad en que vivimos explica en gran

medida las expectativas limitadas que se generan los jévenes de clases bajas (Charlot, 2007).

En el mismo sentido, Pereira (2007) concibe a las preferencias adaptativas como un obstaculo para la
eficacia de las politicas sociales que se implementen. Las preferencias adaptativas son definidas por
el autor como: “una respuesta adaptativa a situaciones de restricciéon de oportunidades, por el cual se

da el ajuste de las voliciones a las posibilidades del afectado” (Pereira, 2007, p.143).

Las preferencias adaptativas se generan para evitar la frustracion de desear algo que resulta
inalcanzable, adaptando los deseos a las condiciones existentes. De esta manera, las preferencias
adaptativas revierten, en muchas ocasiones, la aspiracion de cambiar la situacion en la que se
encuentra el sujeto. Este mecanismo surge frente a una disonancia cognitiva: no concordancia entre
una creencia, conocimiento o actitud y otra. La no concordancia puede estar dada de una forma logica,
es decir, ambos elementos cognitivos son contradictorios en forma logica, o puede ser que en la
realidad suceda de forma inversa a lo que uno cree. Esto es lo que ocurre con la educacion; se tiene la
creencia y se sostiene la afirmacién de que la educacién asegura mejores oportunidades laborales,

pero eso se relativiza en la realidad, por lo menos en determinados niveles educativos (Pereira, 2007).

Si a esta situacion se le agrega que el joven no tiene aprobado el nivel educativo esperado de acuerdo
a su edad, es decir, que experimentd repetidas frustraciones puede incorporar la creencia de que los
procesos educativos formales son inutiles y, por tanto, decidir abandonar sus estudios. La experiencia
pasada y, en particular, las frustraciones experimentadas al intentar superar la situacién en la que se
esta, generan que el individuo se cierre frente a la idea del cambio, pasando a considerar su situacion
no le es tan desagradable y aquello a lo que se aspiraba pasa a verse como no tan deseable, asi como
lo ilustra la fabula de “la zorra y las uvas”, cuando la zorra al no poder alcanzarlas dice: “no importa

estas uvas deben ser amargas” (Pereira, 2007).

Los grupos sociales tienen gran relevancia en la generacion, en la eliminacion y en la intensidad de
una disonancia cognitiva. Si un niumero apreciable de personas que son significativas para un sujeto
apoyan una idea que este sostiene, el hecho de que otra persona contrarie esa creencia no generara
una disonancia cognitiva, en cambio si estas personas no apoyan la creencia del sujeto, sino que
también opinan lo contrario entonces se generara una fuerte disonancia cognitiva. Las preferencias

adaptativas son un tipo de respuesta inconsciente frente a una disonancia cognitiva, pero también
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existen otras reacciones posibles, como la planificacion del caracter. Esta ultima, es un mecanismo
consciente a través de la cual el sujeto goza de plena autonomia, él mismo decide resignarse y

conformarse a las oportunidades reales que tiene (Pereira, 2007).

Al implementar politicas sociales en poblaciones con preferencias adaptativas, debe tenerse en cuenta
que estas tendran fuerte resistencia a cambiar los habitos reproductores de la situacion a la que se
adaptaron por lo que se necesitara un tratamiento diferencial. En estos casos debe tenerse en cuenta
la “frustracion optima”. Este concepto deriva de la idea de que todos tenemos en alguna medida
frustraciones porque es dificil que siempre se logre todo aquello que se desea. Es en las situaciones
de alta frustracion (a partir de reiterados fracasos, por ejemplo) donde se corre el riesgo de generar
preferencias adaptativas y son estas las que desaparecen totalmente cualquier sensacion de
frustracién ya que se genera el convencimiento de que se prefiere aquello que resulta alcanzable.
Ninguno de los dos extremos, la ausencia y la presencia excesiva, representarian la frustracion 6ptima,

sino que esta es un estadio intermedio, aunque dificil de delimitar (Pereira, 2007).

1.3 Fracaso escolar: explicaciones desde la posicién social

Diversas teorias concuerdan en que el origen social del estudiante incide en su rendimiento educativo.
Si bien las diferencias entre las diversas posturas se basan en los mecanismos por los cuales se
produce esta determinacion, resulta ampliamente extendida hoy en dia la nocién de que el origen social

resulta ser un factor explicativo fundamental.

Segun Bourdieu (2002), existen desigualdades en el rendimiento educativo de acuerdo a la clase social
a la que pertenece el individuo, que no se limitan a las diferencias con respecto a la moratoria social,
sino que tienen que ver con diferencias de actitud y aptitud relacionadas con el origen social. Estas
diferencias, por tanto, tienen que ver con el habitus, entendiéndose por este las formas de obrar, pensar
y sentir que se originan dependiendo de la posicion social que se ocupa. El significado de habitus se
entiende como el conjunto de esquemas de percepcion a través de los cuales los sujetos perciben el
mundo y actdan en él, esquemas que son estructuras, al mismo tiempo producto de la estructura, y
creadores de estructuras. Este concepto sintetiza elementos estructurales con elementos que refieren
al poder de accion del sujeto. En otras palabras, Bourdieu, a través de este concepto, sugiere que los
esquemas de percepcién se transmiten de generacion en generacion, a través de la socializacién de

acuerdo a la posicion social de la que se parte.

De esta manera, un alumno de clase alta estara dotado de un saber decir y un saber hacer que
determinara una mayor predisposicidon a adaptarse a modelos, reglas y valores que gobiernan la
institucion, asumiéndolas de una forma mas natural y, por tanto, logrando un mayor éxito escolar. Sobre
esto, un ejemplo claro es la habilidad para manejar el lenguaje de ideas que se encuentra
mayoritariamente en quienes han hecho estudios clasicos, y estos son sobre todo de clase alta. En
este sentido, los éxitos o fracasos que los profesores imputan al pasado inmediato, es decir a cuanto
se esforzd el alumno, a cuanto aprendié para su clase en realidad tienen sus raices en el medio familiar
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(Bourdieu, 2002).

La aparente igualdad de oportunidades que responsabilizan a las aptitudes o acciones de los sujetos
de las diferencias de resultados termina ocultando la verdadera desigualdad y consecuentemente
acaba por reproducirla. Desde esta perspectiva, el origen social se percibe como el factor mas
importante a la hora de explicar la diferenciacién educativa (mas que el sexo, religiéon, zona geografica
o edad). En el caso de las diferencias a nivel de las elecciones en la universidad, Bourdieu y Passeron
(2003) a partir de un estudio realizado en Francia, identificaron que los estudiantes de clase alta toman
elecciones de temas y terrenos mas exoéticos con mayor frecuencia. Estos mecanismos intelectuales
tienen que ver con “la gratuidad” de la eleccién en las clases altas, que les brindan las condiciones
sociales y econdmicas para disfrutar de esa libertad. La mayor dependencia de las clases bajas a la
universidad, dado que es su medio de movilidad social, termina perjudicandolas ya que esta otorga un

mayor reconocimiento a los valores y las disciplinas distanciadas de lo estrictamente académico.

Al mismo tiempo, se debe tener en cuenta que el habitus se enmarca en un campo donde confluyen
distintas fuerzas sociales que luchan por apoderarse de los distintos capitales, pero que no se enfrentan
en iguales condiciones ya que unos se pueden caracterizar como dominados y otros como dominantes.
De esta forma se desarrolla la lucha por el capital simbdlico, en la cual la cultura dominante ejerce
“violencia simbdlica” sobre los dominados, a los cuales les impone una determinada concepcion sobre

el mundo que influye en la propia representacién de si mismos (Bourdieu & Passeron, 1977).

Bourdieu (2002), en este sentido, concibe a la escuela como reproductora de las desigualdades
sociales para el mantenimiento del status quo. Es a través del profesor (“cémplice inconsciente”) que
se ejerce una “violencia simbdlica” al transmitir y valorar solo el capital cultural que es propio de la clase
alta, e imponérselo a la clase baja. Frente a esta situacion, el capital cultural que tienen los sujetos de
clase baja (heredado a través de distintos medios de su familia) los hace transitar en desventaja por el
sistema educativo que termina expulsandolos en forma temprana. En palabras del autor: “la escuela es
una instancia de reproduccion de las relaciones sociales de dominacién y, por tanto, de las formas de

conciencia y representacion ideolégica que le dan legitimidad” (Bourdieu, 2002, p. 98).

Pero como Bourdieu lo aclara no se trata de una “clonacién”, es decir si bien se muestra una incidencia
del nivel de escolarizacién de los padres sobre el nivel educativo que alcanzan los hijos no es algo que
determine de manera absoluta, sin embargo, el autor no realiza una explicacion de como se producen
los casos no esperados. Por otro lado, como ya se ha mencionado en la definicién de habitus también
se encuentra presente el componente subjetivista, este se puede ver reflejado al caracterizar a los
esquemas de percepcidon como estructurantes, ya que es a través de estos que el agente social elabora
nuevos pensamientos y actua sobre la sociedad misma, es desde esta perspectiva que el sujeto a
través de los conocimientos incorporados puede actuar y transformar las estructuras, lo cual concuerda

con una funcion transformadora de la educacion.
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1.4 Fracaso escolar: el rol del docente.

Las perspectivas presentadas, algunas de las tantas que se enfocan en las condiciones sociales y
familiares del alumno, logran explicar gran parte del fracaso social en sus aplicaciones practicas. Aun
asi, desde la perspectiva de Charlot (2007) este modo de analizar el fracaso escolar tiene sus

limitaciones:

es esa tentativa de explicar todo en términos de carencia lo que estoy
llamando lectura negativa. (...) eso significa que yo no digo nada del alumno
fracasado y solo hablo del otro (...) cuando se habla en términos de carencia,
epistemoldgicamente no se produce ningun sentido. No se puede explicar
algo a partir de lo que no existe (Charlot, 2007, p. 19).

Como alternativa, este autor propone una lectura positiva de la realidad social basada en la relacién
con el saber que establecen los sujetos. De esta manera, brinda elementos que permiten una mayor
comprension de la relacion entre las variables origen social y rendimiento escolar. Charlot (2007),
sugiere que la familia no es la causa del mal rendimiento escolar, y sugiere que el deber de los

investigadores sociales es, justamente, investigar qué lo ocasiona.

Charlot (2007), estudia la relacion con el saber desde una mirada psicoanalitica. Podria decirse que
naturalmente todos poseemos deseo de saber, ya que la adquisicion de conocimientos permite
transformarnos en humanos en el sentido amplio de la palabra, pero ese deseo de saber se debe
transformar en “deseo de aprender” o “voluntad de saber”. Este Ultimo seria el que impulsa al sujeto a
tener una relacion activa con el saber, donde el alumno no es un simple receptor de las transmisiones
del docente, sino que cumple un rol activo. En otras palabras, el docente incentiva al alumno a tener
una movilizacion intelectual. Este término, utilizado por el autor como alternativo al concepto de
motivacion, porque este representaria una situacion en donde es el docente el que debe lograr que los

alumnos “se motiven” explicandoles una y otra vez, y el alumno solo debe escuchar (Charlot, 2007).

A pesar de este “rescate del sujeto” que realiza el autor, no deja de tener en cuenta el medio donde se
desarrolla la relacién del sujeto con el saber. Es justamente desde esta perspectiva, que cobra un
sentido importante el papel del profesor como mediador de la relacion de los alumnos con el saber, y
donde las practicas pedagdgicas deben ser flexibles, tratando de construir los puentes necesarios entre
el alumno y el saber, de acuerdo a los distintos requerimientos y obstaculos que se encuentre en cada
situacién (Charlot, 2007).

En este sentido Charlot (2007), le reconoce a Bourdieu (2002) que el profesor como agente social
contribuye a la reproduccién social, pero como agente cultural transmite saberes, instruye, educa y
forma; vias a través de las cuales el alumno puede adquirir un conjunto de conocimientos que le
permitan una mayor autonomia a partir de una conciencia critica hacia lo establecido. Es decir, es

necesario conocer para transformar.

Otro elemento a tener en cuenta es que el sujeto que esta interesado en aprender encuentra un sentido
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al saber, sentido que no tiene que ver con que sea un medio necesario para obtener una calificacion
para un trabajo, por ejemplo. Sino que el sentido esta en la busqueda del goce que representaria la
satisfaccion del deseo de saber. Rinaudo, Chiecher y Donolo (2003) definen la primera situacion como
motivacion extrinseca y la segunda como intrinseca; se desarrollaréa esta conceptualizaciéon en el

siguiente apartado.

1.4.1 La motivacion en el aprendizaje

En Rinaudo, et al. (2003), se propone la distincién entre motivacién intrinseca y motivacion extrinseca.
La primera consistiria en aquellas acciones motivadas por el propio interés que genera la propia
actividad, considerada como un fin en si misma y no solo como medio para alcanzar otros fines. La
orientacion motivacional extrinseca tiene que ver con aquellas actividades que se llevan a cabo como
medio para obtener otros fines como: evitar el fracaso, obtener buenas notas, reconocimiento, entre

otros.

La motivacion incidiria sobre las formas de pensar y consecuentemente sobre el aprendizaje. Los
distintos tipos de motivaciones que llevan al estudiante a estar presente en el aula se relacionarian,
desde esta perspectiva, con la cantidad de esfuerzo mental que este esta dispuesto a aplicar a una
actividad, a comprometerse en “procesamientos mas ricos y elaborados y en el empleo de estrategias

mas profundas y efectivas” (Rinaudo, et al., 2003, p. 108).

De esta manera, quienes tengan una motivacién intrinseca son quienes tenderian una disposicion
mayor a comprometerse con las maneras de actuar descritas. En cambio, quienes mantengan una
motivacion extrinseca es mas probable que se comprometan con las tareas cuando estas implican
recompensas externas a la actividad y que traten de buscar las maneras mas faciles de obtener esas
recompensas. La valoracion que tengan los estudiantes sobre las tareas propuestas, también incide en
su disposicién a involucrarse en el aprendizaje. En este sentido, si los estudiantes perciben que las
tareas son interesantes, utiles e importantes tenderan a involucrarse en estas en mayor medida
(Rinaudo, et al., 2003).

Por otro lado, los autores llaman la atencién sobre los efectos de los sentimientos de autoeficacia, que
refieren a la percepcion de los estudiantes sobre sus propias capacidades. Esta percepcion influye en
las tareas que eligen, las metas que se proponen y el esfuerzo dedicado a cumplir dicha meta. Al mismo
tiempo, las creencias sobre el control de aprendizaje cumplen un papel importante, cuando la persona
considera que el control sobre lo que aprende esta en ella misma, tiene un mejor rendimiento. Cuando
el sujeto considera que tiene control sobre su aprendizaje, los éxitos y los fracasos en materia educativa
los va a tomar como personales y por tanto se esforzara en mayor medida para evitar la verglienza o
la culpa que puedan generarle los fracasos, y al mismo tiempo, buscando obtener la satisfaccion del
éxito. En cambio, quienes entienden que el control sobre su aprendizaje es externo, considerando que
se debe a agentes incontrolables como la suerte, la ayuda recibida o el destino, no se sentiran
atormentados por los fracasos, ni tan empujados por los éxitos (Rinaudo, et al., 2003).
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1.4.2 La practica profesional docente en procesos de ensefnanza- aprendizaje complejos

Los sectores precedentes incorporan al analisis del rendimiento educativo el papel del docente y de la
motivacion intrinseca o movilizacion intelectual como factores relevantes a la hora de entender por qué
individuos que comparten las mismas expectativas educativas y las mismas caracteristicas individuales,
como la posicién social de origen, pueden mostrar resultados académicos diferentes. En este sector el

foco serd la ensefianza, partiendo de la nocién de la teoria de la complejidad.

Los centros educativos son organizaciones complejas y esto determina la complejidad de los procesos
de ensefianza- aprendizaje. La diversidad de elementos que intervienen en estos procesos: estudiantes,
profesorado, otros agentes educativos, contenidos, métodos, materiales, entre otros; la diversidad de
interacciones que comprende, y las caracteristicas de los entornos donde tienen lugar, les confieren a

estos procesos el caracter de complejos (Gairin, 2017).

La ensefanza, por su caracter complejo, puede hacernos pensar que solo a través de la experiencia
es posible que se produzca una mejora en la forma personal de practicarla. Sin embargo, se puede
generar un conocimiento colectivo sobre la docencia. Para atender a las realidades contextuales
variadas es necesario pararse desde la “epistemologia de la practica’, que se basa en generar
conocimiento a partir del contacto y la interaccién con la practica profesional. En otras palabras,
reflexionar sobre la practica docente es lo que permite la mejora de la docencia, consistiendo la

ensefianza, por tanto, en una reconstruccion permanente (Gairin, 2017).

La orientacion practica y la orientaciéon socio-reconstruccionista representan las orientaciones de los
procesos de ensefianza-aprendizaje que mas se adecuan a la perspectiva desde la que se parte en
este trabajo, donde la complejidad es una caracteristica fundamental. La orientacién practica se centra
en analizar las relaciones entre el conocimiento que se produce y su aplicacién en la practica de la
ensefanza mientras que la orientacion socio-reconstruccionista busca, ademas, practicas educativas
y sociales mas justas y democraticas, donde el docente se concibe como un activista politico

comprometido con la sociedad (Gairin, 2017).

Desde estas orientaciones, el conocimiento sobre la practica por si solo no es suficiente, se requiere,
ademas, el conocimiento en y para la practica. El primero consiste en producir y socializar el
conocimiento, mientras que el segundo refiere al objetivo de mejorar la calidad educativa. La
experiencia es importante para la generacion de conocimiento, pero debe ir acompafada de

experiencias variadas y ricas con capacidad formativa (Gairin, 2017).

En sintesis, el profesorado se concibe desde estas orientaciones como: “profesional activo y reflexivo,
capaz de articular respuestas diferentes en funcién de las demandas de los contextos donde actua y
de desarrollar una teoria propia y contrastada sobre la realidad de la ensefianza y de como responder

a los retos que plantea” (Gairin, 2017, p.6).
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1.4.3 La funcidon del docente universitario

En este sector se abordaran las especificidades del docente universitario, dado que los estudiantes y
los profesores del nivel de educacién superior tienen particularidades que los distinguen de los docentes

y estudiantes de nivel primario y medio.

A. Garcia (2001), sugiere que las funciones del docente universitario deben ser analizadas desde la
concepcion del mismo como especialista dedicado a la ensefianza y miembro de una comunidad

académica. La misma autora, citando a De la Orden, (1987) describe que el profesor universitario:

es una persona profesionalmente dedicada a la ensefianza, un profesional de
la educacién que necesariamente comparte con los profesores de otros
niveles unas funciones basicas orientadas a que otros aprendan. En segundo
lugar, es un especialista al mas alto nivel en una ciencia, lo cual comporta la
capacidad y habitos investigadores que le permitan acercarse a, y ampliar,
las fronteras de su rama del saber. En tercer lugar, es miembro de una
comunidad académica, lo que supone la aceptacién y conformacion de la
conducta, a un conjunto especifico de pautas, valores y actitudes que, de
alguna manera, reflejan una determinada percepcion de la realidad y
caracterizan y dan sentido a una forma de vida (A. Garcia, 2001, p. 9).

De esta manera, los docentes universitarios deben asumir las competencias que se vinculan con su
perfil cientifico-técnico sin descuidar aquellas que hacen a su perfil didactico. El énfasis que en cada
sociedad se le da a cada uno de los perfiles, incluyendo la propia percepcion del rol docente de quienes
lo asumen, varia segun la época y el pais. La autora citada, hace referencia al caso espanol al
mencionar que la mayoria del profesorado universitario considera que las actividades de caracter

pedagdégico son importantes en el desempefio de su rol (A. Garcia, 2001).

El rol tradicional del docente universitario en su perfil didactico se ve interpelado por un rol demandado
por la sociedad hoy en dia, dejando de ser la principal fuente de informaciéon para convertirse en
especialista en diagndstico y prescripcion del aprendizaje, especialista en recursos del aprendizaje,
facilitador del aprendizaje en la comunidad, especialista en la convergencia interdisciplinar de saberes,
clasificador de valores, promotor de relaciones humanas, consejero profesional y del ocio (A. Garcia,
2001).

Dentro de las funciones de los docentes universitarios, que en el caso espafiol incluyen la docencia, la
investigacion y la gestion, mientras que en el caso de Uruguay se establecen la investigacion, la
docencia y la extension, la investigacion “se considera la nifia bonita, siendo la funcién que mas tiempo

consume y mas beneficios reporta” (A. Garcia, 2001, p.10).

Las funciones de docencia y de investigacion en la teoria deberian retroalimentarse, en el caso espafol,
los docentes en su gran mayoria opinan que las asignaturas que imparten se vinculan con su labor de
investigacién y que esta les permite ejercer una mejor docencia. Sin embargo, otros estudios (Feldman,
1987; Fernandez, M. 1989; Aparicio, 1991 y Veira, 1983) sugieren que existe un divorcio entre la funcion

de investigacién y de ensefianza que realizan los docentes, ya que aquellos que tenian mayor
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reconocimiento en la primera, eran evaluados negativamente por los estudiantes. Estos casos,
responden principalmente a que el tiempo que se le dedica a la investigacion ocupa la mayor parte de

la jornada laboral (A. Garcia, 2001).

Otro estudio en el mismo sentido (Sanchez, 1996), reporta que el imaginario de los docentes se concibe
que ambas funciones se retroalimentan, pero en la practica, se desarrollan como actividades
independientes. De esta manera, resulta significativa la conclusion que A. Garcia (2001) retoma de
Sanchez (1996) respecto al profesor universitario: “se mueve en la incertidumbre y en la contradiccién
que deriva de la exigencia moral que siente de mantener la calidad de la ensefianza que imparte, con
las escasas ofertas de formacion que tiene, (...) la ausencia de objetivos claramente definidos y el

deseo/necesidad de defender un curriculum investigador” (A. Garcia, 2001, p.12).

1.4.4 Tareas propias del docente en la ensefianza universitaria

A. Garcia (2001), distingue las tareas propias de la ensefianza universitaria en tres fases: fase preactiva,
que consiste en la planificacion de la ensefianza; fase interactiva que comprende a la metodologia

didactica y la fase postactiva que consiste en la evaluaciéon de ensefanza.

En primer lugar, la planificaciéon consiste en un proceso de toma de decisiones para la elaboracion del
curriculum previo a su puesta en practica. En este proceso es necesario explicitar qué queremos
conseguir y cOmo se quiere conseguir, pero de forma flexible en su interpretacion y utilizacion. En esta
fase habria que partir de cuatro principios: 1) comunicabilidad informativa y motivacién para el
aprendizaje, entre otros principios psicoeducativos; 2) los medios y el orden de la presentacion de los
contenidos inciden en la comunicabilidad y motivacién; 3) estrategias y actividades metodoldgicas; y 4)

medio e instrumentos en los que se lleva a cabo y se apoya la ensefianza (A. Garcia, 2001).

En segundo lugar, la metodologia didactica refiere a las estrategias de ensefianza y las tareas de
aprendizaje que el docente propone en el aula. La realidad de la metodologia didactica empleada en la
universidad muestra un predominio de clases expositivas, con poca participacion del alumnado. A
continuacion, se presenta un esquema que representa el proceso de ensefianza-aprendizaje que se

sigue en estos casos:
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Cuadro 2: Responsabilidades de profesores y alumnos

Fesponsabilidad de los profesores 'R esponsabilidad de los alumnos

| 1. Preparacion | 2. Transmision de| | | 3. Comprensién y |pold Verficacion |
inform acion desarrollo de

| | capacidades

[ 5. Evlaluac,ién_! =

Fuente: elaboracion propia en base a A. Garcia (2001).

En el esquema presentado se puede apreciar como la preparacion y la transmision de informacién son
responsabilidades del docente, mientras que el aprendizaje lo hace individualmente el estudiante. La
verificacion implica evaluar la concrecion de objetivos y de inconvenientes en el proceso de aprendizaje
y finalmente la evaluacién consiste en verificar el nivel alcanzado por los estudiantes al finalizar (A.
Garcia, 2001).

Este esquema, responde esencialmente a una ensefianza conservadora donde se prioriza la
acumulacion de informacién por parte del estudiante y no la construccion de elementos conceptuales.
Se exige a los estudiantes que entiendan, reconozcan, reproduzcan y retengan contenidos sin que

cuenten con el tiempo necesario para asimilar la informacion (A. Garcia, 2001).

Finalmente, la fase postactiva supone valorar la calidad de la ensefianza impartida. Como factores de
calidad del proceso de ensefianza se distinguen: los de gestion académica referentes a la coordinacion
y planificacién académicas, de recursos humanos vinculados al grado de preparacion y de dedicacion
del docente, recursos materiales a disposicion para el proceso de ensefianza-aprendizaje y factores

que hacen a la didactica utilizada (A. Garcia, 2001).

La calidad de la ensefianza impartida se podra estimar a partir de la integracion equilibrada de tres
dimensiones claves: el grado de adquisicién de conocimientos alcanzado; la ético-afectiva, en cuanto
a los sentimientos y responsabilidad moral adquirida en el proceso; y la técnico-efectiva que refiere a

la capacidad de poner en practica los conocimientos (A. Garcia, 2001).

1.4.5 Principios orientadores y dimensiones profesionales del docente universitario

Medina (2001), identifica principios sobre los cuales es necesario apoyarse para garantizar una
metodologia de ensefianza efectiva e innovadora. En primer lugar, se encuentra la trasferencia que
refiere a la necesidad de que el docente encuentre los mecanismos por los cuales el estudiante pueda
vincular los conocimientos adquiridos en el curso con contenidos trabajados en otros cursos o ciclos,

de modo de que estos puedan ser aprovechados al maximo. En el mismo sentido, la analogia consistiria
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en utilizar metaforas para que lo que no es conocido pueda comprenderse a partir de lo conocido.

En segundo lugar, se debe aspirar a una problematizacién de lo que se aprende, donde la indagacion
constante resulte ser la base para el crecimiento profesional y para abordar las problematicas sociales.
En tercer lugar, es necesario orientar al estudiante en la complejidad y la incertidumbre del presente y
en los cambios vertiginosos que sufre, buscando que sea capaz de tomar decisiones en este contexto,
de aprender y de compartir el conocimiento con otros. La incertidumbre no es Unicamente caracteristica
de una sociedad cambiante sino también de la multiplicidad de perspectivas que existen con respecto
a un mismo tema, por lo que es necesario tomar en cuenta la diversidad de perspectivas y definiciones

en la ciencia (Medina, 2001).

Al mismo tiempo, la autenticidad-realismo se propone desde la misma perspectiva, sugiriendo que se
conecte la tarea universitaria con los amplios procesos del mundo empresarial y social, para enfocarse
en encontrar en estos nuevas interrogantes y soluciones creativas. Por ultimo, Medina (2001) sugiere
que la integracion del saber y el hacer al mundo universitario, conjuntamente con una postura

intercultural, se consideran fundamentales.

Rosales (2001), sugiere que el docente universitario debe desarrollarse en las diferentes dimensiones
profesionales que integran el desarrollo de su rol y mejorar en su calidad de profesor experto, de
profesor culto, de profesor orientador y de profesor renovador. En este sentido, el autor sugiere que el
docente como profesor experto, no solo debe conocer a fondo los contenidos de la disciplina que
imparte sino también debe tener conocimientos en didactica: cémo programar, qué estrategias de

aprendizajes utilizar y como evaluar, entre otras.

En su calidad de profesor culto, el docente debe tener un conocimiento general de la cultura y en
especial de aquellos intereses de caracter universal que al vincularlos con la ensefianza de su disciplina
permitiran despertar el interés de los estudiantes. En cuanto a su rol de profesor orientador, este debe
destinar tiempo a guiar a los estudiantes de manera mas personalizada fuera del horario en el que
estan establecidas las clases de la materia. Por ultimo, en su calidad de profesor renovador, el docente
debe reflexionar sobre su practica docente y buscar la manera de mejorarla, especialmente las

estrategias de comunicacién con sus alumnos.

1.4.6 Aprendizaje autdonomo y evaluacion en la ensefianza universitaria

El aprendizaje auténomo parte desde la planificacion de la clase y consiste en implicar al estudiante en
su propia formacion. En esta planificacion, el estudiante debe tener poder de decisiéon de acuerdo a
Medina (2001), ya que de esta forma éste se hace responsable de su propio aprendizaje y comienza a

aprender a aprender.

En este sentido, el docente debe apostar a corresponsabilizar al estudiante sobre su formacion,

convirtiéndolo en artifice y protagonista de su realizacion profesional. El estudiante frente a esta
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metodologia del docente, suele abandonar la postura pasiva y comienza a buscar nuevas preguntas y
respuestas. Como actividades que promueven el aprendizaje autébnomo se destacan: proponer una
variedad amplia de tareas que se adapten a la diversidad de necesidades y dificultades y que motiven
sus expectativas, plantearles a los estudiantes la tarea de solucionar problemas complejos que
requieran creatividad y originalidad, proponer proyectos que relacionen conocimientos aprendidos en
distintas instancias, adecuar el nivel de dificultad a las capacidades de los estudiantes e ir

aumentandolo progresivamente, realizar practicas de simulacioén, entre otras (Medina, 2001).

La evaluacién, es otro elemento que se debe tomar en cuenta en el ejercicio docente ademas de la
promocion de la autonomia en el aprendizaje. De acuerdo a Zabalza (2001), se entiende que evaluamos
cuando comparamos la informacién de la que disponemos con determinado marco de referencia. Este
marco puede basarse en criterios que son establecidos como objetivos que se aspiran alcanzar luego
de un curso, puede ser que se base en lo normal, es decir en la comparacién con la mayoria de los
casos, o puede que consista en una comparacion del mismo individuo antes y después de atravesar el

curso. Estos tres marcos evaluatorios poseen una base doctrinal y de justificacion distinta.

La evaluacién en la ensefianza debe ser coherente con el modelo de ensefianza seleccionado, asi
como las decisiones que se hayan tomado respecto a los objetivos, contenidos y estrategias de la
misma. La evaluacion debe cumplir con cuatro requisitos fundamentales de acuerdo a C. Garcia (2001).
La evaluacién debe ser Util para docentes y profesores en el reconocimiento de los aspectos positivos
y negativos del proyecto educativo, debe ser factible en cuanto a su realizacion, requiere ser ética,
basandose en compromisos explicitos entre las partes sin vulnerar los derechos de ninguna y exacta

al clarificar su sentido durante el proceso de aprendizaje.

De acuerdo a Zabalza (2001), la evaluacion es la parte del trabajo docente que repercute mas en los
alumnos, repercute tanto en la autoestima y moral, como en la motivacién hacia el aprendizaje y en
situaciones familiares que pueden derivarse. Aunque los efectos mas visibles sean las repercusiones

académico-administrativas y las econdmicas.

Zabalza (2001), sugiere que las posturas de los docentes universitarios con respecto a la evaluacion
son diversas. Algunos docentes rechazan la evaluacion porque consideran que su papel de orientador
se ve interrumpido por el de juzgador, mientras que para otros es el mecanismo primordial para
controlar la asistencia y participacion de los estudiantes. Sin embargo, segun este autor en el
profesorado universitario en general la evaluacidon es una debilidad dado que: “se trata de una
competencia profesional claramente deficitaria en el profesorado universitario. Sabemos poco, en
general, de evaluacién (de su funcién curricular, de las técnicas posibles, de sus condicionantes
técnicos, de su impacto en el aprendizaje, etc.) y eso repercute fuertemente en nuestra practica docente”
(Zabalza, 2001, p.263).

La evaluacion es necesaria, no solo de los estudiantes sino de los docentes y del ambiente de clase,

ya que son insumos que permiten reflexionar sobre los procesos de aprendizaje y pueden aportar a su
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transformacion (Garcia, C., 2001). Zabalza (2001), en el mismo sentido, sugiere que la evaluacion
representa una meta que guia el proceso de aprendizaje y que tiene una doble dimensién: formativa ya
que permite constatar el alcance que estan teniendo los estudiantes y acreditadora en cuanto la

Universidad garantiza que la persona que logré titularse posee ciertos conocimientos y habilidades.

1.4.7 La multimodalidad en la ensefnanza universitaria

Serres (2013) sugiere que las transformaciones sociales a las que se enfrentan las nuevas
generaciones exigen nuevas formas de ensefianza: “es probable que convenga inventar novedades
inimaginables, fuera de los marcos caducos que siguen formateando nuestras conductas” (Serres, 2013,
p.3). En el mismo sentido Maggio (2012) sugiere que reconocer las tendencias de comunicacién que
utilizan los adultos jovenes que estudian en la educacién superior como su participacion activa en las
redes sociales y capturarlas en las practicas de la ensefanza permitira realzar la subjetividad que los
estudiantes le otorguen a los procesos de ensefianza-aprendizaje. La multimodalidad, puede
visualizarse como un gran aporte al aprendizaje desde estas concepciones ya que prevé la
alfabetizacion digital de los jovenes como paso previo a trabajar con los contenidos curriculares y la
propuesta requiere de la participacion de los estudiantes a través de Internet, a partir de la visualizacion

de videos o participando a través de la plataforma EVA, entre otras.

En segundo lugar, es interesante resaltar el sentido que Levy (2014) le asigna a la tecnologia en la
interaccién y en el trabajo en equipo. La tecnologia no sustituiria las habilidades humanas, sino que
fomentaria a colectivos a compartir sus potencialidades sociales y cognitivas que se desarrollarian a
través del intercambio. En pocas palabras, se debe apostar a utilizar las tecnologias para: “pensar de
conjunto mas que para arrastrar masas de informaciones” (Levy, 2014, p.17). Lion, (2012) aporta en
el mismo sentido, a través de la metafora de panal cognitivo, aludiendo a que requiere de un esfuerzo
multiple y comun, construyendo el conocimiento a través de y con las redes. Con el aporte que realizan
ambos autores damos un paso mas en la utilidad y la relevancia que tienen las tecnologias en el
aprendizaje. No s6lo se reconoce el caracter necesario para una sociedad en la que los jovenes se
conectan a través de Internet sino que Levy (2014) hace énfasis en la produccién colectiva del

conocimiento que permiten las tecnologias.

En el caso de la ensefianza superior la autonomia y la responsabilidad del estudiante por su propio
aprendizaje es clave. La universidad tiene como estudiantes adultos jovenes y por tanto debe apuntar
a que egresen como personas con iniciativa y capaces de poner en practica los conocimientos que han
adquirido en el transcurso de su carrera. Las tecnologias juegan un papel clave en este sentido como
lo sugiere Garcia, C. (2001), ya que implican: la interaccion que promueve una actitud activa del
estudiante, la diversidad de formatos de la informacion: ademas del texto y las imagenes clasicas, las
animaciones, los videos y sonidos; el caracter abierto brindado por la posibilidad de actualizar los
contenidos constantemente; la posibilidad de trabajar en forma sincrénica: donde todos los estudiantes

deben participar de una tarea al mismo tiempo, combinada con la posibilidad de trabajar de forma
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asincronica: donde los estudiantes pueden trabajar en los momentos que les sean mas adecuados, la
accesibilidad desde cualquier lugar, la distribuciéon de los recursos e informacioén en distintos medios,
sitios y espacios, el seguimiento de parte de los docentes del proceso de los estudiantes, la
comunicacion entre los estudiantes en instancias de trabajo conjunto o en el caso de necesitar ayuda.
En pocas palabras del mismo autor, la ventaja de esta modalidad estaria dada por: “el caracter opcional
e interactivo de los contenidos, asi como la posibilidad de presentar la informacién en distintos formatos,
permiten disefiar propuestas autoformativas en un entorno altamente personalizable” (Garcia, C., 2001,
p.69).

Area (2001), por su parte, agrega a las anteriores ventajas, el hecho de que con esta modalidad rompe
la tradicional transmision y recepcion de conocimiento entre docente y alumno, ya que la informacion
esta a disposicion del estudiante, por lo que el docente debe asumir el papel de la toma de decisiones
que estéa a cargo principalmente del estudiante sobre su propio aprendizaje. En este sentido, el proceso
de aprendizaje se vuelve abierto y flexible.

La nocion de inclusion genuina propuesta por Maggio (2012), por otra parte, refiere a la busqueda de:
“los modos en que las nuevas tecnologias se entraman en los procesos de construcciéon de
conocimiento en general y de modo especifico por campo. La inclusién genuina reconoce el lugar y el
sentido de la tecnologia en la construccion del conocimiento y lo refleja y emula en el disefio de la

préctica de ensefianza”. (Maggio, M., 2012, p.4)

En palabras mas simples, se puede decir que se trata de una inclusién genuina cuando las tecnologias
no son solo un nuevo medio de impartir la misma ensefianza sino que esta se transforma a través de

la incorporacion de las tecnologias.

1.4.8 Elementos clave para el desarrollo del docente universitario

De acuerdo a Amaro et al.,, 2014) el modelo inclusivo sostiene que las respuestas por parte del
profesorado tienen una mayor incidencia en los aprendizajes que las caracteristicas personales del
estudiante. Para lograr impactos en el aprendizaje, entonces: “debe dejarse de lado la idea en donde
el profesor es solo un ejecutor de técnicas y transmisor de conocimientos, para dar paso a un modelo

donde el docente investiga y reflexiona de forma critica su propia practica’ (Amaro et al., 2014, p. 202).

Los elementos que se consideran claves, segun estos mismos autores, para el desarrollo profesional
del docente en el proceso de ensefianza-aprendizaje de manera de atender a la diversidad del

alumnado son:

1) La comunicacion con el alumnado: sera importante garantizar un clima de la clase adecuado, y es
fundamental el tipo de docencia y el grado de liderazgo del docente. Esta comunicacion cumple

funciones informativas, reguladoras y afectivas.
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2) La motivacion desde factores contextuales: consiste en un proceso influenciado en primer término
por situaciones personales como las caracteristicas cognitivas y afectivas del estudiante y en segundo
lugar por las caracteristicas contextuales: la interaccidon con los compafieros, las actividades y formas
de ensefianza. El docente puede influir en esta motivacion desde lo contextual, animando a los
estudiantes, mostrandoles la aplicacion real de lo que aprenden, ayudar a evocar conocimientos previos
que impulsen la adquisicion de conocimientos nuevos e implementando nuevas metodologias de

ensefianza (Amaro et al., 2014).

3) La tutoria integrada a la docencia: se define como el acompafiamiento y la ayuda del profesor al
alumno en su proceso de formacidon académica y personal. Desde esta perspectiva, este
acompafiamiento debe ser constante en el docente universitario ya que no puede limitarse a transmitir
informacién, sino que debe guiar y orientar al estudiante. De esta manera se estaria apostando por una
educacion comprensiva que busque el maximo nivel de aprendizaje para cada estudiante. Hoy en dia
en la Universidad, se tiende a separar el rol del tutor con el del docente y esto puede generar una mala
interpretacion del rol del docente ya que en realidad ambas funciones van de la mano. La practica
reflexiva consiste en fomentar la capacidad autocritica, el autoconocimiento, la apertura y la flexibilidad
mental reflexionando sobre lo hecho en la practica docente, compartiéndolo con otros docentes vy
aplicando cambios. Si bien la reflexién resulta una practica normal en los seres humanos, solo se

convierte en practica reflexiva cuando es sistematica y constante (Amaro et al.,2014).

4) La gestion del aprendizaje a través del involucramiento activo: refiere a la capacidad de los docentes
de gestionar distintas situaciones de aprendizaje en el aula, promoviendo la autonomia y la iniciativa
en el aula. El docente es responsable de habilitar en el alumno un papel activo, potenciando su calidad
de sujeto en su propio proceso de aprendizaje. La metodologia didactica de las clases magistrales, en
este sentido, no deberia regir toda la practica docente, aunque no se propone eliminarla (Amaro et al.,
2014).

5) La promocién del aprendizaje colaborativo: consiste en la capacidad del docente en transformar el
aula en un grupo de aprendizaje a través de sus practicas de ensefianza. Este tipo de aprendizaje
permite que se aprovechen las distintas capacidades de los alumnos en un contexto de aprendizajes
heterogéneo. Ya que, cada estudiante aporta al objetivo comun desde donde se siente mas capaz,
promoviendo, asimismo, el trabajo en equipo, el sentido de pertenencia, la aceptacion y el apoyo entre
los estudiantes. La planificacion basada en las diferencias permite la atencion a la diversidad. La
planificacién, de esta manera, posibilitaria que cada alumno tenga la oportunidad de enfrentar
situaciones didacticas de alta productividad. La planificacion debe, por tanto, considerar los objetivos
formativos de manera flexible para poder ser aprovechada por la heterogeneidad del estudiantado
(Amaro et al., 2014).

6) La colaboracion con otros docentes: resulta fundamental ya que, a través del intercambio de ideas
y experiencias, de compartir preocupaciones y reflexiones, de crear acuerdos y estrategias, los
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docentes puedan analizar y dar respuesta a situaciones nuevas y diferentes que se presenten en el
aula. Esta colaboracion se distingue de “la colegialidad artificial” ya que la segunda refiere a
procedimientos administrativos y burocraticos como las instancias de reuniones formales donde no se
profundiza en las discusiones y no se trabaja en conjunto en la elaboracidon de propuestas (Amaro et
al., 2014).

7) La mejora continua de la practica: consiste en la responsabilidad del docente de formarse
continuamente, aplicando e implementando las actualizaciones constantes que debe adquirir. La
autoevaluacion es un buen mecanismo de retroalimentacién de la practica, registrando a través de

distintos medios las formas de ensefiar y poniéndolas en cuestion (Amaro et al., 2014).

A partir de los aportes de Aparicio y Gonzalez (1994), se proponen como orientaciones metodoldgicas:
i) modificar las técnicas de trasmision de conocimientos y reducir los tiempos dedicados a la misma, ii)
aumentar la cantidad de fuentes de informaciéon y de material didactico que apunten a una mayor
dedicacion personal del estudiante, iii) elevar el tiempo destinado a discusiones y trabajos grupales
donde los estudiantes son protagonistas de su propio aprendizaje y iv) proporcionar a los estudiantes

mecanismos de autoevaluar su propio proceso de aprendizaje.

Como recomendaciones al docente universitario M. Fernandez (1989) y A. Garcia (1991) se menciona:
1) Identificar el conocimiento previo que los estudiantes tienen sobre el tema a trabajar, 2) explicitar los
fundamentos de la metodologia didactica que utiliza, 3) promover una asimilacién e interiorizacion de
los estudiantes que superen la mera memorizacion, 4) exponer de forma clara y comprensible, 5) partir
de problemas practicos que resulten interesantes para los estudiantes, 6) identificar y actuar en relacion
a los diferentes tiempos y tipos de aprendizaje, 7) manejar recursos didacticos varios, 8) ser accesible,
orientar y asesorar, 9) incorporar distintos puntos de vista sobre un mismo tema, 10) alentar la

participacion de los estudiantes, 11) asesorar a los estudiantes con técnicas de estudio y aprendizaje.

En definitiva, la atencidén a la heterogeneidad en el aprendizaje resulta fundamental para ejercer una
ensefianza de calidad, como lo describe la siguiente afirmacion: “el profesor deberia preocuparse mas
por las diferencias que por la busqueda de la homogeneidad, atender mas a las particularidades que al
colectivo medio. Esto (...) obliga cambiar a una metodologia diferencial y participativa” (A. Garcia, 2001,
p.25).

1.5.1 La institucién educativa como nivel de andlisis del rendimiento educativo

En este ultimo sector del primer capitulo se abordara la perspectiva que estudia el rendimiento
educativo desde el analisis organizacional. Las especificidades de la Universidad como organizacion

educativa se desarrollaran en el marco contextual.

De acuerdo a T. Fernandez (2001) hacia la década del 2000 las investigaciones en educacion muestran

que la escuela en si misma adquiere un caracter especifico y relevante en el estudio, diferente de los
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factores relacionados con el sistema educativo y de las interacciones que se producen en el aula. Este
cambio de foco fue denominado por el autor como “giro organizacional en los estudios educativos’.
Este nuevo paradigma resultaria de la convergencia de la nueva sociologia de la educacion, las teorias

de la organizacioén postfuncionalistas y la perspectiva de las escuelas eficaces.

A fines de los sesenta en el terreno de los estudios organizacionales comienza a tomar relevancia la
perspectiva de que la organizacion es el resultado de su adaptacion a las estructuras inciertas y
complejas que conforman su entorno. La discusion entre funcionalistas e interaccionistas simbdlicos
pone en cuestion el grado de adaptacién o no de los miembros de una organizacion a sus normas vy,

por tanto, se cuestiona la coherencia y la unidad en la organizacién (T. Fernandez, 2001).

Desde la sociologia de la educaciéon comienza a cuestionarse, luego de la década de los setenta, el
estudiar la procedencia del individuo y su resultado luego de pasar por la escuela sin analizar qué es
lo que sucede en el trayecto. En otras palabras, la escuela comienza a dejar de ser una “caja negra” y
empiezan a tomarse en consideracion sus elementos. Tal es el caso de los estudios del curriculum, de

las practicas en el aula y de la cultura organizacional (T. Fernandez, 2001).

Sumado a estos dos cambios en las perspectivas tedricas, surgen evidencias empiricas que
demuestran la existencia de escuelas urbanas en contextos pobres y marginados que lograban que
sus alumnos alcanzaran niveles de rendimiento similares a los estudiantes de clases medias. Los
factores que a partir de estas evidencias se consideraron determinantes en el éxito educativo fueron:
fuerte liderazgo del director, altas expectativas en el aprendizaje de todos los estudiantes, ambiente
ordenado pero flexible, prioridad en la adquisicion de habilidades de lectura y matematicas y
mecanismos de evaluacién constantes (Edmonds, 1979).

Las “escuelas comunidad” que son aquellas que comparten un sistema de valores, una agenda comun
de actividades y una ética comun, se considerarian, desde esta perspectiva como “escuelas eficaces”
(T. Fernandez, 2001).
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Capitulo Il. La organizacion educativa: clima
institucional, cultura institucional, la gestion y

el liderazgo.
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1 La organizacion educativa, la cultura y el clima institucionales

El primer capitulo de este trabajo desarrollé las perspectivas y conceptos centrales en el estudio del
rendimiento educativo. En este segundo capitulo se pretenden delinear los principales elementos en el
analisis organizacional que es el que guiara el estudio de este trabajo. En este capitulo se describen
elementos de las organizaciones que responden a tres cuestiones fundamentales: ;qué son las

organizaciones educativas?, como funcionan? y ;como se gestionan?

El término organizacion se ha definido de maneras diversas, en este trabajo se establece como
referencia la definicion que Rodriguez (1995a) toma de Luhman, en la que se definen las
organizaciones como: “sistemas sociales, de tipo propio, caracterizados por su capacidad de
condicionar la pertenencia (...) unen la alta especificidad de comportamientos requeridos a la

generalizacion de la motivaciéon” (Rodriguez 1995a, p.9).

La cultura institucional y el clima institucional son elementos claves que caracterizan a la institucion
educativa, la cultura es un concepto mas abarcativo, mientras que el clima se deriva de esta. A
continuacion, se desarrollaran las concepciones vinculadas. Los autores Frigerio, Poggi, Tiramonti y
Aguerrondo (1992), desde una perspectiva congruente con la que se viene explicitando, proponen
analizar las organizaciones desde su cultura institucional. La cultura institucional es definida por las

autoras como:

aquella cualidad relativamente estable que resulta de las politicas que afectan
a esa institucion y de las practicas de los miembros de un establecimiento. Es
el modo en que ambas son percibidas por estos ultimos, dando un marco de
referencia para la comprensiéon de las situaciones cotidianas, orientando e
influenciando las decisiones y actividades de todos aquellos que actdan en
ella”. (Frigerio et al., 1992, p. 35).

Si bien la cultura institucional varia cuando se adecua a nuevas situaciones, existen, segun los autores
ciertas caracteristicas propias de cada organizacion que la diferencia del resto. Fullan y Hargreaves
(1999) describen tres formas de trabajo en equipo: la balcanizacién, cuando algunas personas se
agrupan con quienes trabajan mas estrechamente y comparten formas de percibir el curriculo, el
aprendizaje, formas de ensefianza y la disciplina; esta homogeneidad en estos aspectos a nivel

intragrupal se combina con una diferenciacion intergrupal, es decir, entre los grupos.

En segundo lugar, se encuentra el trabajo en equipo facil, cuando se adoptan formas limitadas en lugar
de amplias. En tercer lugar, se encuentra el trabajo en equipo “artificial” que esta regulado por la
directiva. Los mecanismos se encuentran establecidos y las metas son alcanzables. Esta modalidad se
puede desarrollar de dos maneras, cuando el director regula el trabajo colectivo: puede que el grado
de estructuracion que conlleva desmotive a sus participantes o puede que, en el caso de la cultura
colaborativa, este trabajo conjunto estructurado sea la base de relaciones cooperativas y efectivas entre

los educadores (Fullan & Hargreaves, 1999).
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Se debe tener en cuenta que la cultura esta estrechamente relacionada con la estructura y debe
atenderse a esta ultima para definir la primera. Existe una interdependencia entre ambas, mientras que
el tipo de cultura es producto de la estructura, un cambio en la cultura también puede modificar la
estructura. Existen situaciones donde para lograr una cultura colaborativa se requieren cambios en la
estructura. El fundamento de apostar hacia una cultura colaborativa se basa en que esta posibilita el
apoyo mutuo y una fluidez en la comunicacién, que derivan en una mejora de las practicas de

ensefianza en el aula y, por lo tanto, en una mejora de la calidad educativa (Fullan & Hargreaves, 1999).

De acuerdo a la matriz cultural que caracteriza a la organizacion, las personas que la conforman les
atribuyen determinado sentido a sus practicas colectivas. Las organizaciones, desde la perspectiva de
Barembilitt (2005), son el producto de decisiones que toman sus integrantes en base a sus percepciones,

supuestos y légicas de funcionamiento.

Los procesos de construccion de sentido deben ser tenidos en cuenta en el andlisis organizacional
porque son la base que explica en forma consciente o inconsciente el modo de accionar de los
miembros de la organizacion. El grado en que los integrantes se sienten participes de la organizacion,
el grado en el cual se identifican con esta, afectan la forma en la que la perciben, la valoran y la forma
en la que se relacionan con el resto de los miembros. Al mismo tiempo, estos procesos de construccion
de sentido no son individuales, sino que se producen en forma colectiva a través de las interacciones

entre sus miembros y las caracteristicas del flujo de informacién (Vazquez, 2014).

Por ultimo, no se deben desconocer las implicancias que producen en los procesos de construccion de
sentido las interacciones con el entorno. Existen distintas perspectivas de acuerdo al grado de
determinacion que se concibe que tiene el entorno en la organizacion. La desarrollada en este apartado
propone centrarse en los aspectos de la organizacion, sin desconocer los efectos de las interacciones
con el entorno. En el proximo apartado mencionaremos posturas que suelen ser mas extremistas al

respecto, negando la posibilidad de que exista una cultura exclusiva de la organizacion (Vazquez, 2014).

El concepto de cultura se incorpora al estudio de lo social hace relativamente pocas décadas atras.
Hasta entonces, el orden social era analizado desde sus normas y estructuras. Al incorporarse el
concepto de “imaginario social” de Castoradis (1983) y el de habitus de Bourideu (1991) se hace

referencia en el estudio del orden social a fuerzas en constante interaccién (Vazquez, 2014).

A partir de una perspectiva que identifica en el orden social estas fuerzas, Baremblitt (2005) identifica
al menos tres vertientes que denomina como: (i) lo instituyente, (i) lo instituido y (iii) los procesos de
institucionalizacion. Lo instituyente consiste en fuerzas que provocan cambios en el orden establecido
de la institucidn, lo instituido es lo que ya esta establecido y los intercambios que se generan entre una

y otra fuerza son los procesos de institucionalizacion.

La importancia de estas miradas sobre lo cultural en las organizaciones radica en que podemos

identificar como el cambio y la innovaciéon pueden ser recibidas, apropiadas o rechazadas por la
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organizacion. Vazquez (2009), identifica factores que explican la mayor o menor viabilidad de las
propuestas de cambio: actitud y predisposicion al cambio, presencia de mecanismos de apoyo que

acomparfien estos procesos, niveles de cohesién interna del colectivo que las pone en practica.

En palabras de la autora: “el ingreso de lo novedoso no asegura per se la activacién de procesos de
cambio en el escenario educativo. La innovacién no tiene mas capacidad que la de oficiar como
disparador de estos procesos. Su mayor o menor impacto dependera en todo caso de otros factores

asociados a las condiciones del escenario organizacional” (Vazquez, 2009, p.37).

Del concepto de cultura institucional, se desprende el de clima organizacional, es decir, una cultura
especifica determinara un clima particular. Dado el caracter multidimensional del concepto de clima
organizacional, se sostiene que este es la “personalidad” de la organizacién. Se conforma a partir de
las caracteristicas internas de la organizacion, dejando de lado caracteristicas que hacen a su vinculo

con el entorno (Rodriguez, 1995a).

El concepto se refiere a las percepciones compartidas por los miembros de una organizacién respecto
al trabajo, el ambiente fisico, las relaciones personales y las regulaciones propias de la institucion
(Rodriguez, 1995a).

El acercamiento que se tiene de las variables que conforman el clima organizacional es a través de las

percepciones que los sujetos tienen de estas, las mismas se enumeran a continuacion:

. Referentes al espacio fisico: infraestructura, materiales, ruido, sensacion térmica, maquinaria.
. De estructura: tamafio de la organizacion, estructura formal, estilo de direccion.

. De indole social: compafierismo, conflictos, comunicacion.

. En relacién al comportamiento organizacional: productividad, ausentismo, rotacion, satisfaccion

laboral, tensiones y estrés (Rodriguez, 1995b).

2 Las organizaciones dependen de su entorno

Desde posturas como las de Cuche (2007), se cuestiona el concepto de cultura organizacional y se lo
acusa de ser reduccionista. La determinacién del entorno desde esta perspectiva, es tal que social,
estructural y politicamente las organizaciones se encuentran ligadas a su contexto. Es decir, no es
posible que exista una cultura exclusiva de una organizacién porque los espacios delimitados por la
institucionalidad marcan limites artificiales entre la organizacion y su contexto que no superan las
determinaciones de este.

Continuando con la misma linea de analisis, donde el contexto se vuelve fundamental en el analisis
organizacional, las teorias de las contingencias de Luhmann (1990) analizan los niveles de
incertidumbre que se generan en las interacciones de la organizacién con su entorno. Tanto la

estructuracion de la organizacién se ve determinada, como los aspectos que prioriza.
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Entendiendo que existe un conjunto de interacciones internas a la organizacion y un conjunto de
interacciones de la organizacion con su entorno, lo que se ha hecho desde distintas
conceptualizaciones es realizar un abordaje que permita separar en distintos elementos el entramado
complejo de relaciones. El enfoque de la complejidad cuestiona esta forma de analizar la organizacion
y propone realizar un analisis holistico para una mayor comprension de las organizaciones (Vazquez,
2014).

3 Gestionar la complejidad

En analisis organizacional el papel de la gestién cumple un rol fundamental, en este apartado se
problematiza la gestiéon de las organizaciones educativas desde la teoria de la complejidad. Como se
ha mencionado, la multiplicidad de interrelaciones que inciden en una organizacion educativa y en la
realidad social misma sumada al cambio y dinamismo constante generan que tanto la organizacion
como la realidad social sean realidades complejas. La cantidad inabarcable e incontrolable de variables
que afectan a lo social en el caso del estudio de las organizaciones educativas requieren modelos de

andlisis globales (Gairin, 2010).

Desde el paradigma de la complejidad se sostiene que investigar en educacion es fundamental: para
hacer (enfocar los conocimientos tedricos en la practica), para innovar (generar cambios a partir del
conocimiento), para repensar lo conocido (para desnaturalizar lo que se considera un hecho). Este
paradigma aspira al conocimiento de la diversidad y lo particular, superando la simplificacién de
concepciones cientificas que responden a un paradigma positivista, desde esta perspectiva se integran

elementos que pueden ser ambiguos, contradictorios, poco precisos e impredecibles (Gairin, 2010).

Este paradigma propone estudiar las partes en relaciéon con el todo, de modo de no perder la visién
holistica de los fenédmenos, pero al mismo tiempo no perderse en lo general. Al mismo tiempo, se
aceptan los principios de retroactividad y recursividad: la causa y el efecto pueden co-determinarse,
rompiendo la nocién de unilinealidad de la causa que determina el efecto, esta co-determinacion puede
ser simultanea o puede la causa incidir en el efecto y luego este efecto ser la causa de la que

anteriormente era causa (Gairin, 2010).

Por otro lado, este paradigma sugiere que la relacion entre individuos con el entorno se da de forma
autonoma e independiente al mismo tiempo. La incertidumbre y la contradiccion forman parte de la
construccion del conocimiento, ya que el conocimiento es una construccion de la mente de los sujetos.
De esta manera, se entiende que el paradigma de la complejidad ofrece una forma de conocer y
posicionarse en la realidad social. Es, por ende, una opcién ideoldgica orientadora de valores,
pensamiento y accion. Se defienden, desde esta postura: la equidad, el equilibrio, la cooperacién entre
autonomia y dependencia y el dialogo permanente se percibe como la unica forma de crear
conocimiento en un campo de incertidumbre y de complejidad como lo es la realidad social (Gairin,
2010).
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Las organizaciones educativas se consideran sistemas complejos porque son sistemas abiertos al

entorno:

[La organizacion educativa] sintetiza influencias: el marco legal y juridico que
le ampara, la estructura administrativa en que se encuadra, las posibilidades
que le proporciona el entorno, los valores y actitudes que la sociedad
demanda o las caracteristicas personales, sociales, culturales y econémicas
que definen a sus componentes; también, como una comunidad, si
consideramos que hablamos de sistemas participativos (Gairin, 2010, p. 6).

La complejidad de las organizaciones educativas deriva de que sus funciones son variadas, complejas
y no se determinan totalmente, los intereses y objetivos de los integrantes de la organizacion son
diversos y se expresan en diversidad de formas de actuar, los miembros tienen la obligacion de asistir
y carecen de una identidad compartida totalmente, y, por ultimo, existe gran variedad de modelos

educativos de acuerdo a la diversidad de contextos (Gairin, 2010).

Frente a este caracter complejo de las organizaciones educativas, Gairin (2010) propone realizar una
revision a las estrategias de trabajo que hasta el momento se han implementado en torno a la gestion
de los centros educativos. Tratandose de un campo complejo, cambiante e impredecible la organizacion
requiere buscar estrategias para atender a las situaciones concretas a través de la creatividad y la

innovacion.

En la gestién de los centros educativos el didlogo permanente es fundamental, donde se problematicen
las posturas y exista una apertura mental que permita avanzar hacia nuevas concepciones, este seria
el medio por el cual se produce el aprendizaje colectivo y por lo tanto se da lugar a las organizaciones
que aprenden. Niveles altos de aprendizaje y flexibilidad les permitiran a las organizaciones crear su
futuro ya que predecirlo desde esta concepcion es imposible. Resulta imprescindible, desde esta
perspectiva, delegar poder por parte de los directivos al profesorado ya que en el surgimiento de

situaciones problematicas los docentes podran responder de manera inmediata (Gairin, 2010).

El conocimiento valioso para la practica educativa y para la organizacion en general del centro
educativo puede no ser accesible para organizacion, por lo que es importante apostar a la generacion
de redes que promuevan a las organizaciones educativas a crear y compartir conocimiento (Gairin,
2017).

4 La importancia del liderazgo

De acuerdo a Bolivar, Lopez y Murillo (2013) el liderazgo se relaciona con la influencia y se define como
la capacidad de generar una fuente de influencias dentro de la organizacion. El liderazgo del director,
entendido de esta manera no necesariamente generara impactos positivos en la organizacion. Ser un
director y ejercer el liderazgo escolar en el Siglo XXI requiere de competencias profesionales complejas.
Desde la década del 2000 las tareas de los directores se han multiplicado llevando, en muchos casos,

a la fragmentacion de la funcion (Vaillant, 2015).
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Las tareas administrativas son preponderantes junto con el control y supervisidén de los recursos de la
organizacion. Esta sobrecarga de tareas provenientes de la dimension administrativa, genera un
obstaculo para que puedan atender la dimension pedagdgica que es la que tiene estrecha relacion con
la calidad educativa. La influencia del liderazgo en los resultados de las organizaciones no es una
novedad, pero recientemente surgen diversas reformas educativas que apuntan a la mejora del
liderazgo. Esta preocupacion por el liderazgo surge de investigaciones que, a través del andlisis de la
informacién, recabada a partir de las pruebas PISA y de las pruebas TIMSS, sugieren que el liderazgo
escolar fuerte por parte de los directivos incide en la mejora de resultados. A su vez, este liderazgo
genera mayores efectos en las organizaciones donde mas se requieren cambios. (Barber & Mourshed,
2008)

En el mismo sentido Murillo y Roman (2013), sostienen que se debe priorizar el liderazgo pedagdgico
de los directores en lo que respecta el desempeno cognitivo de los estudiantes. Para lograrlo, se
deberia liberar a los directores de tareas burocraticas y administrativas y privilegiar una direccion
distribuida, mediante el funcionamiento de equipos de gestidn o recurriendo al apoyo de la

administracion para algunas tareas.

El liderazgo del director puede impactar de manera directa en la mejora de la actividad docente y por

tanto de manera indirecta en asegurar las condiciones adecuadas para mejorar los aprendizajes:

El éxito del liderazgo escolar esta en la incidencia en los aprendizajes de los
alumnos a través de la mediacion de los directores y docentes. Por esa razon,
la literatura crecientemente afirma que los directores deben favorecer la
mejora del desarrollo profesional de maestros y profesores para incrementar
asi los resultados de los alumnos. La buena gestién del director por si sola es
insuficiente, también debe posibilitar buenos aprendizajes de los estudiantes
(Vaillant, 2015 p. 7).

Para que los cambios sean sostenidos en el tiempo, es contraproducente que el liderazgo sea
centralizado, se debe apostar, en cambio, a un liderazgo distribuido. El liderazgo distribuido parte de
una nueva perspectiva sobre el liderazgo y propone que se debe prestar atencién entre la relacién del
liderazgo formal con el informal. Gran parte de las investigaciones en la tematica se han enfocado en
el estudio del liderazgo formal que es el que corresponde a quienes tienen la responsabilidad formal de
liderar, es decir directores y subdirectores. Sin embargo, desde la perspectiva del liderazgo distribuido
se considera que tanto directiva como docentes tienen la capacidad de contribuir con “la influencia” que
determina los resultados de la organizacion. Desde este punto de vista, el director tiene la funcion de
comprension y de “orquestacion”. Todos tendran la oportunidad de liderar, pero no todo el tiempo ni en
todos los asuntos, pero si a veces en cosas que importen y sobretodo donde sean idoneas las demas
personas para hacerlo. Por ejemplo, los docentes pueden tener un conocimiento fundamental para
liderar en ciertas cuestiones y lo mas beneficioso para la organizacion es que ellos tengan la posibilidad
de hacerlo. De este modo el liderazgo no se define por el rol, sino por la experiencia (Bolivar, et al.,
2013).
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Siguiendo a Bolivar et al. (2013), se entiende que los docentes son lideres en el aula, trabajan junto
con sus colegas, ejercen influencia, pueden gestionar el cambio y la innovacion si se les da la
oportunidad. De este modo si la directiva aprovecha esa capacidad y maximiza su potencial generara
en la organizacion un empoderamiento de los miembros que podran ser capaces de mantener los
procesos que se acentuaron con el lider pero que no se agotan con él. En otras palabras, este tipo de

liderazgo permitiria que las organizaciones se transformen y evolucionen.

Horn y Marfan (2010), promueven el liderazgo participativo, que coincide con el liderazgo distribuido,
donde el director delega funciones a los docentes, estimula su iniciativa y promueve una comunicacion
fluida. En este sentido identifica el co-aprendizaje o aprendizaje conjunto como una estrategia a seguir

tanto por docentes como por el director.

Freedman (2014), admite que ser director de una escuela vulnerable conlleva desafios especiales pero
que no se debe considerar la pobreza como un elemento determinante en el aprendizaje de los
estudiantes. Es ampliamente conocida la relacion entre el origen social del estudiante y el éxito escolar
que este alcanza y a partir de esta relacion solemos asociar estas variables no solo en el plano de
investigacion educativa sino en el de la practica educativa. Lo que sugiere Freedman al respecto, es
que puede ser perjudicial hacer esta asociacion ya que se debe apuntar a que el factor del origen social

no influya en el aprendizaje de los estudiantes.

De acuerdo a Freedman (2014), las tareas que el director deberia llevar adelante serian las siguientes:
estar atentos a lo que sucede en clase y acercarse a los docentes mediante la conversacién como
manera de convertirse en el aprendiz lider, aprendiendo en la practica y junto con los docentes. Ademas,
debe monitorear que el proyecto del centro se esté llevando a cabo en el aula y entablar vinculos con
las familias de los estudiantes y con el resto de la comunidad. Desde esta perspectiva, el director se
vuelve capaz de aportar al mejoramiento del aprendizaje a través de la creencia en otros y de la

creatividad.
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Capitulo lll. La investigacién y la intervencién
en educacion:

La evaluacién diagnéstica, el plan de mejora 'y

el rol del asesor
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1 Diagnéstico organizacional

El diagndstico organizacional se trata de un proceso en el cual: “un observador hace uso de sus
esquemas de distincion, que le permiten destacar algo con respecto a un trasfondo” (Rodriguez, 1995b,
p.27). Otra definicion posible de diagndstico organizacional que sugiere el mismo autor, es entenderlo
como el proceso de medicion de la efectividad de una organizacién desde una perspectiva sistematica.
En tercer lugar, puede entenderse como la evaluaciéon de un conjunto de variables que resultan

relevantes para la comprension, la predicciéon y el control comportamiento organizacional.

Figueroa (2005) entiende que la fase de diagnéstico consiste en identificar factores, variables criticas
o claves de problemas, necesidades que se encuentran presentes en la organizacidon que se estudia.
Segun el mismo autor, este diagnéstico debe apuntar a ser simple donde el contenido tedrico no sea

mas del necesario.

Se identificaran en el diagndstico de una organizacion, los diferentes niveles que la componen, desde
sus miembros, los subgrupos internos hasta la relacidon que tiene con su entorno. Constituye de esta
manera el diagndstico, una descripcion y/o explicacion del funcionamiento de la organizacién. Para que
este instrumento pueda considerarse validado cientificamente y para que pueda servir de insumo para
el cambio organizacional debera poder identificarse fendmenos en la observacion del investigador que

expresen las explicaciones que formula (Rodriguez, 1995b).

De acuerdo a Rodriguez (1995b), el diagndstico constituye una parte muy importante en el proceso de
consultoria y Desarrollo Organizacional. A partir de un diagndstico riguroso podran efectuarse cambios
deseados en base a posibilidades reales del centro. El diagndstico, asimismo, es una etapa necesaria,

pero es parte de un proceso de mayor magnitud.

Es fundamental conocer el punto de partida de una organizaciéon para poder planificar a futuro. Las
planificaciones que se hagan sin esta etapa previa correran el riesgo de no ser viables o de no ser las

mas adecuadas para la organizacion sobre la que se actua (Rodriguez, 1995b).

Al mismo tiempo, es una caracteristica comun de las organizaciones educativas que sean dinamicas y
el diagndstico que aqui se propone representa solo una imagen de la situacién puntual en la que se
realiza. La velocidad con la que han cambiado las organizaciones desde 1920 a 1945 es altamente
considerable, en parte debido a que se acoplan a su entorno y el entorno en si mismo es intensamente
variable (Rodriguez, 1995b).

Por otro lado, la variabilidad de las organizaciones se explica también en el poder que tienen las
decisiones en los cambios que se producen en estas, cuando la decision que se toma frente a algun
asunto puede cambiar de un momento a otro. Esta variabilidad de las organizaciones frente a la imagen
que puede resultar de un diagndstico exige que esté solo sea parte de un proceso permanente y no

algo acabado en si mismo. En otras palabras: “el diagnéstico debe llegar a formar parte del proceso
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autorreflexivo del sistema organizacional” (Rodriguez, 1995b, p.176).

Para que el diagndstico tenga alguna repercusién en el devenir de la organizacion es necesario que
sea considerado en el decidir de la organizacion. La autoobservacién y el autodiagndstico son
fundamentales en un sistema social y el diagndstico organizacional podria ser fundamental en este
sentido siempre y cuando se incorpore en los espacios de decision de la organizacion (Rodriguez,
1995b).

Existe, sin embargo, “un punto ciego” en la autoobservacién donde se presenta algun elemento que no
se visualiza y no es posible ser consciente de esa carencia, por lo que se requerira como complemento
una observacion externa. El auto-diagnéstico y el diagndstico realizado por un agente externo a la
organizacién conjugan en un co-diagnéstico. Como alternativa al co-diagndstico, puede surgir un
diagndstico externo que sea validado por los miembros de la organizacion y en el que se identifiquen
plenamente. Es importante que exista un proceso de negociacion en el intercambio entre el actor
externo y los internos para poder superar mediante el didlogo los puntos ciegos de la observacion
(Rodriguez, 1995b).

Para Cossio y Amejeiras (2012) el diagnéstico institucional se encuentra directamente vinculado al Plan
de Mejora vy, por tanto: “su valor radica en que permite obtener una visiéon actualizada del escenario
organizacional a partir de estrategias metodoldgicas especificas” (p. 10). En este sentido, los autores
sugieren que a partir de la realizacion de un diagndstico que descubra las caracteristicas del centro y

de sus integrantes se podran identificar los elementos a ser trabajados en la organizacion.

2 Plan de Mejora

Cossio y Amejeiras (2012) sugieren que el Plan de Mejora no intenta simplemente racionalizar la gestion
de un centro, sino que busca transformarlo a través de la superacion de los problemas identificados en
el Diagnostico Organizacional. Esta transformacion requiere de creatividad para la mejora de la
institucion y de romper con la cotidianidad instaurada. Como se mencionoé en el sector anterior, el
Diagnéstico Organizacional es parte de un proceso que tiene como segunda fase al Plan de Mejora. A
continuacion, se presenta un esquema que sintetiza el pasaje de los principales componentes del

diagnéstico al Plan de Mejora.
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Cuadro 3: Del Diagnéstico Organizacional al Plan de Mejora

PROBLEMA
Factor Causal 1 Factor Causal 2 R
OBJETIVO N
GENERAL
Objetive Objetivo
Especifico 1 Especifico 2
? Plan de
Mejora
Meta 1 Meta 2
Actividades Actividades

Fuente: Cossio y Amejeiras, 2012, p.19.

2.1 Componentes del Plan

Como se puede ver en el esquema anterior, los principales componentes del Plan de Mejora son:
Objetivo general, objetivos especificos, metas y actividades. Ademas, en el Plan se deben definir:
recursos, responsables, cronograma, presupuesto y se utiliza como medio de registro una bitacora o
diario del investigador (Cossio & Amejeiras, 2012).

El Objetivo General es el que determina y enmarca al Plan de Mejora. Su formulaciéon toma como
principal referente la problematica identificada durante el diagndstico y se tiene la intencion, en esta
segunda fase, de superarla. El Objetivo General debera plantearse por la comunidad del centro y es

importante que sea compatible con los objetivos del proyecto del centro (Cossio & Amejeiras, 2012).

Los Objetivos Especificos aluden a los cambios que se quieren generar o el estado final que se pretende
alcanzar. Se definen a partir de desagregar el objetivo general en dimensiones y responden a: jqué
cambios especificos se quieren lograr, en qué area y para quiénes? Las metas se vinculan con los
objetivos, ya que son proyecciones resultantes de alcanzar los objetivos. Deben ser claras, factibles y
especificas (Cossio & Amejeiras, 2012).

Las Actividades son las decisiones que permitiran llevar a la accién las propuestas que se plantean en
el Plan. Es por medio de estas que se prevé alcanzar los objetivos propuestos. Los Recursos consisten

en todos los elementos que se requieren para llevar adelante el proyecto. Estos definen la viabilidad
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del proyecto, siendo que si estan correctamente definidos y se puede acceder a ellos entonces el plan
es viable, algunos de estos son: personas, espacios, tiempos, fondos, instalaciones, tecnologias, etc.
A partir de los recursos necesarios para elaborar el plan, conviene disefar un presupuesto que sea

alcanzable por los medios de los que dispone la organizacion.

Es importante, ademas designar responsables de las actividades que se pretenden llevar a cabo,
determinar un cronograma que permita organizar los tiempos y duracion de las actividades y de las
instancias de evaluacion. Por ultimo, la bitacora es util como medio de registrar todas las actividades
que se llevan adelante durante el Plan, pudiendo servir como herramienta de evaluacién del proceso y
de memoria para futuras investigaciones vinculadas, puede contener: material escrito, fotografias,

videos, entre otros (Cossio & Amejeiras, 2012).

Existen, ademas, otros componentes del plan destinados a la evaluacién y monitoreo que consisten en
dispositivos que evaluan si la actividad se realizé y si esta fue adecuada o no. Otros dispositivos se
orientan a la evaluacion de resultados y tienen como principal propésito constatar los logros alcanzados
en virtud de los objetivos del plan, durante la puesta en marcha considerando los especificos y al final

el general (Cossio & Amejeiras, 2012).

2.2 Requisitos del Plan

El Plan presenta tres requisitos fundamentales para que se pueda llevar adelante y para que sea

relevante:

1. Primeramente, se requiere que el Plan sea viable, lo cual implica que estén dadas todas las
condiciones necesarias para su ejecucion. Se puede desagregar la viabilidad en tres aspectos: “contar
con el apoyo de las autoridades y de los distintos colectivos involucrados en la propuesta (viabilidad
politica), contar con los conocimientos y las competencias requeridas (viabilidad logistica), contar con
la infraestructura y con los recursos necesatrios (viabilidad instrumental)” (Cossio & Amejeiras, 2012, p.
23).

2. La pertinencia es un requisito fundamental y estara dada por la coherencia que guarde con los
resultados del diagndstico. Y 3. La sustentabilidad del Plan refiere a que los cambios que se produzcan

en el proceso en el cual se lleve adelante puedan mantenerse en el tiempo. Este requisito se vincula

con el requisito de viabilidad (Cossio & Amejeiras, 2012).

3 Rol del asesor

Todo proceso de cambio en una organizacién requerira de la participacion de profesionales que puedan
actuar como dinamizadores del cambio. Desde esta perspectiva el asesor se entiende como un “agente
de cambio”, siendo quien capitaliza las acciones que pueden promover y dirigir el cambio (Servicio de

Formacioén del profesorado, 2010).
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El asesor puede contar con un apoyo externo y se desempeia como facilitador para el cambio cuando
incide sobre otras personas que integran la organizacion. En este sentido, deberia incentivar la
participacion de los integrantes a través de la concientizacion sobre la necesidad del cambio,
brindandoles apoyo frente a las dificultades y motivandolos (Servicio de Formacion del profesorado,
2010).

Pont y Teixidor (2002), identifican ciertas habilidades que son fundamentales en el desemperio del rol
del asesor. Este debe comprender la complejidad del ser humano, debe poder percibir aquello que
motiva a las personas y las reacciones que tienen frente al cambio. Es necesario, ademas, que
promueva el cambio sin descuidar los valores éticos, que tenga capacidad de liderar, de influir en las
demas personas. Al mismo tiempo, es fundamental que sea capaz de reconocer las capacidades de
las personas con las que trabaja y promoverlas a explotar su potencial y a asumir una actitud proactiva.
Por ultimo, es imprescindible que pueda actuar en un escenario complejo, donde planifique y establezca

medidas de seguimiento y de integracién del cambio.

Las propuestas que realice el asesor deberan considerar los elementos contextuales que tienen lugar
en la organizacién en la que se intervenga, por lo que la elaboracién de pautas generales carece de
sentido. El grado de intervencion que el asesor tenga en el proceso no debe ser excesivo porque
generaria dependencia de la organizacién hacia él y por lo tanto impediria el desarrollo de la autonomia
organizacional. El tiempo de creacion del centro se relaciona inversamente con el grado de influencia
deseable del asesor, centros menos experientes requeriran un mayor grado de actuacion y viceversa

(Servicio de Formacién del profesorado, 2010).

El asesor debe partir del diagndstico desarrollado en el primer sector de este capitulo, trabajar en
acuerdos con los miembros de la organizacién para poder colaborar y asesorar en el disefio de un plan

de mejora (descrito en el sector 2 del presente capitulo).
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SECCION II: MARCO CONTEXTUAL
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1. La institucion universitaria

De acuerdo a Zabalza (2007), la Universidad considerada como un espacio de toma de decisiones
formativas, es decir, centralizandose en su dimension didactico-pedagdgica, estaria compuesta de
cuatro ejes fundamentales. El primer eje: Universidad-politica universitaria, se expresa en el caracter
de institucion social que la determina a cumplir una misién especifica. En este sentido, se ve
condicionada por exigencias y por recursos, como elementos influyentes se encuentran, por ejemplo,

su propia legislacion y sus fuentes de financiacion.

El eje dos, por su parte, refiere al componente cultural y técnico que estaria dado por los conocimientos
y habilidades profesionales que se ensefian en la Universidad, este eje es dependiente de la valoracion
externa que se le da a la ciencia, a la tecnologia y a la cultura. Sobre este eje inciden el mundo del

empleo, las demandas sociales y el desarrollo de la ciencia y la cultura (Zabalza, 2007).

El tercer eje estd compuesto por los profesores que son quienes se convierten en los agentes y
mediadores de las innovaciones. Sobre este eje inciden los colegios profesionales y asociaciones
culturales que contribuyen a legitimar los conocimientos y habilidades referentes a las profesiones,
influyendo en la vision de los requisitos que se deben seguir para ejercer la profesion (afios de duracion,

limitaciones de titulados y condiciones para el ejercicio profesional) (Zabalza, 2007).

Por ultimo, el eje cuatro, comprende a los estudiantes que, siendo adultos, poseen un bagaje escolar
considerable y opciones profesionales definidas. El mundo del empleo influye en las expectativas que
los estudiantes tienen respecto a su carrera. Esta determinacion se produce porque el mundo del
empleo incide sobre la valoracion y compensacion salarial de la profesion, y (a partir de un juego de
oferta y demanda) determina los requisitos de credenciales para acceder a un empleo (Zabalza, 2007).

La Universidad ha experimentado cambios recientes que cuestionan los objetivos y las estrategias de

funcionamiento que adoptaba hasta el momento. El principal cambio:

se ha producido en la relacion entre las Universidades y la sociedad (...) las
Universidades han pasado de ser realidades marginales en la dindmica social
(lo que les permitia mantener un alto nivel de autonomia y autogestion sin
apenas tener que dar cuentas a nadie) para sumirse plenamente en la
dinamica central de la sociedad y participar de sus planteamientos (Zabalza,
2007, p. 27).

La Universidad pasa de ser un bien cultural, cuyos beneficiaros son una élite académica a considerarse
un bien econdémico y comienza a estar destinada a la mayor cantidad de ciudadanos posible. Como
consecuencia de lo anterior, las decisiones dejan de ser tomadas por una élite académica y pasan a
ser parte de las decisiones y prioridades de la agenda politica. Las incertidumbres politicas, econémicas

y culturales inciden hoy en dia en la Universidad como lo hacen en el resto de las instituciones sociales
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(Zabalza, 2007).

Como consecuencias del cambio en la relacién con la sociedad Zabalza (2007) sugiere cuatro
principales. En primer lugar, se encuentra la masificacién de la Universidad ya que se abre a un mayor
numero de estudiantes y de diversas clases sociales de procedencia. La masificacion se expresa en
una mayor heterogeneidad de los estudiantes, tanto en capacidad intelectual, preparacién previa,
motivacion, expectativas académicas y recursos econémicos. En ese sentido, también se aprecia que
las mujeres se incrementan hasta superar en cantidad a los hombres y que existe una diversidad en
las edades, ya que ingresan una mayor cantidad de adultos que retoman su formacién. Muchos de los
adultos que ingresan ya estan trabajando lo que resulta importante tener en cuenta ya que su

dedicacion a la Universidad sera de tiempo parcial (Zabalza, 2007).

Esta masividad del alumnado conlleva, por un lado, a la necesidad de contratar masivamente al
profesorado y por otro, a diferencias entre los establecimientos educativos: algunas carreras se vieron
menos afectadas con la masificacidon y conservaron un cierto elitismo y status de estudios privilegiados,
mientras que otras como las de areas humanisticas se vieron considerablemente afectadas (Zabalza,
2007).

2. La Educacidén Superior en Uruguay

La Educacion publica en todos sus niveles se rige por la Ley General de Educacion N° 18437 de 2008
(LGE). Esta declara que “el Estado garantizara y promovera una educacion de calidad para todos sus
habitantes, a lo largo de toda la vida, facilitando la continuidad educativa” (LGE, 2008, art. 1). En todos
sus niveles, desde la Educacion Inicial hasta la Educacién de postgrado la educacion publica se rige

por los principios de gratuidad, de laicidad y de igualdad de oportunidades.

El Sistema Nacional de Educacion “es el conjunto de propuestas educativas integradas y articuladas
para todos los habitantes a lo largo de toda la vida” (LGE, 2008, art. 21). En lo que respecta a la
educacion formal, el Sistema “esta organizado en niveles y modalidades que conforman las diferentes
etapas del proceso educativo, que aseguran su unidad y facilitan la continuidad del mismo” (LGE, 2008,
art. 21).

El surgimiento de la Universidad uruguaya data del periodo 1833-1849 que se puede considerar como
el fundacional. En 1833 se sanciona la ley propuesta por el entonces senador Damaso Antonio
Larrafaga, referente a la Universidad y después de atravesar una inestabilidad politica aguda se
decreta el 14 de julio de 1849: “En virtud de lo dispuesto en la ley de 11 de junio de 1833 y decreto de
27 de mayo de 1838, el Poder Ejecutivo acuerda y decreta: Articulo 1-La Universidad de la Republica

se inauguraré e instalard solemnemente el dia 18 del corriente” (Mascheroni, 2002, p.12).

En los periodos de 1849 a 1885 y de 1885 a 1908 tienen lugar lo que en (Mascheroni, 2002) se definen

como la primera y la segunda estructura institucional respectivamente. A partir de 1908 y hasta 1934
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se consolida lo que se definié por el mismo autor como “La nueva estructura institucional”. La reforma
de 1917 es clave en este periodo donde la descentralizacion y la autonomia de la Universidad
aumentan considerablemente. Estos dos conceptos refieren a dos transformaciones que si bien se
retroalimentan se tratan de conceptualizaciones distintas. La descentralizacion refiere a la ruptura del
vinculo jerarquico y su sustituciéon por un control mas tenue que la jerarquia, en cambio la autonomia
refiere a un menor control que le permite al organismo crear con mayor libertad su propio ordenamiento
juridico. (Mascheroni, 2002)

El periodo comprendido entre 1934 y 1958 produce transformaciones en la legislaciéon que regula a la
UdelaR definiendo “un camino donde se han materializado ademas de las adecuaciones del marco
legal a las complejidades de la modernidad, un permanente camino hacia la autonomia de la institucion

universitaria” (Mascheroni, 2002, p. 50).

Por ultimo, es crucial detenerse en el periodo que data de 1958 a 1984 ya que la Ley Organica aprobada
en 1958 incorpora elementos que hacen a la autonomia y al cogobierno de la UdelaR que son la base
medular de la Universidad en la actualidad. En primer lugar, se concede la libertad de catedra para los
docentes universitarios, por la cual se establece la mas amplia libertad de opinion y de critica en todos
los temas. Al mismo tiempo, la autonomia progresiva que fue adquiriendo la Universidad con cada
transformacion de legislatura culmina en su maxima expresion con esta ley a través de disposiciones
expresas referidas a la autonomia, en otras palabras: “con las disposiciones del articulo primero y quinto
de la ley nro. 12549 (1958) la cuestion autonémica queda definitivamente saneada y resuelta”
(Mascheroni, 2002, pag:57).

Por otro lado, el Cogobierno se expresa en la regulacién referente a la integracién del Consejo Directivo
Central de la Ley Organica de 1958. En el articulo 202 de la Constitucion se establece que la Educacion
Superior sera regida por uno o mas Consejos Directivos Autondmos. En el articulo 203 se expresa
como se integra el Consejo Directivo Central: “sera designado por los 6rganos que la integran (a la
UdelaR) y los Consejos de sus 6rganos seran electos por docentes, estudiantes y egresados”
(Mascheroni, 2002, p.61). Se establece que el Consejo Directivo Central quedara integrado por el
Rector, un delegado designado por cada Consejo de Facultad, Instituto o Servicio asimilado a Facultad
y nueve miembros de la Asamblea General del Claustro, que parten de representantes de los tres

ordenes elegidos en cada Facultad (Mascheroni, 2002).

3. La UdelaR en el interior del pais

La descentralizacion de la UdelaR, entendida, en este caso, como el momento donde deja de estar
instalada unicamente en la capital del pais surge en 1959, con la apertura de cursos de Abogacia en
Salto. Aflos mas tarde, en 1964, se instala la Estacion Experimental en Paysandu y recién en 1985 se
crea la Regional Norte. Durante los noventa, los temas relativos al interior estaban a cargo de los
Consejos de las Facultades, del Consejo de Regional Norte, de las Casas de la Universidad de

Paysandu y Rivera, y luego pasaron a estar a cargo de la Comision Sectorial de Extension y Actividades
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en el Medio (CESEAM), creada en 1994. Diez afios después, el Consejo Directivo Central (CDC)
establecié una Comision Gestora de la Descentralizaciéon (CGD) fruto de los consensos alcanzados en

las Jornadas de Paysandu de 2004 (véase anexo 1).

Solo dos afios después esta CGD fue sustituida por la Comisiéon Coordinadora de los trabajos de la
Universidad en el Interior (CCI) que, sin perjuicio de su nombre, consistia en una verdadera agencia
sectorial formuladora e implementadora de la politica, con un rol superlativo frente a los Consejos, con
interaccion directa con las otras comisiones sectoriales y con un creciente presupuesto (T. Fernandez,
2014).

Desde que surge la descentralizacion como un camino a seguir para la UdelaR, se han transitado
distintas modalidades de llevarla a cabo. En el afio 2007 surge una nueva politica que la diferencia de
las anteriores en un elemento clave: la creacion de una nueva sede “modelo”: el Centro Universitario
de la Region Este (CURE). Al contrario de las anteriores, incluso de Salto, no era una sede “local” sino
regional y supra-departamental. La estructura docente se conformaria sobre la base la creacion de
cargos con alta dedicacion, funciones desempefiadas en forma integral, con temas transversales y
agrupados en unidades multidisciplinarias: Polos de Desarrollo Universitarios. Ademas, se determiné
que se impartirian nuevas carreras en lugar de trasladar las dictadas en Montevideo (T. Fernandez,
2014).

4 presentacion de la organizacién

A continuacion, se describen las principales caracteristicas del centro en estudio, aquellas referentes a
las capacidades edilicias, a las caracteristicas de los estudiantes, las trayectorias profesionales de los

docentes y la descripcién de la demanda detectada (véase anexo 1).

4.1 Las caracteristicas edilicias y cantidad de integrantes del centro

Las tablas 1 y 2 muestran las capacidades edilicias del centro (tabla 1) y la cantidad de integrantes, de
acuerdo al rol de la institucién, que la componen (tabla 2). El edificio en el que funciona el centro es
alquilado por un monto accesible por una institucion con sede en el departamento. En el presente afo
las opciones académicas que se ofrecen en el centro son el tecnélogo en Educacion Fisica, que es una
carrera en extinciéon en esta institucion (ya no se dictara en los proximos afios y no se abri6 el primer
afio en 2017), y el Ciclo Inicial Optativo del Area Social. Es en este tramo de carrera en el que se enfoca
la presente investigacion.
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Tabla 1: Capacidad edilicia del centro

Edificio  Bipblioteca Salas  de Salonde Espacios Salapara Comedor Aulas

(metros? video actos  conwifi | eventos

totales) conferencia culturales

Fuente: elaboracion propia en base al documento PRET 2017.

Tabla 2: Integrantes del centro

42 (inscriptos),

Cantidad estudiantes tecndlogo en Ed. Fisica

Cantidad funcionarios docentes

Cantidad funcionarios no docentes

Director

Asistente académica

Fuente: elaboracion propia.

4.2. Caracteristicas de los estudiantes

Los estudiantes que se incorporaron al centro en el afio 2017 presentan una elevada heterogeneidad,
existen dos perfiles mayoritarios de estudiantes: quienes terminaron la educacion media relativamente
hace poco tiempo y por motivos personales o socioecondmicos deciden no mudarse a Montevideo a
realizar estudios universitarios, quienes terminaron hace un periodo largo de tiempo la educacién media

y al surgir la posibilidad de realizar estudios universitarios en su lugar de residencia deciden inscribirse.

En el marco de un estudio realizado por la CCIl en el 2017 se relevaron las habilidades que los
estudiantes tenian al ingresar a la UdelaR. Los resultados de las pruebas no son alentadores para los

estudiantes que forman parte de la Casa.

Tabla 3: Puntajes pruebas diagnésticas Montevideo y el centro estudiado

Centro Montevideo

Lectura

Matematica
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Fuente: Elaboracidn propia en base a las pruebas diagndsticas, 2017

Como se puede observar en la tabla 3, el puntaje promedio en matematicas es de 489 puntos, mientras
que en Montevideo es de 506. En el caso de lectura en Montevideo es 539 puntos el promedio y en la
Casa es 509. Si se analizan los limites inferiores y superiores de dichos promedios puede visualizarse
que se superponen por lo que las diferencias en los puntajes deben tomarse con cautela. Lo que si
puede afirmarse es que el limite inferior de la Casa es de 36 puntos menos que en Montevideo en la
prueba de matematicas y que en el caso de lengua el limite inferior es 75 puntos menor. Dadas las
dimensiones de este trabajo no podremos ahondar en el significado de las competencias que implica
cada una de las pruebas, pero podemos interpretar que los estudiantes de la Casa tienen un
desenvolvimiento en las areas de lengua y matematica en promedio menor que los de Montevideo (T.
Fernandez et al., 2017).

4.3 Trayectorias profesionales y académicas de los docentes

La trayectoria profesional de los docentes que conforman la Casa es altamente heterogénea. Todos los
docentes y el director cursaron su formacién de grado en la Facultad de Ciencias Sociales en
Montevideo, pero una vez recibidos su experiencia laboral es diversa. Uno de los docentes es
recientemente egresado de la facultad; otra de las docentes se dedicé a dar clases en el ambito privado
no universitario durante 30 afios; otra docente que también egres6 hace un periodo largo de tiempo se
dedicé al ambito publico en trabajos que se relacionan mas con la intervencién, y, por ultimo, el director
es el que mas experiencia tiene dentro de la UdelaR. Al mismo tiempo es heterogénea la conformacion
del grupo docente en cuanto a sexo y edad.

Ademas de estos docentes que se encuentran radicados en la localidad, la oferta académica también
se compone de docentes a los que se les ha denominado “docentes viajeros”. Son docentes que viven
en Montevideo y vienen a la Casa a dar cursos comprimidos en una o dos semanas, con una intensa
carga horaria por dia.

4.4 Descripcion de la demanda

La investigacion comenzo con una fase exploratoria con el fin de determinar la demanda de la institucion.
Al solicitarle a la institucion la realizacion de la presente investigacién la recepcion fue positiva y se
mostro desde el primer contacto el interés por la posibilidad de mejora que podria representar el trabajo.

La primera técnica utilizada fue la entrevista exploratoria al director, a través de la cual pudo obtenerse
una vision general del funcionamiento del centro y de las problematicas y potencialidades que presenta.
Como producto se elaboré una tabla de analisis por dimensiones (Ver Anexo 1). Principalmente se
menciond la preocupacion por un problema correspondiente a la dimensién comunitaria y desde ahi se

empezo a trabajar en la definicidon de la problematica y en identificar las posibles causas.
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La problematica identificada en una primera instancia se puede definir como: las dificultades para
conciliar intereses y expectativas de algunos actores de la comunidad con las capacidades de la Casa,
los principales factores que se visualizaban eran la falta de utilizacién de algunos recursos que prevé
la Universidad para interactuar con la comunidad como la Unidad de Extension, los fondos disponibles
para proyectos de extension y la Comision de Cultura, entre otras. Ademas, esta problematica surge
por una falta de legitimacion de la modalidad de descentralizacidon que la Universidad ha impulsado
desde el 2007 y por problematicas puntuales que pusieron en cuestionamiento la legitimidad de la

UdelaR antes de que se formara la Casa por actores locales referentes de la comunidad.

Luego de la instancia de negociacion de la demanda con la institucion, que consistid en un encuentro
con el director y con una de las docentes que ademas es coordinadora del CIO del Area Social, los
integrantes de la Casa manifestaron que su mayor preocupacién se relacionaba con las herramientas
didactico-pedagdgicas con las que contaban los docentes para enfrentar el desajuste de las exigencias
de la UdelaR con las caracteristicas de los estudiantes. De esta manera se procedi6 a disefar el plan
de trabajo para la nueva demanda detectada. Esta segunda demanda se establecié como la

problematica definitiva que guio la investigacion.
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SECCION Ill: MARCO APLICATIVO
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1 Propuesta metodolégica

1.1 La dicotomia/ complementariedad de los enfoques cualitativo y cuantitativo en la
investigacion social
Hernandez, Fernandez y Baptista (2006), definen el enfoque cuantitativo como un conjunto de procesos
con un orden secuencial y riguroso. Este enfoque parte de una idea que una vez delimitada deriva en
preguntas y objetivos de investigacion, posteriormente se revisa la literatura disponible y se construye
un marco tedrico. Las preguntas definidas guian la elaboracién de hipétesis y la identificacion de
variables implicadas. Por ultimo, se planifica como contrastar las hipdtesis con la empiria de forma de
analizar y medir las variables identificadas y se obtienen resultados y conclusiones al respecto (véase

anexo 2).

Por otro lado, las investigaciones que se enmarcan en el enfoque cualitativo también se guian por
preguntas e hipétesis de investigacion, pero la diferencia consiste en que no necesariamente estas se
establecen antes del trabajo de campo o recolecciéon de datos, sino que pueden elaborarse en
simultéaneo o luego del trabajo empirico. La accién investigativa resulta en este enfoque de forma mas
circular donde existe una constante interaccién entre la empiria y la teoria mientras que en el
cuantitativo es mas lineal. En otras palabras, se puede decir que la complejidad vy flexibilidad en el
proceso de investigacion en el marco del enfoque cualitativo es mayor que en el enfoque cuantitativo
(Hernandez et al., 2006).

Si bien la definicién expresada anteriormente sobre enfoques cualitativos y cuantitativos resulta clara 'y
concisa no es consensuada por los autores referentes en el tema. En este sentido Valles (1999), sugiere
que la heterogeneidad de investigaciones que se enmarcan bajo el enfoque cuantitativo impide
determinar claramente cuales son sus caracteristicas, de la misma manera el paradigma cualitativo
resulta ampliamente diverso, por lo tanto, menos sencillo aun resulta diferenciar a ambos enfoques. Al
mismo tiempo se debe reconocer una marcada transformaciéon de ambas perspectivas que dificulta,
aun mas, definir sus distinciones. El autor, sugiere como forma de superar esta dificultad: “una manera
de arrojar luz sobre los disefios en la investigacion cualitativa consiste, sencillamente, en recordar que
no hay un polo cualitativo frente a otro cuantitativo, sino mas bien un continuo entre ambos (o, si se

quiere, una diversidad dentro de cada uno)” (Valles, 1999, p. 77).

La combinacion de técnicas caracteristicas de un enfoque cuantitativo con técnicas propias de la
investigacion cualitativa es recomendable para abordar la complejidad de los fendmenos sociales
(Hernandez et al., 2006). En el caso que se estudia en el presente trabajo, donde se pretenden abordar
las perspectivas de los docentes sobre su labor docente, las técnicas cualitativas que habilitan una
mayor profundidad y comprensién resultan apropiadas. Ademas, conocer las caracteristicas
sociodemograficas, la evaluacién de la ensefianza recibida y las perspectivas educativas de los
estudiantes a través de encuestas, permiten un mayor grado de comprensién de los procesos de

ensefianza-aprendizaje que se dan en el aula.
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La combinacién de técnicas cuantitativas y cualitativas ofrece la vision de los diferentes aspectos de la
totalidad del fenémeno, mas que la replicabilidad de los hallazgos de la observacion. Los métodos
mixtos representan: “un conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos de investigacion e
implican la recoleccion y el analisis de datos cuantitativos y cualitativos, asi como su integracion y
discusion conjunta, para realizar inferencias y lograr un mayor entendimiento del fenémeno”
(Hernandez et al., 2006, p.546).

Este trabajo, por tanto, de acuerdo al objeto de estudio y a los objetivos del diagndstico y del plan de
mejora se enmarca dentro del enfoque cualitativo de investigacion y complementa las técnicas
cualitativas con la técnica cuantitativa de encuesta. La metodologia cualitativa resulta apropiada para
este trabajo porque en esta las ideas, percepciones, emociones e interpretaciones de los agentes
ocupan un lugar central (Denzin & Lincoln, 1994) y permiten la construcciéon de una imagen compleja 'y

holistica del fendmeno (Creswel, 1998).

1.2 El estudio de casos

La investigacion y posterior Plan de Mejora que se presentan en este trabajo se llevaron a cabo
utilizando como metodologia el estudio de casos. Esta metodologia se caracteriza por ser: particularista,
ya que se enfoca en el estudio de un caso particular, descriptiva: el producto de aplicar esta metodologia
es una descripcion profunda del objeto estudiado, heuristica, al permitir la comprensién del fenémeno,
e inductiva, ya que se parte de una situacion particular, en su contexto, para lograr aportes teéricos en

la tematica (Vazquez, 2007).

Este tipo de estudio resulta especialmente apropiado para el analisis de un centro educativo debido a
que, de acuerdo a Vazquez (2007), el estudio de casos resulta ser un dispositivo de investigacién con
ventajas como la descripcidon de los sucesos mas importantes relacionados con el objeto de estudio, la
definicién de la temporalidad de los eventos que se vinculan con la tematica estudiada y la posibilidad

de enfocar el analisis en los actores protagonistas del fendmeno estudiado.

Por otra parte, Tejera, citando a Yin (1989), destaca la utilidad del estudio de casos para investigar los
fendmenos en el marco de su contexto: “toma situaciones en que los limites entre fenébmeno y contexto
no son claramente evidentes y en los cuales son usados mdultiples recursos de evidencia” (Tejera, 2007,
p. 19).

Al ser tema de interés de este trabajo la docencia universitaria, el estudio de casos resulta ser una
metodologia potente de acuerdo a Vazquez (2007), ya que las instancias de formacién que involucran
a adultos y adultos jévenes, requieren que los docentes involucren de forma activa a los estudiantes y

promuevan su participacion.

Ademas de ser un instrumento potencial para la investigacion educativa, resulta ser de utilidad cuando

se pretende desarrollar un plan de intervencion institucional. Esta metodologia incita a registrar y
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sistematizar experiencias de la organizacién educativa que resultan valiosas para su aprendizaje. De
esta manera, aspectos que se encuentran invisibles recobran visibilidad a partir del estudio de casos
de la organizacion educativa. Y al identificar variables y dimensiones implicadas se pueden sentar las
bases para disefar un posterior plan de intervenciéon que aporte a la mejora de la organizacién
(Vazquez, 2007).

1.3 Diagnéstico institucional

En este capitulo se describen los procesos que se llevaron a cabo durante el diagndstico institucional
de la organizacién en estudio. EI mismo comenzd en mayo de 2017 con la primera visita al centro y
culminé en setiembre de ese mismo afio con la realizacion del Informe final: Proyecto de Investigacion

Organizacional (PIO) que fue entregado a la organizacién (véase anexo 1).

La investigacion comenzo con una fase exploratoria con el fin de determinar la demanda de la institucion.
Al solicitarle a la institucion la realizacion de la presente investigacion la recepcion fue positiva y se
mostré desde el primer contacto el interés por la posibilidad de mejora que podria representar el trabajo.
Luego de detectada la demanda se disefidé un plan de trabajo orientado a conocer las posibles causas

y consecuencias de la problematica, en el cuadro 4 se presentan las distintas etapas que comprendio:

Cuadro 4: Plan de trabajo
ACTIVIDADES MAYO JUNIO JULIO AGOSTO SETIEMBRE

1- 16- 1- 16- 1- 16- 115 16- 1-15 16-30
15 31 15 30 15 31 30

Revision de documentos sobre el
centro

Preparacion y aplicacion de la
entrevista

Codificacién y analisis de la
entrevista

Modelo de analisis

Encuadre tedrico: busqueda,
indagacion.

Red de conceptos

Disefio metodoldgico, tabla de
técnicas

Implementacion de las técnicas
Sistematizacion y andlisis

Definicién del equipo impulsor

Redaccion del informe
Presentacion del informe al centro
Fuente: Gonzélez (2017)
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1.4 Técnicas

El tipo de entrevista seleccionado fue la entrevista semiestructurada, dado que permite una mayor
flexibilidad en el proceso de aplicacién. En este tipo de entrevista el entrevistador dispone de una serie
de temas sobre los que va a trabajar, pero puede decidir libremente sobre el orden y el modo de
preguntarlos. También puede incorporar nuevas preguntas en el momento mismo de la entrevista
(Hernandez et al., 2010). Las entrevistas fueron aplicadas a los docentes del centro con el objetivo de
conocer en profundidad sus perspectivas sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje del que son
protagonistas junto a los estudiantes (Ver pauta de entrevista en anexo 1). Ademas, se aplicé la misma
entrevista a una referente en la tematica en calidad de informante calificado, ya que ha estudiado por

un largo periodo sobre el rol del docente universitario en la ensefianza y es docente de la UdelaR.

Como complemento de la técnica descrita se incorporé al analisis encuestas realizadas a los
estudiantes. La encuesta o cuestionario es un instrumento que contiene preguntas respecto de una o
mas variables a medir y puede contener preguntas de caracter abierto y/o cerrado (Hernandez, et al,
2010). Esta técnica se elabord en conjunto con la coordinacion del CIO. Frente a la necesidad de la
coordinacion de evaluar la propuesta y en el marco de la presente investigacion se aunaron esfuerzos

para el disefio de las encuestas. Una vez aplicadas, se analizaron los datos en el marco de este trabajo.

Al finalizar el primer semestre del 2017, la coordinacion del CIO disefiaba encuestas para estos mismos
estudiantes, por lo que se le solicitd incorporar algunas preguntas Utiles para la presente investigacion.
De esta manera la técnica de encuesta utilizada representa una fuente secundaria (Ver cuestionario en
anexo 1) y buscd principalmente relevar informacion socioecondmica de los estudiantes, sus
expectativas académicas y su evaluacion sobre la calidad y la modalidad de la ensefianza de los cursos
a los que asistieron. Se aclara que el cuestionario aplicado se analiza en este trabajo para el caso del
centro en estudio, en relaciéon al cual la investigadora no tiene ningun tipo de implicancia, es decir, la
investigadora no es parte del centro que estudia y unicamente analiza las encuestas de este centro

para este trabajo.

Tabla 4: TECNICAS

Técnicas Involucrados (x/n) Testeo Aplicacion

Entrevista exploratoria Director 29/5/17

Encuestas Estudiantes CIO Social 1/7/17-15/7/17
centro

Analisis de documentos Centro 1/7/17-15/7/17

Entrevistas semiestructuradas Docentes y director (4/4: 18/7/17-31/7/17
docentes y director 100%)
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Entrevista semiestructurada Docente UdelaR 3/8/17
informante calificado

Fuente: Elaboracion propia

1.5 Técnicas de analisis

Una vez recabada vy sistematizada la informacion, se procedié a analizarla utilizando principalmente
dos mecanismos de analisis: la técnica del iceberg y el analisis por dimensiones que proponen Frigerio

et al. (1992), (véase anexo 2).

La técnica del iceberg consiste en identificar las caracteristicas de la organizacién que se encuentran
invisibles a partir de las visibles, tiene como objetivo identificar las prioridades de una institucién y sus

supuestos basicos a partir de lo visible (Gairin, 1996)

Tomando como marco de referencia el analisis organizacional que proponen Frigerio, et al. (1992), se
pueden identificar cuatro dimensiones principales: la dimension organizacional, la dimensién
administrativa, la pedagogico-didactica y la comunitaria. La problematica que guio el desarrollo de la
investigacion refiere principalmente a las dimensiones administrativa y la pedagdgico-didactica. La
primera dimension, es en la que se procesan las demandas institucionales cotidianas, construye una
rutina que permite procesar los conflictos. En palabras de las autoras: “las tareas administrativas
imponen una cotidiana toma de decisiones cuya resolucion condiciona el contenido y sentido del resto
de las acciones de gobierno. Errbneamente los procesos de toma de decision suelen pensarse como
ajenos y externos a la tarea de administrar. Las practicas son maneras de tomar decisiones” (Frigerio
et al., 1992, p.123). Al tratar de incidir en la calidad de la ensefianza, atender a las formas de gestion
vinculadas a la dimensién administrativa resulta crucial ya que las decisiones que se tomen en este
plano determinaran los alcances en lo que refiere a la dimension pedagdégico-didactica, fortaleciéndola

o limitandola.

La dimension pedagdégico-didactica, por otro lado, se vincula directamente a la funcién de ensefanza
de la organizacion educativa y refiere al conjunto de practicas pedagdégicas que se llevan a cabo en el
centro. Las practicas pedagogicas: “aquellas mediante las cuales los docentes facilitan, organizan y
aseguran un encuentro y un vinculo entre los alumnos y el conocimiento” (Frigerio et al., 1992, p. 63).
Es una cuestion clara que atender a la problematica del desenvolvimiento de los docentes en su funcion
de ensefianza requiere fortalecer las practicas pedagdgicas y por tanto, la dimension pedagdgico-

didactica.

1.6 Plan de mejora

A partir del diagndstico realizado y de la demanda detectada se disefia junto con el equipo impulsor un

Plan de Mejora (véase anexo 2), con la intencidn de contribuir a mejorar la calidad educativa del centro.
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El equipo se conformo por el director y dos docentes del centro (véase anexo 2).

Como objetivo general, este Plan se propuso: mejorar las herramientas didactico-pedagdgicas de los

docentes universitarios del centro frente a la heterogeneidad en el aprendizaje que presentan los

estudiantes y a las caracteristicas de la ensefianza universitaria en la region. Como objetivos

intermedios, es decir, para lograr una aproximacion a ese macro objetivo, se plantea la necesidad de

aportar herramientas para el diagnostico de evaluacion de la clase y del desenvolvimiento propio como

docente, fortalecer la formaciéon pedagdgico-didactica de los docentes y consolidar un espacio de

discusioén y apoyo a la ensefanza regular en el centro.

El Plan de Mejora comenzé a elaborarse en octubre y se desarrollé en tres fases, culminando en

diciembre con la entrega de la planificacion y los dispositivos de seguimiento al centro como se puede

visualizar en la tabla 4 que se presenta a continuacion.

Tabla 5: fases del Plan de Mejora Organizacional

Fases

Descripcion

Fechas

Fase I:
Preparacion

- Reunién con la institucion para
discusién del diagndstico realizado

- Conformacioén del equipo
impulsor

- Presentacion de una primera
propuesta de objetivos y actividades a
seguir al equipo impulsor

Octubre-Noviembre

Fase Il - Reuniéon con equipo impulsor | Noviembre
Disefio PMO para discutir primera propuesta
- Definicién de objetivos, acciones
y recursos del plan de mejora.
Fase lll: - Definicion y disefio de los | Noviembre- Diciembre
Definir mecanismos de | dispositivos de seguimiento.
seguimiento y - Creacién un plan de
sustentabilidad sustentabilidad.
- Presentacion del PMO al

conjunto de actores institucionales.

Fuente: Elaboracion propia
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SECCION IV: PRESENTACION DE
RESULTADOS Y CONCLUSIONES
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1 Primera aproximacion: fase exploratoria

A continuacion, se presentan las referencias de las entrevistas que se toman en cuenta para el
analisis que se desarrolla en los préximos apartados:

EED Entrevista exploratoria al director.

ED1 Entrevista docente del centro 1.

ED2 Entrevista docente del centro 2.

ED3 Entrevista docente del centro 3.

ED4 Entrevista director.

ED5 Entrevista docente externo, informante
calificado.

Como se describié en el marco aplicativo, la investigacion se desarrollé en dos fases: una primera fase
exploratoria y una segunda en la que se buscé profundizar en la problematica identificada.
Primeramente, se realiz6 una entrevista exploratoria y luego se establecié una instancia de negociacion
de la demanda con los integrantes del centro. En este apartado se sintetizan los principales resultados

obtenidos en esta primera fase, el cuadro 5 sistematiza el analisis abordado.
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Cuadro 5: Modelo de analisis

Demanda: Estudiantes con dificultades para responder a las exigencias
académicas y a la modalidad de ensenanza de Ia UdelaR

: Rol del docente de ia
Necesidad de un mayo UdelaR enfocado

apoyo y Debil formacion de los docentes | e |3 investigacién y no
acompafiamiento de los | en las areas didactica y pedagogica en la ensefanza
estudiantes de ingreso

La base académica con [z rganizacio
Falta de expectativas a largo gue ingresan educativa con escasa

plazo de los estudiantes es la peor del pais experiencia

\pruebas diagnosticas) Imposibilidad de aplicar ¢

modalidad
presencial en la totalidad de
Falta de motivacion por la m los cursos
carrera a la que Son los jovenes gue no se fueron
a Montevideo a estudiar,

ingresan al existir una oferta bty : ! . .,
s do ca e lo cual indica determinado nivel || Ausencia de espacios

socioeconomico y de expectativas discusion y de
coordinacion sobre

estrategias pedagogicas a
seguir en la Casa

Fuente: Elaboracién propia.

En el modelo que antecede se presenta la demanda que se delimitd luego de la instancia de
negociacion con la institucion: Estudiantes con dificultades para responder a las exigencias académicas
y a la modalidad de ensefianza de la UdelaR. La misma se explica por elementos que refieren a las
caracteristicas de los estudiantes, caracteristicas de los docentes y caracteristicas de la institucion
UdelaR.

En primer lugar, los estudiantes presentan un nivel académico por debajo de la mayoria de los
departamentos del pais de acuerdo a un estudio realizado por T. Fernandez et al. (2017), carecen en
su mayoria de expectativas académicas a largo plazo, no necesariamente tienen una vocacién por la

carrera a la que se matricularon, ya que la oferta de educacion terciaria es muy limitada en la regiéon y
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la oferta universitaria en el departamento es Unica actualmente; y por ultimo se trata de jovenes que
decidieron no irse a Montevideo a iniciar sus estudios lo que puede referir al nivel socioeconémico,
dada la elevada proporcion de estudiantes provenientes de clases trabajadoras segun lo evidencia el

mismo estudio citado.

En segundo lugar, la débil formacion en las areas didactico-pedagdgicas de los docentes y la falta de
espacios de discusidn en los temas que refieren a la ensefianza pueden ser factores que ayuden a
explicar la falta de concordancia entre lo que se les exige a los estudiantes y la respuesta que ellos

tienen efectivamente.

Por ultimo, caracteristicas propias de la UdelaR pueden explicar la problematica: el rol del docente en
esta institucion se enfoca en la investigacion y no en la ensefianza, la descentralizacion universitaria
que imposibilita la réplica de ensefianza de Montevideo y exige a docentes y a estudiantes adaptarse

a formas relativamente novedosas de ensefianza- aprendizaje.

2 Analisis de las perspectivas de los docentes

A partir de los primeros resultados que pudieron obtenerse de esta primera fase exploratoria se resolvio
profundizar en las perspectivas de los docentes del centro y recabar informaciéon sobre las

caracteristicas de los estudiantes y de sus opiniones sobre la ensefianza que reciben.

La perspectiva de los docentes entrevistados sobre su propio rol y su propia labor en el desempefio de
sus funciones presenta coincidencias en lo mas fundamental y discordancias en cuestiones mas
superfluas. En las entrevistas realizadas a los docentes y al director pudo percibirse que detras de la
concepcion del rol que se asume que debe cumplir el docente universitario, tanto desde la institucion
como desde los docentes mismos, se encuentran concepciones sobre la educacion universitaria: ¢a

quién esta dirigida? ¢ Cual es el fin de la formacién universitaria?, entre otras cuestiones.

2.1 Experiencias y percepciones de los docentes del centro sobre su propio rol

En este apartado se analizan las entrevistas realizadas a los docentes del centro con apoyo de
documentos referentes a la normativa de UdelaR. Ademas, se incluye en el andlisis, la informacion
obtenida a partir de la entrevista en calidad de informante calificado a un docente referente en la UdelaR

en la ensefianza en el ambito universitario, integrante de una Unidad de Apoyo Pedagégico (UAP).

2.1.1 Las funciones del docente universitario

A. Garcia (2001) sugiere que los docentes universitarios deben asumir las competencias que se
vinculan con su perfil cientifico-técnico sin descuidar aquellas que hacen a su perfil didactico. El énfasis
que en cada sociedad se le da a cada uno de los perfiles, incluyendo la propia percepcion del rol

docente de quienes lo asumen, varia segun la época y el pais.
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Existe una visiéon consensuada entre los docentes que conforman el colectivo del centro sobre una
valorizacion distinta a nivel institucional y de la mayoria de docentes de la UdelaR, respecto a las tres
funciones que debe cumplir el docente universitario: docencia, investigacion y extension. La funcion de
investigacion coincidiria con el perfil cientifico-técnico de los docentes mientras que la de ensefianza
con su perfil didactico. La funcion de extension coincidiria, como veremos mas adelante de acuerdo a

los entrevistados, con este segundo perfil.

Primeramente, se identifica la imposibilidad por cuestiones de energia y tiempo de poder desenvolverse
en las tres funciones de manera excelente y a la hora de priorizar se prioriza la investigacion. Desde
ambos planos se estaria valorizando la investigacion por encima de las demas funciones, seguida de
la ensefianza y por ultimo en orden de prioridades se encontraria la extension. Asi lo sugeria uno de
los docentes: “la carrera del docente considera publicaciones, resultados, produccion de investigacion.
Entonces muchas veces, ademas de que es dificil cumplir los 3 roles, muchas veces el docente asume

como prioridad la investigacion, la docencia viene en un rol secundario” (ED1, p.2).

Uno de los entrevistados recalca que si bien en toda la UdelaR se le da una mayor prioridad a la
investigacion en el caso del interior del pais a través del programa de Polos de Desarrollo Universitario
esta situacion se intensifica: “el PDU tiene como un espiritu, ya desde su concepcién, un espiritu como
de investigacion, un espacio donde se privilegia la investigacion” (ED3, p.20). El programa PDUs tiene
el objetivo de impulsar la radicacién de docentes de alta dedicacion y de alto desempefio académico a
modo de contribuir al desarrollo de la investigacion, la ensefianza y la extension. Si bien se prevén las
tres funciones en sus objetivos los docentes se agrupan por lineas de investigacion y no por carreras,
es decir, lo que vincula a los docentes que integran un mismo PDU es su funcién de investigacion, no
la de ensefianza.

La postura de los docentes sobre esta valorizacion desigual es que estas tres funciones se enriquecen
cuando se complementan y se retroalimentan. El desempefio del docente en la ensefianza es, desde
la mirada de estos docentes, el que deberia principalmente revalorizarse. Si bien la investigacién es
crucial para el desarrollo cientifico y la produccién y transmisién de conocimientos, destinar recursos y
repensar la ensefianza universitaria resulta fundamental desde la perspectiva de los entrevistados: “el
rol docente y la ensefianza, y la educacién son algo que me define profundamente mis intereses y
modalidad.” (ED1, p.1).

En el mismo sentido, el informante calificado sugiere que ser docente conlleva la responsabilidad de
preocuparse por la ensefianza que se esta brindando. En sus propias palabras: “Por mas que vos digas,
yo soy investigador, si estas dando clase en una universidad o donde sea tenés que tener un minimo
basico, o algo de insumo como para saber que esa es una funcién que no es la misma. Y que necesita
una de la ofra pero que en realidad vos tenés que estar siendo responsable de potenciar el aprendizaje

de otros. Ese es otro propésito, con lo mejor que sepas de tu disciplina. Eso es asi”. (ED5, p.41)

Los docentes del centro y el informante calificado concuerdan en que desde su perspectiva las
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funciones del docente universitario deberian revalorizarse dandole un mismo peso a la funcién de
investigacion y a la de ensefianza mientras que la funcion de extension se encuentra practicamente
ausente de los discursos. En palabras de uno de los docentes: “Yo creo que esos tres niveles deben
estar articulados, no se pueden hacer por separado (...) un buen docente es aquel que hace una buena
docencia, hace una buena investigacién y por lo tanto hace una buena extension, debido a su
produccién” (ED4, p. 38).

La necesidad de articulacion de las funciones del docente universitario que visualizan los docentes
entrevistados coincide con los resultados obtenidos en un estudio realizado en Espafia (Sanchez, 1996)
donde, si bien los docentes consideran que la funcién de investigacion y de ensefianza se
retroalimentan, en la practica se desarrollaban como actividades independientes. En el caso del
presente estudio no se analizaron los encuentros y desencuentros entre las producciones de los
docentes en sus diferentes funciones, pero la valorizacion diferencial que se percibe con respecto a las
funciones coincide con otros estudios hechos para el caso espaniol. Estos estudios (Feldman, 1987;
Fernandez Pérez, 1989; Aparicio, 1991 y Veira, 1983) sugieren que existe un divorcio entre la funcion
de investigacion y de ensefianza que realizan los docentes, ya que aquellos que tenian mayor
reconocimiento en la primera, eran evaluados negativamente por los estudiantes. Estos casos,
responden principalmente a que el tiempo que se le dedica a la investigacion ocupa la mayor parte de
la jornada laboral (Garcia, A. 2001).

Las consideraciones que se hacen respecto a la funcién de extension refieren a que la interpretacion
que se realiza de la misma es variable y en la base se trata de un dilema politico: “con la tematica de
extension puede estar pensando la UdelaR importante y que sea grave, el rol de la universidad en la
sociedad. El rol de la universidad en el desarrollo social. Esto esta atravesando de manera muy fuerte

en los dilemas, es decir, esta constituyendo el gran dilema” (ED4, p.38).

Uno de los docentes, en este sentido, considera que la extension es parte del rol educativo visualizando
una distincion entre la educacion formal que ejercen como funcién de ensefianza y una educacion que
tiene como objetivo transmitir a la sociedad los conocimientos que genera la Universidad, la cual estaria
contemplada en la funcién de extension. Otro docente declara que no concuerda con la interpretacion
que hacen algunos docentes de la funcién de extension porque no basta con una actividad concreta,

requiere un cierto mantenimiento en el tiempo.

La funcion principal del docente universitario desde una 6ptica externa no coincidiria con la valorizacion
que se genera a la interna, de acuerdo a la perspectiva de uno de los docentes: “para quien la mira de
afuera obviamente la docencia esta primero porque cubre la necesidad de formacion y se percibe la
universidad como un lugar de donde salen los profesionales, y recién después percibe que hay

investigacion y extension” (ED1, p.1).
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2.1.2 Formaciodn didactico-pedagégica y experiencia en docencia

Al ser la funcion priorizada la de investigacion, es coherente el hecho de que, en los concursos para
ingresar al cargo la capacidad de desenvolverse en la funcién de ensefianza se supedite a la de
investigador. Aunque la experiencia en ensefianza se toma en cuenta en los méritos, como lo comenta
uno de los docentes (ED1) los concursos contemplan, como una de las pruebas, que el aspirante dicte
una clase, pero sin estudiantes y sin exigir un plan de clase. El mismo docente cuestiona que la prueba
del dictado de una clase evalule la capacidad de desempefiarse en la funcion de ensefianza: “Una clase
hubiera tenido alumnos de verdad. Ademas, yo por pura porfia hice un plan de clase, lo entregué como
plan de clase, y ademas puse al costado, en este punto haria tal tarea de aplicacion, aqui haria tal cosa.

Una clase es una clase, si no decime que querés una conferencia de 20 minutos sobre el tema” (ED1,
p-4).

La experiencia en ensefianza de los docentes del centro es diversa, dos de los cuatro docentes habian
dado clases antes de ingresar al cargo en otras instituciones en instituciones de ensefanza formal
mientras que uno de los docentes participd en el dictado de talleres para poblacion vulnerable. Los
docentes con escasa experiencia previa declaran haber sentido la necesidad de una mayor orientacion
para dictar sus clases: “...yo siento que te largan a la cancha sin muchas herramientas. Entonces uno

ahi va viendo cémo se revuelve...” (ED3, p.20)

Por otro lado, la formacién en las areas didactico-pedagdgicas no es exigida al ingreso ni estimulada
por la instituciéon una vez que se asume el cargo. Los docentes entrevistados sugieren que la formacién
en estas areas no resulta de interés para la mayoria de los docentes de la UdelaR porque la misma no
se les va a reconocer ni se va a evaluar su desempefio en el aula. Si bien actualmente el recurso de
evaluacion del desempefio docente en la ensefanza es un cuestionario que se le aplica a los
estudiantes, los resultados en el interior del pais aun no se toman en cuenta y en Montevideo varia

segun los servicios.

El informante calificado, en el mismo sentido, concuerda con esta vision, pero percibe un cambio en los

[l

ultimos afios. “...no se veia como mucho la necesidad. Yo trabajé durante mucho tiempo en el area
agraria, en veterinaria y agronomia, y en realidad la cuestién era que estaba fuertemente el concepto

de que, y todavia existe, con saber la disciplina, ya sabias ensefiar” (ED5, P.40).

Aparece, de esta manera, el primer presupuesto acerca de la formacién en ensefianza universitaria que
justifica la modalidad tradicional de ensefianza y la no necesidad de formacion de los docentes en las
areas didactico-pedagdgicas: “el que sabe algo lo sabe ensefar”, el segundo presupuesto resulta ser
la consideracion de que el estudiante en la Universidad tiene un nivel de madurez que le permite ser
responsable de su propio aprendizaje. Como lo describe el informante calificado: “porque son grandes,
porque son adultos, yo no tengo por qué andar atras de ellos, hay gente que te dice, no tengo por qué
facilitarles la bibliografia. O sea, es un modelo muy mezquino a nuestro (docentes que integran la UAP)
modo de ver” (ED5, p. 45).
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Sin embrago, los docentes entrevistados, en su mayoria, perciben que resulta necesario formarse para
ejercer la docencia de una mejor manera y cuestionan la poca exigencia y valorizacién de la formacion
en estas areas: ;Por qué hemos de pedirle a un cirujano que tenga una buena praxis en una operacion
y no hemos de pedirle a un docente que tenga una buena praxis didactica? No lo entiendo. ;Acaso la
salud es mas importante que el conocimiento? Creo que son diferentes” (ED1, p.3). Coinciden, ademas,
en que la perspectiva que subestima la formacion del docente universitario en estas areas no toma en
cuenta los resultados de investigaciones que al respecto: “Y las investigaciones internacionales sobre
todo muestran que eso (el conocimiento sobre la disciplina que se ensefa) no alcanza, que es

necesario, pero no suficiente (ED5 p. 40).

La formacion que tienen los docentes del centro en estas areas es variada, uno de estos tiene formacion
como docente cursada antes de ingresar a la carrera universitaria, mientras que los otros tres
ingresaron a su cargo sin haber tenido esta formacién. Al asumir el cargo de docente, uno de estos
comenz6 a cursar formacion docente con el objetivo de adquirir herramientas para un mejor desarrollo
de su practica docente. Por otro lado, otro de los docentes considera que: “yo digo que soy 0 somos
docentes por capacidad natural” (ED4, p.30), haciendo referencia a que no tuvo formacion en docencia

y que la institucion no se la exige.

De acuerdo a los discursos de los entrevistados, la oferta de cursos destinados a mejorar la formacion
en las areas didactico-pedagdgicas por parte de la UdelaR existe, pero es escasa. La mayoria de los
docentes entrevistados participaron de un curso destinado a mejorar el manejo de las herramientas
para la educacioén a distancia en la ensefianza multimodal. El problema fundamental que perciben los
entrevistados no es la falta de cursos porque estos podrian tomarse fuera de la UdelaR, sino que es la

escasa valorizacion y la nula exigencia a los docentes para realizarlos.

Sin embargo, el informante calificado evalia que el interés de los docentes por las instancias de
formacién que ellos como UAP ofrecen es considerable y que la participacion es alta: “El interés es
mucho. Y en estos afios hemos armado un grupo de seguidores que ya vienen a dar clase con nosotros
(...) Yo te voy a hacer un promedio de cada curso, que en el afio podemos dar 3 0 4, ademas de algunas

videoconferencias, un promedio de 40 o 50 docentes por curso” (ED5, p. 44).

Finalmente, sugiere uno de los docentes que en lugar de mejorar la oferta de cursos en docencia
deberian proponerse formas de acompafiamiento en la tarea de ensefianza como por ejemplo tutorias:

“algo que implique ligarlo mucho a la practica profesional” (ED1, p.6)

En sintesis, las declaraciones de los docentes entrevistados demuestran una responsabilidad moral en
la labor de ensefianza que desarrollan que los motivan a superarse en su trabajo a pesar de la exigencia
que se les impone en su desempefo como investigadores, de su escasa formaciéon en las areas
didactico-pedagdgicas y en la escasa orientacién sobre su funcién educativa. Tal como se concluye
para el caso espafol, el docente universitario uruguayo: “se mueve en la incertidumbre y en la

contradiccion que deriva de la exigencia moral que siente de mantener la calidad de la ensefianza que
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imparte, con las escasas ofertas de formacién que tiene, (...) la ausencia de objetivos claramente

definidos y el deseo/necesidad de defender un curriculum investigador” (Garcia, A. 2001, p.12).

2.1.3 Espacios de apoyo y discusién sobre ensefianza

Existe escaso monitoreo por parte de la UdelaR para evaluar la calidad educativa de la ensefanza que
se imparte “como hay libertad de catedra y hay discrecionalidad para que el docente piense como hacer

la evaluacién, eso después genera un poco de confusién porque no estan claras las reglas de juego

(ED3, p.27), indica uno de los docentes del centro.

Los demas docentes concuerdan con que la falta de control, de regulaciéon y de evaluacién a los
docentes basada en esa libertad, resulta perjudicial cuando se busca mejorar la calidad educativa.
Surge de los entrevistados, en el mismo sentido, otro elemento que preocupa a los docentes: la falta
de espacios de discusion y apoyo a los en su labor de ensefianza. La mayoria de los docentes
contestaron que han tenido dudas de como actuar y/o evaluar en el aula y acudir a los otros docentes
en busqueda de asesoramiento resulta ser la principal estrategia que utilizan. La debilidad que se
encuentra al utilizar esta estrategia es que se acude a otros docentes es de manera informal y

esporadica, pero se valoraria la posibilidad de que estos espacios sean mas formales y regulares.

Tomando en cuenta los aportes de (Amaro et al., 2014) se entiende que la practica reflexiva consiste
en fomentar la capacidad autocritica, el autoconocimiento, la apertura y la flexibilidad mental
reflexionando sobre lo hecho en la practica docente, compartiéndolo con otros docentes y aplicando
cambios. En otras palabras, la mejora en la calidad de la ensefianza solo es posible cuando se
reflexiona sobre la practica en conjunto con otros. Ademas, los autores citados sugieren que, si bien la
reflexiéon resulta una practica normal en los seres humanos, solo se convierte en practica reflexiva
cuando es sistematica y constante. De esta manera, resulta clave no solo que existan espacios de
reflexion conjunta sobre la practica educativa, sino que estos tengan lugar de forma sistematica y
contante. Mientras que el primer criterio se sigue en el centro de manera rudimentaria, el segundo es

inexistente.

Cabe cuestionarse, de acuerdo a las perspectivas descritas por los docentes, sobre el alcance que las
Unidades de Apoyo Pedagdgico (UAPs) tienen en la region. Este dispositivo se prevé como herramienta
de apoyo a la ensefianza para los docentes de la UdelaR y resultaria necesario en futuras

investigaciones profundizar en los resultados que tiene en Montevideo y en el resto del pais.

El informante calificado comenta que este dispositivo trabaja de dos maneras: a demanda de los
decanos, que en este caso implica relevar las opiniones de los docentes en el centro universitario
correspondiente y a partir de ahi disefar estrategias de apoyo a la docencia y se trabaja, también, a

demanda de los docentes directamente que solicitan asesoramiento para su labor.
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2.2.1 El rendimiento educativo y la responsabilidad docente

Como se ha desarrollado en el marco tedrico de este trabajo, las teorias que buscan explicar el
rendimiento del estudiante son diversas y algunas ponen el énfasis en las caracteristicas de los
estudiantes mientras que otras se focalizan en el desempefio del docente, aunque también se reconoce
el papel de la institucién educativa es importante.

De acuerdo a los docentes entrevistados, en la UdelaR se responsabiliza al estudiante de su propio
aprendizaje, entendiendo que, como se trata de adultos, de ellos depende aprender y que el docente

es un mero expositor de conocimientos.

La perspectiva personal de los docentes entrevistados, sin embargo, se asemeja a lo que Amaro et al.
(2014) define como el modelo inclusivo. Este modelo sostiene que las respuestas por parte del
profesorado tienen una mayor incidencia en los aprendizajes que las caracteristicas personales del
estudiante. Para lograr impactos en el aprendizaje, entonces: “debe dejarse de lado la idea en donde
el profesor es solo un ejecutor de técnicas y transmisor de conocimientos, para dar paso a un modelo

donde el docente investiga y reflexiona de forma critica su propia practica” (Amaro et al., 2014, p. 202).

En este sentido, uno de los docentes, refiriéndose a su propia practica, hacia alusion a la
responsabilidad del docente en el aprendizaje del estudiante: “no estoy logrando todos los resultados
que quisiera en cuanto a aprendizaje (...) Entonces quiere decir que algo no esta bien. A su vez si bien

doy clases hace 30 arios, te puedo decir que doy clases en la UdelaR hace 2 afios” (ED1, p. 6).

Otro docente, en el mismo sentido, sugeria que, en parte, “el fracaso del estudiante” responde al
desempefio del docente y al no existir una exigencia desde la institucién resulta ser una cuestién ética
que el docente se preocupe por la manera en la que ensefia: “Yo recibo el programa (...), empiezo a
poner la bibliografia y yo con responsabilidad personal y docente y ética. Yo no sé si yo respondo
automaticamente a lo que me dijeron: vos tomas el programa (...) si, yo podria hacerlo, bueno el
programa dice esto y esto ;y? ;entendes? Después nos vamos a pagar en malas notas, en mal
rendimiento y en lo mas grave deserciones, ;o0 no?” (ED4, p.32).

En relacién a la priorizacion de la investigacion frente a la docencia, uno de los docentes sugiere que
esta impide que la calidad de la ensefianza sea buena y por tanto en malos resultados académicos:
“No me parece que sea posible hacer buena docencia hoy sin jerarquizarlo de alguna manera. La
prueba esta. Estamos teniendo evidencias de que algo sucede con la docencia y no estamos haciendo

las cosas bien como deberiamos estarlo haciendo, hay evidencias de que no esta funcionando” (ED1,
p.3).

2.2.2 Estrategias en la practica docente

Como se describid en el capitulo anterior, los docentes del centro le atribuyen importancia a la calidad
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educativa que brindan, en este capitulo se pondra foco en las estrategias que llevan adelante para

lograrla.

Previamente a ahondar sobre las perspectivas de los docentes del centro cabe preguntarse: jqué
deberia hacer el docente universitario?, el informante calificado sugiere que debe: “buscar todo lo que
esté a su alcance para propiciar, interesar y atraer al otro. Ese es el intento para que el otro aprenda.
En realidad, ensefias, y vos pretendés poner a disposicion del ofro lo que estd como validado

cientificamente” (ED5, p.45).

Amaro et al. (2014), por su parte, sugieren que los docentes son gestores del aprendizaje, de modo
que su manera de gestionar el aprendizaje define el tipo de rol que asumen. Proponen la gestion del
aprendizaje a través del involucramiento activo que refiere a la capacidad de los docentes de gestionar
distintas situaciones de aprendizaje en el aula, promoviendo la autonomia y la iniciativa. El docente es
responsable de habilitar en el alumno un papel activo, potenciando su calidad de sujeto en su propio
proceso de aprendizaje. La metodologia didactica de las clases magistrales es cuestionada por estos

autores y sugieren que no deberia regir toda la practica docente, aunque no se elimine completamente.

Los docentes entrevistados describen que la ensefianza en la UdelaR es igual a la que tuvieron ellos
como estudiantes y encuentran que es negativo el caracter conservador que posee. La principal guia
que tienen para su desempefio es imitar la forma en que les dieron clase a ellos, aunque cuestionan
que esta sea la mejor estrategia. Como se menciond anteriormente formarse en las areas didactico-

pedagdgicas es una de las estrategias que utilizan.

La principal estrategia para no replicar una ensefianza que ha quedado obsoleta es el ensayo y error
como manera de mejorar la ensefianza que brindan. Uno de los docentes describe estrategias
interesantes en este sentido: “practica muy reflexiva sobre mis habilidades docentes, y ajustar las
técnicas al tipo de alumno y al tipo de tematica. Obviamente eso requiere un poco de dedicacion, de
pensar, de reunirse con colegas, de pensar las propuestas, de analizarlas, de prestarme a seguir los

formatos que ya existian” (ED1, p.5).

Como otras dos estrategias, se plantean la escucha y el uso de herramientas variadas: “tener capacidad
de escucha, (...) si los alumnos van comprendiendo, van entendiendo, hacen preguntas, agarrarse de
pequenas cosas que por ahi alguien dice para poder reformular, establecer los conceptos, o aquello
que no quedo tan claro. (...) apelar a otros recursos que no sea solo la clase con el PowerPoint” (ED3p.
24).

Todos los docentes evaluan su propio desempefio como bueno, pero piensan que podria mejorar y
estan dispuestos a probar nuevas estrategias. El tiempo de experiencia impartiendo clases y la
formacion recibida no resultan ser garantias de una docencia de calidad y viceversa: “Hay mucha gente
que inclusive sin tener practica, sin tener formacién docente, y para mejorar su docencia por ensayo y

error, y por aprendizaje de investigacion, y yo con esa gente aprendo mucho” (ED1, p.7).
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La evaluacion resulta ser problematica para los docentes del centro y consideran que es un deber de
la UdelaR que los docentes tengan mas herramientas y mas espacios para discutir sobre las instancias
de evaluacion, intentando clarificar los objetivos de la misma desde el armado del programa y

transmitirselos a los estudiantes al inicio del curso.

2.3 Percepciones respecto a la ensefianza en la regiéon y en el centro

En los capitulos que preceden el foco estara puesto en las particularidades que hacen a la ensefanza
universitaria en el centro y la regién, de modo de profundizar en elementos que distinguen a este centro
del resto vy justifican la eleccion del mismo como estudio de caso. Estos elementos se describiran en
dos capitulos: la docencia multimodal, al ser un centro del interior y las particularidades del centro

propiamente dichas.

2.3.1 La ensefianza en la regién: la heterogeneidad en el aprendizaje, los docentes viajeros y la
multimodalidad

La ensefanza que imparte la UdelaR, de acuerdo a los entrevistados, no puede ser igual en la regién
que en Montevideo y no deberia serlo tampoco: “con las dificultades que tenemos de traslado y de
distancias te obliga a repensar la docencia. No podés pensar con la misma cabeza que un docente que
todos los dias tiene su grupo en el aula en determinada facultad” (ED3, p.23). La docencia no deberia
pretender ser igual que en Montevideo por razones diversas que aparecen en los distintos discursos,
de acuerdo al informante calificado la docencia que existe en Montevideo presenta debilidades que

invitan a transformarla en lugar de replicarla.

Otro argumento es que los estudiantes son distintos, tienen necesidades distintas a las de Montevideo
y por lo tanto la ensefianza deberia ser distinta, asimismo presentan una gran heterogeneidad entre
ellos que requiere una atencién mas personalizada y por ultimo existe la ventaja de contar con grupos
mas pequefios y eso hace posible la utilizacion de estrategias mas efectivas en la docencia que las
clases expositivas, por ejemplo. Aunque todos los entrevistados concuerdan en ese punto, también
sugieren que hay que tener la precaucién de que la ensefianza en el interior no sea una educacion “de

segunda”.

La heterogeneidad en los estudiantes se expresa en que “Hay algunos que son muy brillantes, algunos
que son muy retrasados a nivel intelectual porque no vienen con una escolaridad pareja, (...) vienen de
distintas vertientes personales e de historias personales distintas. Hay gente que aprovecha esta
oportunidad que se le ofrece y que aprecié de manera imprevista, no estaba quizas en su proyecto
personal” (ED4, p. 35)

En el mismo sentido, otro docente expresa: “Obviamente que estoy pensando en intereses diferentes,
en posibilidades diferentes, en estrategias para estudiar diferentes, eso lo tengo necesariamente que
contemplar, me parece a mi que va por ahi”. (ED3, p.27)
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De acuerdo al informante calificado, el decano de la Facultad de Ciencias Sociales mostré preocupacion
por los resultados de los CIOs en el interior del pais y pidié apoyo a la UAP correspondiente. Se parte
de la nocién, pero advierte el informante que todavia se debe investigar mas sobre el tema, que puede
influir en el mal rendimiento el vinculo que se establece entre los docentes y estudiantes en el caso de
los docentes viajeros. Si bien algunos docentes estan radicados en el departamento, otros viven en

Montevideo y se trasladan para dar cursos comprimidos.

El problema con la ensefianza que imparten los docentes viajeros estaria en que: “no se establece un
vinculo como el que se establece con la gente que es locataria. (...) no hay posibilidad de intercambio,

y eso protestan los estudiantes, porque no entienden lo que les preguntan” (ED5, p 43).

Por otro lado, la descentralizacion de la UdelaR en el interior conlleva, en algunos casos, a la necesidad
de adaptar la modalidad de la ensenanza. Dados los recursos docentes disponibles, no es posible en
el centro replicar la modalidad de ensefianza cara a cara con el docente en todos los casos, sino que
debe mediarse en la mayoria de las situaciones a través de las herramientas tecnoldgicas como el uso

de la videoconferencia y la utilizacion de la Plataforma EVA.

La postura de los docentes entrevistados al respecto, es dividida; algunos sugieren que esta situacion
representa una oportunidad de innovar en las estrategias didacticas, mientras que otros consideran que
la modalidad presencial, cara a cara con el docente, es insustituible. Los docentes que visualizan estas
herramientas como una oportunidad (ED1, ED2, ED3) sostienen que, dada la heterogeneidad en los
perfiles de estudiantes, en sus maneras de aprender y de participar, estas herramientas posibilitan una
mejor atencion a la diversidad. Al mismo tiempo advierten en que estas herramientas no son “buenas”
ni “malas” en si mismas, que depende del uso que se les dé. Un ejemplo recurrente es intentar trasladar
la docencia presencial (sin transformarla) a la modalidad por videoconferencia, lo cual resulta ser una

mala estrategia ya que genera desmotivacion en los estudiantes (ED1, ED2, ED3).

Esta percepcion respecto al potencial que contiene la utilizacién de la ensefianza multimodal coincide
con la postura de C. Garcia (2001) que resalta la capacidad de estas técnicas para estimular una actitud
activa del estudiante y responsable de su propio aprendizaje. Dada la alta heterogeneidad de los
estudiantes que integran la propuesta Ciclo Optativo del Area Social (programa que culminado habilita
a cursar carreras del area social a partir del segundo afio u otorga la cantidad de créditos equivalentes
a un primer afio, de ahora en mas CIO Social) en el centro y la capacidad que contienen las
herramientas tecnoldgicas en la ensefianza, segun el mismo autor, para atender a la diversidad de

ritmos y estilos de aprendizaje, utilizarlas de manera ingeniosa resultaria beneficioso.

La ventaja que se percibe en la necesidad de utilizar las herramientas en la regién es que: “Pone de
vuelta sobre la mesa los mismos temas de la didactica que teniamos antes de la tecnologia y le agrega

algunas figuras superlativas, pero también le agrega posibilidades y volumen de recursos” (ED1, p.9).
En este sentido, los docentes sugieren que para poder utilizar adecuadamente estas herramientas es
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necesario aprender “Como con el auto, tu seguis haciendo lo mismo, te trasladas de un lugar al otro,
te podrias trasladar caminando y ahora te trasladas mas rapido, pero tenés que aprender a manejar”
(ED1, p.9).

La edad y la generacidn resultan ser, segun los docentes entrevistados, factores importantes a la hora
de la capacidad de manejo de las herramientas de tele-ensefanza: ‘porque yo aprendi con la
computadora y con el celular, con el mail. Creo que es una cosa mas de nuestra vida cotidiana. Y creo
que hay docentes que capaz les cuesta mas entender (...) hay otros docentes que tienen mas edad

que no lo asumen como algo natural como puede ser para nosotros, y les cuesta” (ED2, p. 18).

Por otro lado, el integrante del equipo docente que proviene de la generacién mas antigua expresa que:
“Yo tengo un nivel de confort mejor si yo me manejo en clases presenciales, yo me expreso y me llegan
sefiales que a mi me ayudan, mas inmediatas, a través de lo presencial que via las nuevas formas de

ensefianza” (ED4, p. 37).

2.3.2 Las particularidades del centro

Existen particularidades en la ensefianza que se brinda en este centro, de acuerdo a los relatos de los
entrevistados que se visualizan como ventajas. Las tres principales serian: el tamano reducido del
centro, el vinculo positivo entre los miembros y las capacidades edilicias. Primeramente, el tamafio
reducido “permite que los pocos docentes que somos tengamos vinculos muy fuertes con los alumnos
y trato personalizado” (ED1, p. 9). Otro docente, en el mismo sentido, describe que: “los estudiantes se
sienten muy cémodos aca en —el centro-, se sienten participes y se sienten escuchados, y se sienten

como un actor mas de relevancia” (ED2, p.15).

En segundo lugar, el clima organizacional es bueno: “somos un equipo docente muy heterogéneo,
pequerio, y muy integrado y complementario. Me parece que tener un grado 5 de gran experiencia y
trayectoria, junto con un docente mas joven (...) yo que estamos en un momento mas a mitad de la vida,
nos complementamos creo, en perspectivas, en visiones, en tipos de experiencia” (ED1, p. 9). Otro
docente remarca el nivel de compromiso del equipo docente: “todo el mundo esta comprometido con
esta causa, que es nuestra primera carrera (...) Entonces como que todo el mundo colabora en eso (...)

como que -el centro- es nuestro hijo” (ED2, p. 18).

En tercer lugar, capacidad edilicia del centro que esta disponible para los estudiantes resulta ser otra
de las ventajas: “si ellos vienen pueden trabajar aca y van a encontrar espacios comodos y
equipamiento” (ED1, p. 9).

Las unicas debilidades que se mencionan son la limitante en los recursos humanos y presupuestales y
el ser el centro mas chico de la regién que puede quedar opacado en decisiones concernientes a lo

regional.
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3 Las caracteristicas y opiniones de los estudiantes

En el este apartado los protagonistas son los estudiantes, se describiran, en base a un relevamiento
realizado por la coordinacion del CIO Social en conjunto con quien suscribe este trabajo, sus
trayectorias académicas, sus expectativas a futuro y las evaluaciones que realizan sobre la calidad de

la educacion que reciben.

3.1 Caracteristicas de los estudiantes

Los resultados que obtuvieron los estudiantes del centro, en las pruebas diagndsticas en lengua y
matematicas, fueron de los peores del pais, como se sefialé en el marco contextual. Asimismo, estos
estudiantes presentan una gran heterogeneidad de trayectorias al ingreso (como puede verse en el
cuadro 6) al ser una propuesta relativamente nueva en el departamento y mas aun si se hace foco en
la propuesta CIO, siendo en 2017 el primer afio en que se oferta. Es asi que el rango de edad va desde
los 18 a los 58 afios y como se puede visualizar en la gréafica siguiente existe una gran diversidad al

respecto.

Cuadro 6: Edad de los estudiantes y experiencia previa de educacioén terciaria
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Fuente: elaboracion propia en base a los resultados de la evaluacién CIO 2017

Los estudiantes del centro, como se ve en la segunda grafica, en su mayoria tuvieron alguna
experiencia en la educacién terciaria y la abandonaron. Esto nos habla de una predominancia de

trayectorias educativas lentas en comparacion con las esperadas.

La heterogeneidad de las caracteristicas de los estudiantes se manifiesta también en que sus
motivaciones para ingresar son diversas como muestra el cuadro 7. Las motivaciones fueron
recodificadas con el fin de agrupar quienes optan al CIO como un tramo de una futura carrera en el
area social, quienes eligen cursarlo, pero no aspiran continuar sus estudios, al menos no en el area
social y quienes solo eligieron algunas materias por interés personal o como créditos para otras carreras.

Estas tres categorias refieren a tipos distintos de elecciones educativas, mientras que quienes lo hacen
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por interés personal expresan una eleccion de “consumo”, quienes pretenden continuar sus estudios
en el area social visualizan en el CIO una “inversion”. Estos tipos distintos de motivaciones al ingreso
conllevan a formas distintas de transitar la educacion universitaria y la decision de abandonarla o

continuarla (Latiesa, 1992).

Cuadro 7: Motivacion para ingresar al ClO

® Elegi el CIO pero no woy a
hacer una camera del area
social

= Moy a hacer una carrera en
el area social

= Elegi materias del CIO pero
no en su totalidad

Fuente: elaboracion propia en base a los resultados de la evaluacién CIO 2017

Cuadro 8: Expectativas académicas de los estudiantes a futuro y % de estudiantes que tienen
decidido qué estudiar

m S
m NO

Fuente: elaboracion propia en base a los resultados de la evaluacién CIO 2017

Por dltimo, al analizar las expectativas que los estudiantes tienen a largo plazo, (como se muestra en
el cuadro 8) podemos ver que casi la mitad no tienen decidido si quieren continuar sus estudios al

culminar el CIO y quienes declaran que si, no necesariamente eligen carreras del area social.
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Las expectativas y motivaciones académicas son elementos clave a la hora de analizar los procesos
de ensefianza-aprendizaje, ya que son consecuencias de variables relevantes y a la vez originadores
de maneras distintas de posicionarse frente al acto educativo. Las expectativas académicas de los
estudiantes se vinculan con su origen socioecondmico (Bourdieu, 2002), con el contexto cultural del
cudl provienen (Willis, 1999) y con experiencias personales que limitarian o potenciarian sus
aspiraciones (Pereira, 2007), en este caso en relacién a su formacién educativa. Asimismo, las
expectativas educativas de los estudiantes, asi como sus motivaciones académicas se vinculan con
maneras distintas de transitar, continuar y culminar o abandonar las instancias de formacién, de modo
que, a partir de expectativas y motivaciones distintas, se construyen trayectorias académicas variables
(Boudon,1983) y (Latiesa, 1992).

En resumen, dos son los elementos que se desprenden al analizar las caracteristicas de los estudiantes.
En primer lugar, expresan una gran heterogeneidad en las trayectorias educativas, la edad, las
motivaciones y las expectativas a largo plazo, lo cual expresa un grado de complejidad que requerira
de una mayor flexibilidad y capacidad de adaptaciéon de parte de la organizacion (Gairin, 2010). En
segundo lugar, existe una limitacion de la oferta educativa en el territorio que impide que estén
estudiando una carrera a fin con sus preferencias, esta situacion de acuerdo a Acevedo (2017) se

vincula con el fracaso educativo.

3.2 Evaluacién de los estudiantes de la ensefianza que reciben sobre la videoconferencia y la
Plataforma EVA

Segun los resultados de las encuestas realizadas a los estudiantes la EVA es una herramienta util para

su aprendizaje y las principales utilidades que le encuentran se muestran en el cuadro 9:

Cuadro 9: Uso de la EVA
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Fuente: Evaluacion CIO 2017

El acceso a los materiales es la principal facilidad que otorga la plataforma segun los estudiantes,
seguida de la posibilidad de realizar tareas. En este punto existe una coincidencia con lo que expresan
las docentes ya que los estudiantes que no se sienten comodos para participar en el aula pueden

hacerlo de forma virtual.
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Por otro lado, la videoconferencia (como se muestra en el cuadro 10), en concordancia con lo que
percibian las docentes, resulta ser rechazada si la modalidad de ensefianza es la réplica del modelo
presencial, ya que el audio y la imagen no tienen la misma calidad y el docente que da la clase debe
atender en general tres sedes al mismo tiempo. En este sentido un 0% de los estudiantes evaltan
positivamente tener dos horas de clase sin instancias de otras actividades, es decir el estilo clasico de
clase expositiva. La mayoria (56.25% de los encuestados) considera que contar con un docente en la
sede, que atienda de forma personalizada sus preguntas a través de cortes a la clase tedrica, resulta

beneficioso para su aprendizaje.

Cuadro 10: Opiniones sobre las estrategias de uso de la videoconferencia.

Buena calidad de la imagen  0,00%
Intercambios con el docente por v |(0,00%
Ejercicios o preguntas | 0,00%
Clases tedricas sin interrupciones  0,00%
Un apoyo visual simultanes - 12 50%
Recreo a la mitad de la clase _ 31L.25%
Contar con un docente presente en & aula — 56,25%

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00%

Fuente: elaboracion propia en base a los resultados de la evaluacion CIO 2017

4 Consideraciones sobre la aproximacién diagnostica

A partir de la demanda detectada se procedié a aplicar las entrevistas y encuestas descritas con el fin
de tener un conocimiento mayor de la problematica, sus posibles causas y efectos. Como resultado de
la informacion relevada se construyo el arbol de problemas (ver anexo 1), que sintetiza las principales

causas Yy efectos que pueden estar asociados al problema que detectan los actores del centro.

Las caracteristicas de los estudiantes que asisten al centro presentan una gran heterogeneidad en
intereses, trayectorias y expectativas lo cual puede resultar un desafio para los procesos de ensefianza
aprendizaje. Este hecho, sumado a la escasez de recursos docentes que posibiliten replicar el modelo
de ensefanza tal como se dicta en Montevideo, obligan en una primera instancia a repensar y adaptar

la manera de ensenfar para las circunstancias particulares de este contexto.

Este repensar de la ensefianza universitaria y la necesidad de innovar, productos de las caracteristicas
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contextuales puede representar una oportunidad, tanto para lograr una mayor calidad educativa en la
region, como para obtener pistas de cdmo mejorar la docencia en la UdelaR en general. A través de la
modalidad de ensayo y error que aplican en la ensefanza estos docentes pueden obtenerse

lineamientos de como mejorar la docencia universitaria.

Revalorizar el papel del docente de la Universidad en su funcion de ensenanza requerira tiempo, pero
existe una tendencia fuerte a poner en cuestionamiento nociones que hasta hace poco estaban
naturalizadas. Por ejemplo, que el hecho de saber algo implica saberlo ensefiar o que los conocimientos
en pedagogia y didactica no son necesarios cuando los estudiantes se encuentran en un nivel terciario.
Como corolario de lo anterior, se empieza a poner en cuestion la idea de que los fracasos escolares a
nivel universitario puedan explicarse a través de lo individual, enfocandose en el estudiante y no en los

docentes o en las caracteristicas institucionales.

Por ultimo, cabe mencionar que la descentralizacion de la UdelaR tiene que ir acompasada de medidas
que atiendan a las desigualdades de las poblaciones objetivo. De lo contrario, en lugar de generar
mayor igualdad en el acceso se puede caer en una “segregacion incluyente”. Tal como sefalan Amaro
et al. (2014) en el marco de otro escenario donde también se apunta a una mayor democratizacion
educativa: “si bien en este ambito se ha permito el acceso de una poblacion mas heterogénea, se ha
dejado de lado la participacion, la permanencia y el egreso, lo que provoca aquello que senala Castel
como una segregacion incluyente, en donde los excluidos estén junto a los incluidos, pero permanecen
invisibles y sin voz” (Amaro et al., 2014, p. 200).

4.1 Niveles y légicas en juego: Modelo iceberg

A partir de las técnicas utilizadas se procedié a realizar el andlisis de la cultura institucional de la
organizacion. En primer lugar, se puede identificar que el tipo de cultura que caracteriza a esta
organizacion es la cultura colaborativa donde el trabajo conjunto estructurado es la base de relaciones
cooperativas y efectivas entre los educadores (Fullan & Hargreaves, 1999). A partir de las entrevistas
realizadas a los actores del centro se pudo identificar elementos visibles, elementos priorizados y
elementos subyacentes de la cultura institucional de la organizacién. (véase Anexo 1)

Como elementos visibles se identifica un relacionamiento excelente entre los docentes facilmente
visualizable a partir de la evidencia como lo describia uno de los entrevistados aunque es una vision
compartida por el total de integrantes del centro: “Yo creo que aca en -el centro- existe un buen
relacionamiento entre nosotros los docentes, y de los docentes con los estudiantes, creo que hay un

buen clima organizacional” (ED2, p.14).

En segundo lugar, el trabajo en equipo y colaborativo resulta ser la forma general de trabajo tal como
lo expresa otro entrevistado: “Y lo otro es un muy buen ambiente de trabajo, somos un equipo docente
muy heterogéneo, pequefio, y muy integrado y complementario” (ED1, p.7).

80



En tercer lugar, se puede identificar una raiz de formacién comun: trabajo social y sociologia son las
licenciaturas en las que se formaron los docentes y el director, aunque la trayectoria laboral es muy
diversa: experiencia de docencia en el Instituto Profesional de Artigas en el caso de uno de los actores,
dando clases de inglés en el caso de otro, trabajando en alfabetizacion laboral y educacion no formal
en el caso del tercer actor y como técnico en el area social en el cuarto (ED1, ED2, ED3 Y ED4). Esta
caracteristica puede visualizarse como una ventaja al compartir un lenguaje comun al partir de una
misma formacion y al tener experiencias laborales que pueden traducirse en habilidades y perspectivas

diversas.

En cuarto lugar, se plantea que las coordinaciones que tienen y sobretodo en los temas relacionados
con la ensefianza tienen lugar de manera esporadica e informal tal como lo comenta uno de los
entrevistados: “existe esa preocupacion -la ensenanza-, esta como instalada en el docente, sobre todo
colocado con ella. Pero no es algo formal, es algo que se da todos los dias, cuando vas viendo cé6mo
les fue, que podemos hacer, nos preocupa esto. Pero formalmente no existen esos espacios” (ED3,
p.23).

Como uno de los elementos priorizados se puede identificar un fuerte compromiso de parte de los
docentes con las funciones de investigacion y de ensefianza de la UdelaR: “todo el mundo esta
comprometido con esta causa, que es nuestra primera carrera. Entonces como que todo el mundo
colabora en eso, y todo el mundo trata de facilitar esos caminos para que suceda eso” (ED2, p.14).
Sobre la funcién de extensién, como se mencioné anteriormente las posturas varian en los actores.
Ademas, se puede percibir la importancia que se le adjudica a mantener un clima organizacional

agradable como se desprende de las expresiones ya citadas.

Por ultimo, como elementos que se encuentran menos visibles, puede percibirse que existen conflictos
con actores de la comunidad (EED) y existe una excesiva importancia de parte de los actores a
mantener un relacionamiento agradable con el resto que permite entrever la evasion de los conflictos
que podrian derivarse de diferencias en las perspectivas, esta caracteristica se encuentra en forma
subyacente y puede identificarse analizando frases como esta: “Y es ella la que nos coloca en estas

disyuntivas y nos obliga como a repensar” (ED3, p.23).

A continuacioén, se sintetiza el analisis realizado a través del modelo iceberg que tiene como objetivo

identificar las prioridades de una institucion y sus supuestos basicos a partir de lo visible (Gairin, 1996).
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Cuadro 11: Modelo del Iceberg

Fuente: Tomado de Gonzalez (2017).

4.2 Analisis FODA (Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y Amenazas)

A partir del analisis institucional por dimensiones que proponen Frigerio et al. (1992), se identificaron

las principales dimensiones en juego: la dimension didactico-pedagdgica y la dimensiéon administrativa.

A continuacién, en el cuadro 12, se presentan las debilidades, fortalezas, oportunidades y amenazas

de la institucién educativa en estudio en lo referente a las dos dimensiones mencionadas.

Cuadro 12: Matriz FODA de la organizacion

FORTALEZAS:

-Atencién personalizada de los estudiantes por
parte de los docentes (ED1, p.9)

-Buen clima organizacional (ED1, p.9) y (ED2,
p.18)

-Infraestructura buena y disponible para los
estudiantes (ED1, ED2 y ED3)

-Interés y compromiso por parte de los docentes
en impartir una ensefianza de calidad (ED1, ED2,
ED3 y ED4)

-Formacién y/o interés en formarse en las areas
didactico-pedagdgicas por parte de los docentes
(ED1, ED2 y ED3)

-Espacios de reflexion, apoyo y asesoramiento

OPORTUNIDADES:

- Existen indicios de concientizacion de actores
institucionales de la UdelaR respecto a la
importancia de formar a los docentes en
herramientas didactico-pedagdgicas (ED5)
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conjunta entre los docentes del centro sobre la
ensefianza (ED1, ED2, ED3 y ED4)

DEBILIDADES:

-Recursos humanos y presupuestales limitados
(ED4 y ED5)

AMENAZAS:

-Falta de reconocimiento institucional de la
UdelaR a la formacién en ensefianza (ED1, ED2,

ED3, ED4 y ED5).
- Tamano pequeno del centro que lo opaca en las
decisiones de caracter regional (ED2) -Falta de guias, regulaciéon y motivacién que

garanticen una educacion de calidad (libertas de
-Carencia de espacios formales de intercambio catedra mal entendida) (ED1, ED3 y ED4).
respecto al ejercicio de la ensefianza (ED3, p.25)
-Ensenanza conservadora (ED1, ED2, ED3 y

ED5)

Fuente: elaboracion propia.

5 Plan de Mejora Organizacional

El Plan de mejora comenz6 a elaborarse en octubre y se desarrolld en tres fases: la preparacion
(durante los meses de octubre y noviembre de 2017), el disefio (durante noviembre de 2017) y
definiciéon de elementos de seguimiento y sustentabilidad (durante los meses de noviembre y diciembre
de 2017), culminando en diciembre con la entrega de la planificacion y los dispositivos de seguimiento

al centro (véase anexo 2).

El presente apartado sintetiza los principales componentes del Plan de Mejora: las referencias de las
que se partié para su elaboracion, la justificacién de su importancia, la conformacion del grupo impulsor,

encargado de elaborar el Plan y sus principales elementos.

5.1 Referencias para Plan de Mejora

De acuerdo a la aproximacion diagndstica realizada, se puede identificar que el plan de mejora debera

desarrollarse asociado a la dimension pedagdégica-didactica sin desatender la dimensién administrativa.

A partir de la investigacion realizada se considerd que son tres los actores claves para impulsar el plan
de mejora: el director y dos docentes. La planificacion del proyecto conté con una extensién no mayor

a 12 meses y se dividio en tres fases determinadas por el equipo impulsor.

Como primera propuesta, se puso a consideraciéon del referente institucional, las actividades y logros
esperados que se muestran en el arbol de objetivos (véase anexo 1). El principal objetivo que se
proponia en el mismo era mejorar las herramientas didactico-pedagdgicas de los docentes para de esta
manera lograr un mejor manejo de las tics en el aula, una mayor satisfaccion de los docentes con su
tarea y consecuentemente una mejora en los resultados de los estudiantes. Las actividades que se
propusieron para lograrlo fueron: consolidar espacios de discusién y apoyo a la ensefanza y fortalecer

la formacién pedagdégica-didactica de los docentes.
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5.2 Justificacion del Plan de Mejora

La relevancia de la investigacion realizada y de la intervencidn que se proyectoé radica en un déficit que
ha tenido la UdelaR en materia de apoyo, orientacién, formacién, exigencia y seguimiento de la
ensefianza que realizan los docentes. Al descentralizarse la UdelaR, se suman nuevos desafios a la
ensefianza universitaria ya que los estudiantes muestran caracteristicas e intereses diversos que
exigen un repensar de la ensefianza terciaria. Este es el caso del centro de estudio, donde la
heterogeneidad en los aprendizajes y la docencia multimodal exigen nuevas maneras de gestionar la

ensenanza.

5.3 Grupo de trabajo asignado para participar del disefo del plan

El grupo de trabajo asignado para participar del disefio del plan quedo conformado por el director de la
Casa y dos docentes. La cantidad de integrantes se considerd apropiada para que en las reuniones
cada integrante pudiera explayarse libremente. La presencia del director se considerdé fundamental
dada su larga trayectoria dentro de la UdelaR y el poder de decision que le confiere su cargo, mientras
que la formacioén y la experiencia laboral de ambos docentes podria ser util para el plan. Frente a la
propuesta de integrar el equipo los tres integrantes aceptaron con buena disposicion y demostraron en

interés en el Plan de Mejora.

5.4 Elementos del Plan de mejora

A continuacion, se describen los principales elementos del Plan de Mejora que se adelantaban en el
marco aplicativo, (para visualizarse el Plan en su totalidad véase anexo 2) tales como los objetivos,

logros, lineas de actividad, recursos y cronograma.

5.4.1 Objetivos

Como objetivo general, este Plan se propuso: mejorar las herramientas didactico-pedagdgicas de los
docentes universitarios del centro frente a la heterogeneidad en el aprendizaje que presentan los

estudiantes y a las caracteristicas de la ensefianza universitaria en la region.

Como objetivos intermedios, es decir, para lograr una aproximacion a ese macro objetivo, se plantea la
necesidad de aportar herramientas para el diagnostico de evaluacion de la clase y del desenvolvimiento
propio como docente, fortalecer la formacién pedagdgico-didactica de los docentes y consolidar un

espacio de discusion y apoyo a la ensefianza regular en el centro.

5.4.2 Logros

El Plan pretende como logro principal a alcanzar: tres herramientas pedagdgico-didacticas que son
seleccionadas, aplicadas y evaluadas por parte de los docentes en el plazo de un afo lectivo.

Esta meta sera el producto final de tres metas con un caracter menos general y que cumplidas
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permitiran alcanzar el objetivo general. En primer lugar, se pretende lograr que dos clases por docente
del centro sean evaluadas y a partir de los resultados se disefian dos herramientas de autoevaluacion

de desarrollo docente en el plazo de cuatro meses.

En segundo lugar, se proyecta que el 80% de los docentes del centro asistan a tres charlas y/o cursos
de capacitacidon en ensefianza universitaria en el plazo de un afo lectivo. Finalmente, se intentara
consolidar un espacio mensual de discusion e intercambio sobre practicas de ensefianza y temas afines

en el plazo de seis meses.

5.4.3 Lineas de actividad

Las actividades que se proponen en este proyecto buscan contribuir a la mejora de la calidad educativa
del centro en cuestion. El presente proyecto y las actividades se propone como parte de una experiencia
que puede aportar a repensar la educacion terciaria en nuestro pais. Como primera instancia, se
sugiere la necesidad de realizar un diagnéstico que permita identificar cuales son las principales
debilidades y potencialidades de la ensefanza tal cual se ensefia hasta el momento en el centro. Con
este motivo se realizaran encuestas a los estudiantes y se evaluaran las clases a partir de herramientas
de evaluacion disefiadas con el apoyo de los docentes del Programa de Apoyo Pedagdgico Docente

de Facultad de Ciencias Sociales.

En el caso de las evaluaciones estudiantiles sobre las clases, se sugiere una segunda aplicacion en el
mes de noviembre para comparar los resultados y asi evaluar la evolucion de la calidad educativa luego

de 10 meses de aplicacion del programa.

Como segunda instancia, se procedera a recabar opiniones de los docentes de la Casa respecto a
utilidades y limitaciones que identifican en los cursos que ya les son ofertados y a las inquietudes
personales sobre el tema para detectar la demanda de formacién didactico- pedagdgica insatisfecha. A
partir y de acuerdo a la demanda insatisfecha detectada se definiran espacios de orientacion en las
areas didactico- pedagdgicas dirigidos directamente a la intervencion como por ejemplo “conversatorios”

en los cuales se invitaran a docentes especialistas en la tematica.

Con el fin de construir una guia didactica, en la Plataforma EVA, que permita la orientacién futura de
los docentes se procedera a buscar bibliografia pertinente y a coordinar reuniones con los docentes de
ensefianza multimodal de la region y los docentes y el director de la casa para sistematizar las buenas
practicas de ensefianza que se han visualizado hasta el momento a través de medios virtuales en la
region y poder entablar lazos con docentes del resto del pais. Por ultimo, se solicitara la orientacion
externa necesaria para conformar un grupo de discusion y apoyo a la ensefianza en el centro con cierta
regularidad.
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5.4.4 Recursos

Los recursos necesarios para llevar a cabo el plan de mejora se presentan en el cuadro 6:

Tabla 6: Recursos

Humanos -Director del centro

-Docentes del centro

-Asistente de informatica

-Estudiantes del CIO del centro
-Docentes integrantes del Programa de
Apoyo Pedagogico

-Docente de Facultad de Ciencias Sociales
-Docentes integrantes de Recursos
Educativos Abiertos y accesibles.
-Docentes integrantes del equipo
PROEVA.

-Docentes integrantes del equipo
multimodal de la region

Infraestructura -1 salén con proyector (disponible en el
centro)
Materiales -1 computadora (disponible en el centro), 1

grabadora (disponible en el centro), 1
camara filmadora (disponible en el centro)

Temporales -Horas docentes, de asistente informatico y|
del director

Financieros -Horas docentes, de asistente informatico y|
del director, gastos de papeleria, libros vy
viaticos

Fuente: elaboracion propia

5.4.5 Cronograma

El proyecto que se propone en este trabajo se implementara en el curso de doce meses. Como los
docentes cesan sus actividades en el mes de enero, el proyecto comenzara en el mes de febrero de
2018 y culminara en el mes de febrero del afio 2019. A continuacion, se presenta en cuadro 13 (ver
pagina 88) que sistematiza los plazos y momentos de las actividades propuestas, de los dispositivos

de seguimiento y de los momentos de socializacion de la informacion.

5.5 Sustentabilidad del Plan de Mejora

Este programa se propone instancias de evaluacion intermedia que podran ser indicativas del grado de
avance que ha podido alcanzar el proyecto en la concrecion de los objetivos que se han fijado como
orientadores. Una evaluacion constante permitira modificar el curso de accidén sobre la puesta en
practica que evitara continuar trabajando sobre un plan ineficiente o ineficaz, estos dispositivos se
resumen en el cuadro 14.

Por otro lado, es necesario generar instancias de divulgacion que permitan comunicar la informacion

que se obtiene en el transcurso del proyecto. Dos son los momentos claves de acumulacion de
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informacioén: al culminar el proceso de diagndstico de la ensefianza en el centro y al culminar todo el
proyecto que se plantea. Ademas, se proyectan posibles obstaculos a los objetivos planteados y cémo
podrian superarse a través de otras estrategias. Los dispositivos de seguimiento y los momentos de

divulgacion de la informacion mencionados se describen en el cuadro 13.

5.6 Creacion del Plan de Mejora

Todos los elementos que componen el plan son producto del intercambio con los docentes y con el
director del centro. Las instancias de reunién para la definicidn del plan fueron cuatro y estas constaban

de una propuesta que se ponia a discusion en el inicio de cada reunién.

En la primera reunién se consulto a los docentes y director sobre su percepcién acerca del diagndstico
realizado previamente. Los docentes y el director estuvieron de acuerdo sobre los problemas
detectados y sobre las causas que se vinculaban con estos. Ademas, remarcaron la escasa oferta de
la regién y la heterogeneidad en los aprendizajes que les exige tener flexibilidad, empatia y disposicion.
En esta instancia se resaltd que las caracteristicas de los estudiantes se asocian con las caracteristicas
de la poblacion del departamento y que incidir en los primeros ayudaria a incidir en la sociedad en su

conjunto (véase acta de reuniéon 1 en anexo 2).

La segunda reunién se concreté una semana después y se discutio la primera propuesta de plan de
mejora que se les habia brindado a los docentes al culminar la primera reunién. En esta instancia se
discutieron los objetivos y actividades sugeridas por la investigadora. Los tres integrantes del centro
coincidian en los objetivos que se definian, pero tenian reparos con algunas estrategias. A partir de las
sugerencias recibidas, la investigadora acordé modificar la planilla de elementos organizadores del Plan

y reenviarlo para continuar su disefio en la siguiente reunion (véase acta de reunién 2 en anexo 2).

Por ultimo, en la tercera reunién se discutieron los ajustes a la propuesta y se discutieron elementos
relativos a los recursos necesarios, los productos de cada actividad y los indicadores de avance. Luego
de realizar los ultimos ajustes a la propuesta, esta fue reenviada a la institucion para que pueda servir
de base para su ejecucion por parte de los involucrados.
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Cuadro 13: Objetivos, actividades, dispositivos de seguimiento y momentos de socializacion de informacion

Actividad
Act 1.1
Act 1.2
Act 1.3
Act. 2.1
Act. 2.2
Act. 2.3
Act. 3.1
Act. 3.2

Dispositivos de seguimiento

Dispositivo1
Dispositivo2
Dispositivo3
Dispositivo4
Dispositivo5 H
Dispositivo6

Momentos de socializacion de la informacion

Divulgacion de
evaluacion
Publicacién de
articulo
Fuente: Elaboracién propia

Cuadro 14: Planilla de sustentabilidad

Dispositivos para el
seguimiento
Asociados al objetivo

Técnicas propuestas Momento de aplicacion Indicadores de avance

5 — —
1) Encuesta de valoracion estudiantil 30/05/18 y 30/11/18 30% de aumento en Ia valoracion positiva de los

general estudiantes en un periodo de 9 meses
Asociados al objetivo 2) Informe que sistematice las técnicas de 30/05/18 Un informe donde se sistematizan las técnicas de
especifico 1 evaluacion evaluacion es generado
. L 3) Acta de reunion 07/18 80% de los docentes asisten a la reunion.
Asociados al objetivo 80% de los docentes participan en la creacion de
especifico 2 4) Creacion de una guia didactica 02/19 la guia
Asociados al objetivo 5) Acta de reunion 10/18 80% de los docentes asisten a la reunion.
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especifico 3

3 practicas son incorporadas por al menos 5

6) Creacion de un banco de buenas practicas 02/19 docentes del pais a 12 en el ultimo mes del

proyecto.

Fuente: elaboracion propia

Cuadro 15: Sistema de informacién, supuestos y gestion financiera

Sistema de informacion

Estrategias para socializar la informacién Momento de difusién Destinatarios

Reunién donde se comuniquen los resultados | 04/18
de la evaluacion del desarrollo de las clases y
del desempeno de los docentes

Docentes y director del centro.

Elaboraciéon y publicacion de un articulo | 02/19
académico que informe de la experiencia de
todo el periodo

Comunidad académica y lectores interesados en
el area.

Supuestos de realizacion

Riesgos

Alternativas

La inviabilidad de la creaciéon del banco de buenas
practicas por la falta de tiempos o problemas de
coordinacion

Documentar las sistematizaciones de buenas practicas en un
documento y se proyecte la viabilidad futura de crear un banco
de buenas practicas en la plataforma EVA.

Dispositivo de gestion
financiera

Gastos de inversion

Gastos de operaciéon

Los recursos necesarios para el desarrollo del Plan
referentes a infraestructura o a bienes que perduraran luego
del Plan se encuentran disponibles.

Los recursos no perdurables luego de llevar a cabo el Plan se
estiman en un total de 49325 pesos uruguayo: 144 horas
docentes (36 horas grado 4 estimadas en 10.500 pesos y 108
horas grado 2 estimadas en 20.250 pesos uruguayos), 10
horas de asistente informatico (estimadas en 1875 pesos
uruguayos), gastos de papeleria estimados en 1000 pesos
uruguayos, libros estimados en 700 pesos uruguayos. Viaticos
para viajes de docentes del centro dentro del pais estimados
en 10.000 pesos uruguayos y para viajes de otros docentes
del pais a la Casa estimados en 5000 pesos uruguayos

Fuente: Elaboracién propia.
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6 Conclusiones

A partir de los resultados que se expusieron anteriormente puede concluirse en primer lugar que los
estudiantes del centro y especificamente del Cio Social del centro que se estudia tomaron la decisién de
cursarlo por la falta de otras ofertas educativas ya que solamente un 29, 41% tiene decidido continuar una

carrera del area social.

El restante 70% se compone de estudiantes que preferirian haber cursado otra carrera y de quienes no
tienen decidido aun qué estudiar. La falta de proyeccion a largo plazo de estos estudiantes o de escazas
expectativas académicas se vincula con un menor compromiso con la propuesta que cursan, Es decir, no
es extrafio encontrar un menor compromiso de parte de estudiantes que hubieran preferido cursar otra

carrera (Acevedo, 2017).

Esta situacion sumada al haber experimentado previamente fracaso educativo (52, 94% ya cursaron alguna
vez alguna propuesta de educacioén terciaria) se asocia con un menor rendimiento educativo en otros
estudios como a nivel de la Educacion Media. Al mismo tiempo un origen socioeconémico obrero en su
mayoria y un nivel menor al ingreso como lo sugieren las pruebas diagndsticas son elementos que en el

mismo sentido que los anteriores se asocian con peores resultados educativos.

Las caracteristicas de los estudiantes que son objeto de este trabajo distan, por tanto, de representar una
trayectoria educativa esperada y al contrario resultan ser un estudiantado desafiante para la politica de
descentralizacién universitaria que busca el ingreso de esta poblacion, su persistencia y graduacion. Esta
heterogeneidad en el aprendizaje conformada de distintos intereses, distintas edades, distintas
experiencias requiere un abordaje didactico pedagodgico particular que sea capaz de superar los obstaculos

que existen para lograr los objetivos que se propone la descentralizacion universitaria.

Los docentes que forman parte del centro visualizan esta problematica y proponen en el marco de la
asesoria que se llevd adelante en este trabajo, trabajar sobre este desafio. Encuentran que las
caracteristicas de los estudiantes que ingresan no es algo que se deba apuntar a cambiar porque lo que
se propone la descentralizacion universitaria es justamente que puedan ingresar quienes no podrian con
una educacioén totalmente centralizada en la capital del pais. De este modo, como el problema no puede
pensarse como las caracteristicas de los estudiantes al ingreso, el problema es el resultado de la escasez

de herramientas para abordar dicha heterogeneidad en el aprendizaje.

Esta escasez de herramientas es producto de una supeditacion de la funcion de ensefianza a ala funcion

de investigacion de acuerdo a la perspectiva de los docentes entrevistados, que se expresa en
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incentivacion escaza a los docentes para formarse en areas didactico pedagdgicas y en escasos

mecanismos de evaluacion y control de la actividad de ensefianza.

El Plan de Mejora que se propone a raiz de la demanda y del diagnéstico realizado pretende aprovechar
las inquietudes y disposiciones que tiene este centro para poder modificar algunos de los incentivos, de las
posibilidades y de los mecanismos que tienen los docentes para formarse en estas cuestiones, para
organizarse en espacios que brinden un real apoyo y acompanamiento a la tarea docente y de esta manera
socializar el aprendizaje que cada docente universitario obtiene de su propia practica ya que a falta de una
guia preestablecida los docentes utilizan como una estrategia frecuente el ensayo y error como manera de

mejorar en su forma de ensefar.
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SECCION V: REFLEXIONES FINALES
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El analisis organizacional en educacion pretende dar cuenta de elementos que a un nivel meso, es decir
entre el sistema educativo y el aula, puedan brindar una mayor comprensién, una mejor explicacion y

lineamientos para una transformacion.

Las organizaciones educativas son complejas y dependen de un entorno dinamico que las obligan a
adaptarse continuamente. La Universidad no es la excepcion, es decir, no escapa a esa complejidad ni a
esa dependencia con en el entorno, pero se diferencia del resto de las organizaciones educativas en que
su forma de gestion es cogobernada y esto puede interpretarse como un desafio mas a la hora de pensar
transformaciones en este tipo de organizaciones. El liderazgo distribuido se convierte no solo en la opcién

mas conveniente sino en la Unica posible en este contexto.

Otro punto en el cual la Universidad se diferencia del resto de las organizaciones educativas, se vincula
justamente con el tema de este trabajo. La dimension didactica pedagdgica se encuentra supeditada a la
labor de investigacion. Los docentes no tienen como funcién prioritaria ensefiar ni se promueve que asi
sea por parte de la institucionalidad de la UdelaR. La formacion en las areas didactico-pedagdgicas de los
docentes, los espacios de intercambio y de apoyo docente en relacion con la ensefanza y las guias

orientadoras para el desenvolvimiento del docente en el aula se encuentran ausentes o fragiles.

Por otro lado, la Universidad esta sufriendo grandes cambios a nivel mundial como la apertura a distintos
origenes sociales y la masividad, que expresan una relacién distinta con la sociedad y un cambio en su
funcionalidad social. Uruguay transita un camino lento hacia estas transformaciones, ya que, si bien el
numero de estudiantes que ingresan aumentd, la cantidad y el origen de los egresados se mantiene

relativamente estable.

La descentralizacién de la UdelaR plantea nuevas interrogantes y nuevos desafios que se suman a los
mencionados. La ensefianza multimodal, los docentes viajeros y la heterogeneidad en el aprendizaje son
algunas particularidades de la ensefianza en el interior que obligan a repensar la ensefianza universitaria.
Los resultados académicos de los estudiantes no son los deseables ni en la UdelaR en general ni en el
interior y en parte gracias a esto, se ha comenzado a cuestionar que los presupuestos que rigen a la
ensefianza universitaria sean validos: ¢ el que sabe algo lo sabe ensefiar? ¢ los estudiantes universitarios

son los Unicos responsables de su aprendizaje?

A partir de esta ultima interrogante se retomaron aportes de teorias influyentes sobre el rendimiento
educativo. Si bien resulta imposible abarcar todo el material y las corrientes que aportan elementos
sustanciales en este sentido, se pretendié rescatar miradas sobre el fracaso y el éxito educativo. Factores
individuales, elementos relativos a la posicion social, el papel del docente, la importancia de las
instituciones en su manera de gestionar y los directores en su manera de liderar, son algunos de los

elementos clave que se retomaron para poder analizar el caso especifico que incentivo este trabajo.
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Utilizando un abordaje metodoldgico mixto se procedio a realizar un analisis diagnéstico de una sede de la
UdelaR en el interior. Fue conveniente complementar las entrevistas semiestructuradas con una entrevista
a un informante calificado que es docente de la UdelaR pero externo al centro para poder realizar un analisis

mas exhaustivo en lo concerniente a la UdelaR como institucion.

Ademas de las técnicas aplicadas a los docentes y al director del centro se analizaron encuestas realizadas
a los estudiantes con el fin de conocer sus expectativas académicas, sus trayectorias y sus evaluaciones
con respecto a la ensefianza multimodal. La combinacion de estas técnicas permitié obtener una mirada
amplia de los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar en la institucién y los mudltiples

elementos que inciden en estos.

A partir de la deteccion de la demanda se procedié a indagar sobre las posibles causas y consecuencias
de la escasez de herramientas didactico-pedagdgicas por parte de los docentes universitarios. El analisis
de sus fortalezas, sus oportunidades, sus debilidades y amenazas junto con la deteccién de elementos
clave en su cultura organizacional y tomando en cuenta las caracteristicas del estudiantado, permitieron
disefiar un proyecto que aspirara a superar la demanda planteada por los actores del centro y sus

consecuencias.

El trabajo presentado se configura como un insumo en el estudio de los elementos que inciden en el
rendimiento educativo y en especial en el caso de la UdelaR en el interior. La relevancia de este estudio se
fundamenta en la escasez de investigaciones en la materia y la necesidad, cada vez més consciente por

distintos actores de la UdelaR, sobre la ensefianza en la UdelaR y especificamente en el interior.

Por otro lado, la investigacidon-accion resulta ser una metodologia imprescindible si lo que se busca es
transformar en educacién. El Plan de Mejora elaborado en el marco de este trabajo pretende ser un insumo
para la institucién en estudio y para otras sedes de la UdelaR que busquen fortalecer las herramientas

didactico-pedagdgicas de sus docentes.

Como elementos a tener en cuenta hacia futuro en el proceso de descentralizacion de la UdelaR se sugiere
que se visualice la posibilidad de conformar departamentos que se definan por propuestas de ensefianza
en lugar de los PDUs que se conforman en relacion a lineas de investigacion. Los docentes que son parte
de una misma propuesta de ensefianza nucleados en torno a un mismo departamento podrian intercambiar
dudas, sugerencias Y criticas respecto a la propuesta educativa que brindan. Los espacios de intercambio
docente resultan fundamentales en la mejora de la calidad educativa y se encuentran practicamente

ausentes en la institucion.

En el rol de investigadora y asesora pude apreciar la apertura del equipo de trabajo del centro a analizar

conjuntamente las formas de funcionamiento de la organizacién, sus debilidades y fortalezas en los
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procesos y resultados. En el proceso de diagnéstico la demanda planteada por los integrantes del centro
sufrié una importante transformaciéon en la que el foco pasé de estar en la dimensién comunitaria a

encontrarse en la dimensién didactico pedagdgica.

En todo el proceso, la empatia como manera de conectarse con los entrevistados fue fundamental.
Contemplar los tiempos y mecanismos diversos que los actores requieren en el analisis de su propio medio
resultd clave para construir de manera conjunta un plan de mejora. En la generacién de confianza con los
actores resultdé necesario mantener una ética profesional que dejara bajo reserva la identidad del equipo y

aquellas expresiones que pueden comprometerlos en algun sentido.

Pudo percibirse, a su vez, que el intercambio entre el equipo impulsor en torno a la creacién del plan de
mejora ha tenido ya sus primeras repercusiones en las formas de gestion de la organizacion. Se proyecta
por parte de los integrantes y de la investigadora que este plan pueda inspirar lineamientos de
transformacién a las maneras de ensefar y aprender no solo en el centro sino en la region de la cual esta

este es parte.

Por ultimo, surgen nuevas interrogantes a partir del trabajo realizado que se proponen como lineas de
trabajo a futuro: ¢ la descentralizacion de la UdelaR logra una mayor inclusion educativa?, es decir y como
corolario de la pregunta anterior: ¢ a partir de las politicas de descentralizacién universitaria, el origen social
y territorial de los estudiantes tiene un menor impacto sobre sus logros educativos? En relacién a la
autopercepcion de los docentes en su funcion de ensefianza se propone un estudio que logre ser
representativo de la UdelaR y pueda dar cuenta de la postura que toman los docentes universitarios frente
a su funcién de ensefianza y las estrategias que utilizan cuando se proponen una mejora en su labor

educativa.
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INTRODUCCION

Durante 500 afos las universidades se desarrollan enfocandose en el conocimiento
disciplinar, se dirigen a una élite intelectual y académica, y la modalidad general en el
proceso de ensefianza- aprendizaje es el encuentro presencial entre estudiantes y do-
centes. La democratizacidon de la ensefianza terciaria universitaria cambia el panorama
de paises europeos y latinoamericanos, poniendo en cuestion aspectos tales como la
poblacion a la que esta destinada y la modalidad de ensefianza, entre otros (Fernan-
dez, Marinez, Melipillan, 2009).

La Universidad de la Republica (UdelaR) dista de ser la excepcion; de 1960 al 2007 la
poblacion estudiantil se multiplicé 5,6 veces y la masa de egresados lo hizo 5,9 veces
de acuerdo a los censos universitarios (Boado, 2011). La misma fuente sugiere que el
aumento de estudiantes en el periodo corresponde a estudiantes de origenes socio-
economicos favorecidos por lo que no podriamos referirnos a una real democratizacion
de la UdelaR.

Sin embargo, la descentralizacion de la UdelaR plantea un nuevo escenario donde,
segun el relevamiento realizado por la Comision Coordinadora del Interior; el 63, 6%
de los estudiantes proviene de un hogar de clase trabajadora en el caso del Centro
Universitario Regional del Este y de la Regién Noreste (Fernandez, Rodriguez, Rodri-
guez, Marqués, Figueroa & Clavijo 2017).

Los servicios universitarios localizados en el interior agregan nuevos desafios en la
ensefanza, especificamente en la Regién Noreste del pais, no solo los estudiantes
provienen de un sector socioeconémico distinto a los de Montevideo, sino que presen-
tan el peor desempenfo en las pruebas diagndsticas de todo el pais. Al mismo tiempo,
al contar con un numero reducido de docentes grado 4 y 5, se ha implementado en la
mayor parte de las carreras que se brindan en esta regién una ensefianza multimodal.
La herramientas tecnoldgicas como la videoconferencia y del Espacio Virtual de
Aprendizaje (EVA) se presentan como fundamentales en estas condiciones, y la cali-
dad de su implementacion puede afectar en gran medida la calidad de la ensefianza
brindada.

Es interés de este trabajo, por tanto, analizar una de las instituciones que brindan que
servicios descentralizados en el interior del pais. A partir de la deteccion de la de-
manda de la institucién se realiz6é un diagndstico y una consecuente propuesta de me-
jora.

106



l. Presentacién de la organizacion y de la demanda institucional
1.1 Presentacion del centro

La descentralizacién de la UdelaR, entendida como el momento donde deja de estar
instalada unicamente en la capital del pais surge en 1959, con la apertura de cursos
de Abogacia en Salto. Afios mas tarde, en 1964, se instala la Estaciéon Experimental
en Paysandu y recién en 1985 se crea la Regional Norte. Durante los noventa, los
temas relativos al interior estaban a cargo de los Consejos de las Facultades, del Con-
sejo de Regional Norte, de las Casas de la Universidad de Paysandu y Rivera, y luego
pasaron a estar a cargo de la Comisidon Sectorial de Extension y Actividades en el
Medio (CESEAM), creada en 1994. Diez afios después, el Consejo Directivo Central
(CDC) establecié una Comision Gestora de la Descentralizacién (CGD) fruto de los
consensos alcanzados en las Jornadas de Paysandu de 2004. Solo dos afnos después
esta CGD fue sustituida por la Comision Coordinadora de los trabajos de la Universi-
dad en el Interior (CCIl) que, sin perjuicio de su nombre, consistia en una verdadera
agencia sectorial formuladora e implementadora de la politica, con un rol superlativo
frente a los Consejos, con interaccion directa con las otras comisiones sectoriales y
con un creciente presupuesto (Fernandez, 2014).

Desde que surge la descentralizacion como un camino a seguir para la UdelaR, se han
transitado distintas modalidades de llevarla a cabo. En el afio 2007 surge una nueva
politica que la diferencia de las anteriores en un elemento clave: la creacion de una
nueva sede “modelo”: el Centro Universitario de la Regién Este (CURE). Al contrario
de las anteriores, incluso de Salto, no era una sede “local” sino regional y supradepar-
tamental. La estructura docente se conformaria sobre la base la creacion de cargos
con alta dedicacion, funciones desempefadas en forma integral, con temas transver-
sales y agrupados en unidades multidisciplinarias: Polos de Desarrollo Universitarios.
Ademas se determind que se impartirian nuevas carreras en lugar de trasladar las
dictadas en Montevideo (Fernandez, 2014).

En el marco de esta nueva politica de descentralizacion surge en el 2013 la Casa Uni-
versitaria que se estudia en el presente trabajo. A diferencia de los Centros Universi-
tarios, la Casa Universitaria tiene como fin: coordinar planes y proyectos comunes en-
tre las actividades universitarias que se desarrollen en el medio con el objetivo de
avanzar hacia un desarrollo cientifico cultural y artistico. A cargo de esta organizacion
se establece el rol del director y el rol de apoyo al director (Comision Coordinadora del
Interior, 2012).
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1.1.1 Las caracteristicas de la Casa

Las tablas 1 y 2 muestran las capacidades edilicias de la Casa (tabla 1) y la cantidad
de integrantes, de acuerdo al rol de la institucion, que la componen (tabla 2). El edificio
en el que funciona la Casa es alquilado por un monto accesible por la Sociedad Agro-
pecuaria del Departamento. En el presente afio las opciones académicas que se ofre-
cen en la Casa son el tecnélogo en Educacion Fisica, que es una carrera en extincion
en esta institucion (ya no se dictara en los proximos afos y no se abrid el primer ano
en 2017), y el Ciclo Inicial Optativo del Area Social. Es en este tramo de carrera en el
que se enfoca la presente investigacion.

abla 1: Capacidad edilicia de la Casa
Edificio Biblioteca Salas Salén  Espacios  Sala para eventos comedor Aulas
(metros? d deac- conwifi culturales
totales) e video con-  tos

ferencia

Fuente: elaboracién propia en base al documento PRET 2017.

abla 2: Integrantes de la Casa

Cantidad estudiantes CIO Social 42 (inscriptos),18 (activos)

Cantidad estudiantes tecndélogo en Ed. Fisica 57

Cantidad funcionarios docentes

Director

3
Cantidad funcionarios no docentes 5
1
1

Asistente académica

Fuente: elaboracién propia.

1.1.2 Caracteristicas de los estudiantes

Los estudiantes que se incorporaron a la Casa en el presente afio presentan una ele-
vada heterogeneidad, existen dos perfiles mayoritarios de estudiantes: quienes termi-
naron la educacion media relativamente hace poco tiempo y por motivos personales o
socioecondmicos deciden no mudarse a Montevideo a realizar estudios universitarios,
quienes terminaron hace un periodo largo de tiempo la educacion media y al surgir la
posibilidad de realizar estudios universitarios en su lugar de residencia deciden inscri-

birse.
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En el marco de un estudio realizado por la CCl en el 2017 se relevaron las habilidades
que los estudiantes tenian al ingresar a la UdelaR. Los resultados de las pruebas no
son alentadores para los estudiantes que forman parte de la Casa.

Tabla 3: Puntajes pruebas diagnésticas Montevideo y Casa
Casa Montevideo
Lectura

Matematica

Fuente: Elaboracion propia en base a las pruebas diagnoésticas, 2017

Como se puede observar en la tabla 3, el puntaje promedio en matematicas es de 489
puntos, mientras que en Montevideo es de 506. En el caso de lectura en Montevideo
es 539 puntos el promedio y en la Casa es 509. Si se analizan los limites inferiores y
superiores de dichos promedios puede visualizarse que se superponen por lo que las
diferencias en los puntajes deben tomarse con cautela’ Lo que si puede afirmarse es
que el limite inferior de la Casa es de 36 puntos menos que en Montevideo en la prueba
de matematicas y que en el caso de lengua el limite inferior es 75 puntos menor. Dadas
las dimensiones de este trabajo no podremos ahondar en el significado de las compe-
tencias que implica cada una de las pruebas, pero podemos interpretar que los estu-
diantes de la Casa tienen un desenvolvimiento en las areas de lengua y matematica
en promedio menor que los de Montevideo (Fernandez, Rodriguez, Rodriguez, Mar-
qués, Figueroa & Clavijo 2017).

1.1.3 Trayectorias profesionales y académicas de los docentes

La trayectoria profesional de los docentes que conforman la Casa es altamente hete-
rogénea. Todos los docentes y el director cursaron su formacion de grado en la Facul-
tad de Ciencias Sociales en Montevideo, pero una vez recibidos su experiencia laboral
es diversa. Uno de los docentes es recientemente egresado de la facultad; otra de las
docentes se dedico a dar clases en el ambito privado no universitario durante 30 afios;
otra docente que también egreso hace un periodo largo de tiempo se dedico al ambito
publico en trabajos que se relacionan mas con la intervencion y por ultimo el director
es el que mas experiencia tiene dentro de la UdelaR. Al mismo tiempo es heterogénea
la conformacion del grupo docente en sexo y en edad.

Ademas de estos docentes que se encuentran radicados en la localidad, la oferta aca-
démica también se compone de docentes a los que se les ha denominado

1En matematicas Casa: (461- 516) Montevideo: (497-514) En lengua Casa: (459-558) ,
Montevideo: (534-545).
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“docentes viajeros”. Son docentes que viven en Montevideo y vienen a la Casa a dar
cursos comprimidos en una o dos semanas, con una intensa carga horaria por dia.

1.2 Descripciéon de la demanda

La investigacién comenzé con una fase exploratoria con el fin de determinar la de-
manda de la institucion. Al solicitarle a la institucion la realizacion de la presente inves-
tigacion la recepciodn fue positiva y se mostré desde el primer contacto el interés por la
posibilidad de mejora que podria representar el trabajo.

La primera técnica utilizada fue la entrevista exploratoria al director, a través de la cual
pudo obtenerse una vision general del funcionamiento de la Casa y de las problemati-
cas y potencialidades que presenta. Como producto se elabor6 una tabla de analisis
por dimensiones (Ver Anexo 1). Principalmente se mencioné la preocupacion por un
problema correspondiente a la dimension comunitaria y desde ahi se empezo a traba-
jar en la definicion de la problematica y en identificar las posibles causas.

La problematica identificada en una primera instancia se puede definir como: “las difi-
cultades para conciliar intereses y expectativas de algunos actores de la comunidad
con las capacidades de la Casa”, los principales factores que se visualizaban eran la
falta de utilizacion de algunos recursos que prevé la Universidad para interactuar con
la comunidad como la Unidad de Extension, los fondos disponibles para proyectos de
extensién y la Comisién de Cultura, entre otras. Ademas esta problematica surge por
una falta de legitimacion de la modalidad de descentralizacion que la Universidad ha
impulsado desde el 2007 y por problematicas puntuales que pusieron en cuestiona-
miento la legitimidad de la UdelaR antes de que se formara la Casa por actores locales
referentes de a comunidad.

Luego de la instancia de negociacion de la demanda con la institucion, que consistio
en un encuentro con el director y con una de las docentes que ademas es coordinadora
del CIO del Area Social, los integrantes de la Casa manifestaron que su mayor preo-
cupacion se relacionaba con las herramientas didactico-pedagdgicas con las que con-
taban los docentes para enfrentar el desajuste de las exigencias de la UdelaR con las
caracteristicas de los estudiantes. De esta manera se procedio a disefiar el plan de
trabajo para la nueva demanda detectada. Esta segunda demanda se establecié como
la problematica definitiva que guio la investigacion.

1.3 Plan de trabajo

La demanda descrita orientd el proceso de investigacion. El método que se selecciond
para este trabajo es el estudio de caso ya que este tipo de estudio, que implica el aqui
y el ahora de una situacion especifica en su contexto, permite identificar las l6gicas y
los significados presentes desde el punto de vista de los actores involucrados. Es util,
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a su vez para identificar todas las relaciones y percepciones sin tener que descartar
ninguna, como pasa cuando abarcamos un universo de estudio demasiado amplio. En
otras palabras, un universo de estudio mas pequefio brinda la posibilidad de profundi-
zar en los aspectos que nos interesan tratar (Hernandez, Collado & Baptista, 2010).

Dada la problematica que aborda esta investigacién es adecuado realizar un enfoque
metodoldgico mixto. La combinacién de técnicas cuantitativas y cualitativas ofrece la
vision de los diferentes aspectos de la totalidad del fendmeno, mas que la repetibilidad
de los hallazgos de la observacion. Los métodos mixtos representan: “un conjunto de
procesos sistematicos, empiricos y criticos de investigacion e implican la recoleccion
y el andlisis de datos cuantitativos y cualitativos, asi como su integracion y discusion
conjunta, para realizar inferencias y lograr un mayor entendimiento del del fenébmeno”
(Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010, p.546). A continuacion se presenta el plan
de trabajo:

Cuadro 1: Plan de trabajo

ACTIVIDADES MAYO JUNIO JULIO AGOSTO SETIEMBRE

1-15

1-15 16-31 1-15

16-30 1-15 16-31 16-30 1-15

Revision de documentos sobre la Casa
Preparacion y aplicacion de la entrevista
ICodificacion y analisis de la entrevista
Modelo de analisis

Encuadre tedrico: busqueda, indagacion.
Red de conceptos

Diseiio metodoldgico, tabla de técnicas
Implementacion de las técnicas Sistema-
tizacion y analisis

Definicion del equipo impulsor Re-
daccion del informe Presentacion

del informe al centro

Fuente: elaboracién propia.

1.4 Encuadre tedrico

En el presente apartado se desarrollaran los principales conceptos tedéricos en los cua-
les se enmarca esta investigacion: las principales perspectivas desde las que se
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concibe al fracaso escolar, la cultura institucional y el papel del docente y de la gestion
en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

.4.1 Fracaso escolar

Existen diversas perspectivas sobre el fracaso escolar. En primer lugar, el fracaso se
ha analizado desde una perspectiva individual donde el sujeto es mas o menos capaz
de responder a las exigencias de la escuela. El conocimiento psicolégico contribuyd a
esta perspectiva, aportando explicaciones basadas en las pruebas de inteligencia y en
la definicién de distintos tipos de dificultades de aprendizaje que se identifican como
explicaciones patoldgicas desde el sujeto (Terigi, 2009).

En segundo lugar, existen posturas que explican el rendimiento escolar a partir de la
posicion que ocupa el sujeto en la estructura social-acreditacion. Tal es el caso de la
teoria de la reproduccion, de acuerdo a Bourdieu (2001), existen desigualdades en el
rendimiento educativo segun la clase social a la que pertenece el individuo, que no se
limitan a las diferencias con respecto a la moratoria social, sino que tienen que ver con
diferencias de actitud y aptitud relacionadas con el origen social. Estas diferencias, por
tanto tienen que ver con el habitus, entendiéndose como las formas de obrar pensar y
sentir que se originan, dependiendo de la posicién social que se ocupa. El significado
de habitus se entiende como el conjunto de esquemas de percepcion a través de los
cuales los sujetos perciben el mundo y actuan en él, esquemas que son estructuras al
mismo tiempo “estructuradas y estructurantes” al decir de Bourdieu. Este concepto
conjuga elementos estructurales con elementos que refieren al poder de accion del
sujeto, en otras palabras, Bourdieu, a través de este concepto, sugiere que los esque-
mas de percepcion se transmiten de generacion en generacién por medio de la socia-
lizacion de acuerdo a la posicion social de la que se parte.

De esta manera, un alumno de un nivel socioecondmico favorecido estara dotado de
un saber decir y un saber hacer que determinara una mayor predisposicion a adaptarse
a modelos, reglas y valores que gobiernan la institucion, asumiéndolas de una forma
mas natural y, por tanto, logrando un mayor éxito escolar. Esto nos informa que los
exitos o fracasos que los profesores imputan al pasado inmediato, es decir a cuanto
se esforzd el alumno, a cuanto aprendid para su clase en realidad tienen sus raices
en el medio familiar (Bourdieu, 2001).

Frente a estas posturas Charlot (2007) cuestiona el explicar o que sucede en el aula
a través de mecanismos que se encuentran fuera de la misma. Al contrario de las
posturas descritas, el autor estudia la relacion que establecen los sujetos con el saber.
Desde una mirada psicoanalitica, podria decirse que naturalmente todos poseemos
deseo de saber, ya que la adquisicién de conocimientos permite transformar a ese ser
nacido de humanos en un ser humano, pero ese deseo de saber se debe transformar
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en “deseo de aprender” o “voluntad de saber”. Este ultimo seria el que impulsa al sujeto
a tener una relacion activa con el saber, donde el alumno no es un simple receptor de
las transmisiones del docente sino que cumple un rol activo. En otras palabras, el do-
cente incentiva al alumno a tener una “movilizacién intelectual”. Este término es utili-
zado por el autor como alternativo al concepto de motivacion porque este representaria
una situacion en donde es el docente el que debe lograr que los alumnos “se motiven”
explicandoles una y otra vez y el alumno solo debe escuchar (Charlot, 2007).

Desde esta tercera perspectiva es que cobra sentido el papel del docente en el proce-
sos de ensefianza-aprendizaje y, por tanto, la dimension pedagdgica-didactica. De
acuerdo a la misma, el docente tiene la capacidad y la responsabilidad de atender a la
diversidad de aprendizajes a través de estrategias didacticas que estimulen la movili-
zacion intelectual y la autonomia en el aprendizaje (Charlot, 2007).

.4.2 Cultura institucional

Los procesos de ensefnanza-aprendizaje en el area de la educacion formal se desa-
rrollan en el marco de una institucion que tiene caracteristicas particulares. Estas par-
ticularidades atraviesan a la dimensién pedagodgica-didactica y, por ende, definen ma-
neras de ensefar y aprender. Se hace necesario, de esta manera, incluir a perspecti-
vas tedricas que analizan las caracteristicas insitucionales.

A partir de una perspectiva que identifica en el orden social estas fuerzas, Baremblitt
(2005) en Vazquez (2014) identifica, en las instituciones, al menos tres vertientes que
denomina como: (i) lo instituyente, (ii) lo instituido y (iii) los procesos de institucionali-
zacion. Lo insituyente consiste en fuerzas que provocan cambios en el orden estable-
cido de la institucién, lo instituido es lo que ya esta establecido y los intercambios que
se generan entre una y otra fuerza son los procesos de institucionalizacion (Vazquez,
2014).

La importancia de estas miradas sobre lo cultural en las organizaciones radica en que
podemos identificar como el cambio y la innovacion pueden ser recibidas, apropiadas
o rechazadas por la organizacion. Vazquez (2009), identifica factores que explican la
mayor o menor viabilidad de las propuestas de cambio: actitud y predisposicion al
cambio, presencia de mecanismos de apoyo que acompanen estos procesos y niveles
de cohesidn interna del colectivo que las pone en practica (Vazquez, 2014).

En palabras de la autora:
“el ingreso de lo novedoso no asegura per se la activacion de procesos de cambio en

el escenario educativo. La innovacion no tiene mas capacidad que la de oficiar como
disparador de estos procesos. Su mayor o menor impacto
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dependera en todo caso de otros factores asociados a las condiciones del escenario or-
ganizacional.” (Vazquez, 2009, p.37)

1.4.3 Cultura institucional y la construccién de sentido colectivo

Las autoras Frigerio, Poggi & Tiramonti (1992), desde una perspectiva congruente con
la que se viene explicitando, proponen analizar las organizaciones desde su cultura
institucional. La cultura institucional es definida por Frigerio, Poggi & Tiramonti como:
“aquella cualidad relativamente estable que resulta de las politicas que afectan a esa
institucion y de las practicas de los miembros de un establecimiento. Es el modo en
que ambas son percibidas por estos ultimos, dando un marco de referencia para la
comprension de las situaciones cotidianas, orientando e influenciando las decisiones
y actividades de todos aquellos que actuan en ella’. (Frigerio, et al.,1992, p. 35).

Si bien la cultura institucional varia cuando se adecua a nuevas situaciones, existen,
segun las autoras ciertas caracteristicas propias de cada organizacién que la diferen-
cia del resto. Se debe tener en cuenta que la cultura esta estrechamente relacionada
con la estructura y debe atenderse a esta ultima para definir la primera. Existe una
interdependencia entre ambas, mientras que el tipo de cultura es producto de la es-
tructura, un cambio en la cultura también puede modificar la estructura. Por lo tanto,
presentan situaciones donde para lograr una cultura colaborativa se requieren cambios
en la estructura. El fundamento de apostar hacia una cultura colaborativa se basa en
que esta posibilita el apoyo mutuo y una fluidez en la comunicacion, que derivan en
una mejora de las practicas de ensefianza en el aula y en concecuencia, propician una
mejora de la calidad educativa (Fullan & Hargreaves,1999).

De acuerdo a la matriz cultural que caracteriza a la organizacion, las personas que la
conforman le atribuyen determinado sentido a sus practicas colectivas. Las organiza-
ciones, desde la perspectiva de Baremblitt (2005), son el producto de decisiones que
toman sus integrantes en base a sus percepciones, supuestos y logicas de funciona-
miento (Vazquez, 2014).

Los procesos de construccion de sentido deben ser tenidos en cuenta en el analisis
organizacional porque son la base que explica en forma consciente o inconsciente el
modo de accionar de los miembros de la organizacién. El grado en que los integrantes
se sienten participes de la organizacion y se identifican con esta, afectan la forma en
la que la perciben, la valoran y la forma en la que se relacionan con el resto de los
miembros. Al mismo tiempo, estos procesos de construccion de sentido no son indivi-
duales sino que se producen en forma colectiva, a través de las interacciones entre
sus miembros y las caracteristicas del flujo de informacion (Vazquez, 2014).
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Por ultimo, no se deben desconocer las implicancias que producen en los procesos de
construccion de sentido las interacciones con el entorno. Existen distintas perspectivas
de acuerdo al grado de determinacion que se concibe que tiene el entorno en la orga-
nizacion. La perspectiva desarrollada en este apartado propone centrarse en los as-
pectos de la organizacién sin desconocer los efectos de las interacciones con el en-
torno, en el proximo se mencionan posturas que suelen ser mas extremistas al res-
pecto negando la posibilidad de que exista una cultura exclusiva de la organizacion
(Vazquez, 2014).

IV Gestionar la complejidad

Las organizaciones educativas se consideran sistemas complejos porque son siste-
mas abiertos al entorno:

“que sintetiza influencias: el marco legal y juridico que le ampara, la estructura admi-
nistrativa en que se encuadra, las posibilidades que le proporciona el entorno, los
valores y actitudes que la sociedad demanda o las caracteristicas personales, socia-
les, culturales y econdmicas que definen a sus componentes; también, como una co-
munidad, si consideramos que hablamos de sistemas participativos”. (Gairin, 2010,p.
6)

En el caso de los centros educativos, a las caracteristicas mencionadas por Gairin
(2010) se le suman otras, que le asignan un caracter de mayor complejidad que, por
ejemplo, el que presentan las organizaciones empresariales. En primer lugar, sus fun-
ciones son variadas, complejas y no se determinan totalmente; los intereses y objetivos
de los integrantes de la organizacion son diversos que se expresan en diversidad de
formas de actuar; los miembros tienen la obligacion de asistir y carecen de una identi-
dad que todos los miembros compartan, y, por ultimo, existe gran variedad de modelos
educativos de acuerdo a la diversidad de contextos (Gairin, 2010).

Frente a este caracter complejo de las organizaciones educativas, Gairin (2010) pro-
pone realizar una revision a las estrategias de trabajo que hasta el momento se han
implementado en torno a la gestion de los centros educativos. Tratandose de un campo
complejo, cambiante e impredecible, la organizacion requiere buscar estrategias para
atender a las situaciones concretas a través de la creatividad y la innovacion.

En la gestion de los centros educativos el dialogo permanente es fundamental, donde
se problematicen las posturas y exista una apertura mental que permita avanzar hacia
nuevas concepciones. Este seria el medio por el cual se produce el aprendizaje colec-
tivo y por lo tanto se da lugar a las organizaciones que aprenden. Niveles altos de
aprendizaje y flexibilidad le permitiran a las organizaciones crear su futuro ya que pre-
decirlo desde esta concepcion es imposible. Resulta importante, para lograr el paren-
dizaje organizacional, delegar poder por parte de los directivos al profesorado ya
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que en el surgimiento de situaciones problematicas los docentes podran responder de
manera inmediata (Gairin, 2010).

Cuadro 2: Mapa conceptual

Carateristicas del
entorno: comunidad

aracteristicas de

los estudiantes S
aracteristica

institucionales:
UdelaR

Procesos de
ensefanza -
aprendizaje

Herrramientas
didactico pedagogicas 3
de los docentes

Fromacién de los
docentes para la
ensefanza

Guias de
apoyo

Personal
especializado de
apoyo

Espacios formales de
intercambio docente

Fuente: elaboracién propia
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En el mapa conceptual que antecede (ver cuadro 2) pueden identificarse los principa-
les conceptos y relaciones que se desprenden del encuardre tedrico propuesto y de la
evidencia empirica del caso de estudio. Los procesos de ensefianza-aprendizaje se
encuentran determinados por caracteristicas de los estudiantes (trayectorias educati-
vas previas, expectativas educativas, eleccién de la carrera, nivel académico con el
que ingresan) de los docentes (formacidn en ensefianza, personal de apoyo, guia de
orientacion y espacios de intercambio) de la institucién y del entorno. Las caracteristi-
cas principales que caracterizan a estos procesos, en el caso de estudio, son un grado
de autonomia y de responsabilidad de los estudiantes bajo, tiempos y exigencias que
hacen del rol docente una funcién secundaria dentro del ejercicio del docente univer-
sitario, la multimodalidad de la ensefianza (modalidad por videoconferencia y por el
EVA que se le suman a la modalidad clasica presencial) y un vinculo mas personali-
zado dada la cantidad menor de estudiantes por docente. En el caso de estudio, estos
cuatro determinantes provocan que los resultados académicos de los estudiantes sean
insuficientes y que su desercion sea elevada.

Il DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

Como se menciond la investigacion que se presenta en este trabajo contd con una
primera fase exploratoria en la que se realizé una entrevista en profundidad al director
de la Casa. Luego de detectar la demanda se procedio a realizar el trabajo de campo.
A continuacion se detallaran las técnicas utilizadas y los actores involucrados.

1.1 Técnicas

La metodologia mixta de este trabajo permite combinar las ventajas de las técnicas
cualitativas con las de las cuantitativas. La metodologia cualitativa es indicada para
este trabajo porque en esta las ideas, percepciones, emociones e interpretaciones de
los agentes ocupan un lugar central (Denzin & Lincoln, 1994) y permiten la construc-
cion de una imagen compleja y holistica del fendmeno (Creswel, 1998). El tipo de en-
trevista seleccionado es la entrevista semiestructurada, dado que permite una mayor
flexibilidad en el proceso de aplicacion. En este tipo de entrevista el entrevistador dis-
pone de una serie de temas sobre los que va a trabajar, pero puede decidir libremente
sobre el orden y el modo de preguntarlos. También puede incorporar nuevas preguntas
en el momento mismo de la entrevista (Hernandez, et al, 2010).

Las entrevistas fueron aplicadas a los docentes de la Casa con el objetivo de conocer
en profundidad el proceso de ensefianza-aprendizaje del que son protagonistas junto
con los estudiantes (Ver pauta de entrevista en anexo 2). Ademas se aplico la misma
entrevista a una referente en la tematica, ya que ha estudiado por un largo periodo
sobre el rol del docente universitario en la ensefianza y es docente de la UdelaR. Se
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utilizaron, ademas, como analisis de fuentes secundarias, las entrevistas realizadas a
los estudiantes CIO este mismo ano.

Por otro lado, las técnicas de recoleccién de datos cuantitativas permiten abarcar un
mayor universo de estudio y realizar generalizaciones con una mayor precision. En el
momento en que se planeaba recolectar datos a través de la técnica de encuesta a los
estudiantes, la coordinacién del ClO disefiaba encuestas para estos mismos estudian-
tes, por lo que se le solicitdé incorporar algunas preguntas utiles para la presente inves-
tigacion. De esta manera la técnica de encuesta utilizada representa una fuente se-
cundaria (Ver cuestionario en anexo 3). A continuacion se resumen las técnicas apli-
cadas y los involucrados en cada una de ellas:

Tabla 3: TECNICAS

Involucrados Momento Momento
testeo aplicacion
Estudiantes Casa
CIO SOCIAL
(17/24: 71%)
Analisis de documentos Casa
Entrevistas semiestructuradas Docentes y
a docentes y director director Casa
(4/4: 100%)
Entrevista semiestructurada a Docente UdelaR
informante calificado
Observacion participante Docentes CIO
Reunién CIO Area Social Area Social
Fuente: elaboracién propia

1.2 Analisis de la informacion

La perspectiva de los docentes entrevistados sobre su propio rol y su propia labor en
el desempefo de sus funciones presenta coincidencias en lo mas fundamental y dis-
cordanicas en cuestiones mas superfluas.

En las entrevistas realizadas a los docentes pudo percibirse que detras de la concep-
cioén del rol que que se asume que debe cumplir el docente universitario, tanto desde
la institucién como desde los docentes mismos, se encuentra la concepcion misma
sobre la educacién universitaria: ¢a quién esta dirigida? ¢ cual es el fin de la formacion
universitaria?, entre otras cuestiones.
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1.2.1 Experiencias y percepciones de los docentes de la Casa sobre su propio rol

Existe una visidn consensuada entre los docentes que conforman el colectivo de la
Casa sobre una valorizacioén distinta a nivel institucional y de los docentes de la Ude-
laR, respecto a las tres funciones que debe cumplir el docente universitario: docencia,
investigacion y extension. Desde ambos planos se estaria valorizando la investigacion
por encima de las demas funciones, seguida de la ensefianza y por ultimo a la exten-
sion.

La postura de los docentes sobre esta valorizacion desigual es que estas tres funcio-
nes se enriqguecen cuando se complementan y se retroalimentan. EI desempefio del
docente en la ensefianza es, desde la mirada de estos docentes, el que deberia prin-
cipalmente revalorizarse. Si bien la investigacion es crucial para el desarrollo cientifico
y la produccion y transmisién de conocimientos, destinar recursos y repensar la ense-
Aanza universitaria resulta fundamental desde la perspectiva de los entrevistados: “E/
rol docente y la ensefianza y la educacion son algo que me define profundamente en
mis intereses y modalidad” (ED1, p.5).

“Es en la Universidad donde se forman los profesionales, esa es la vision de la socie-
dad en general, la funcion de investigacion la conocen solo quienes de alguna manera
se insertan en el ambito universitario” (ED1, p.6). La funcion principal del docente uni-
versitario desde una optica externa no coincidiria con la valorizacion que se genera a
la interna, de acuerdo a la perspectiva de los docentes.

Cabe cuestionarse, de acuerdo a las perspectivas de los docentes descritas, respecto
al alcance que las Unidades De Apoyo Pedagdgico (UAPs) tienen en la region. Este
dispositivo se prevé como herramienta de apoyo a la ensefianza para los docentes de
la UdelaR y resultaria necesario en futuras investigaciones profundizar en los resulta-
dos que tiene en Montevideo y en el resto del pais. Para el presente trabajo lo que
puede decirse es que se encuentra ausente en los discursos de los entrevistados.

Los docentes entrevistados perciben que resulta necesario formarse en las areas di-
dactico-pedagogicas para ejercer la docencia de una mejor manera. Sugieren que no
resulta de interés de la mayoria de los docentes de la UdelaR, porque en ultima ins-
tancia, no se les va a reconocer formarse en estas areas, ni se va a evaluar su desem-
pefo en el aula. Si bien actualmente el recurso de evaluaciéon del desempefio docente
en la ensefanza es un cuestionario que se le aplica a los estudiantes, los resultados
en el interior del pais aun no se toman en cuenta y en Montevideo varia segun los
servicios.
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“La libertad de catedra es malinterpretada” (ED4, p.3) indica uno de los docentes del
centro, los demas docentes concuerdan con que la falta de control, de regulacion y de
evaluacién a los docentes basada en esa libertad, resulta perjudicial cuando se busca
mejorar la calidad educativa. En la mayoria de las entrevistas se hace referencia a los
malos resultados que tienen los estudiantes en relacion con la labor docente. Se con-
sidera que, en parte, “el fracaso del estudiante” responde al desempefio del docente y
al no existir una exigencia desde la institucion resulta ser una cuestion ética que el
docente se preocupe por la manera en la que enseia:

Yo recibo el programa (...), empiezo a poner la bibliografia y yo con responsabilidad
personal y docente y ética. Yo no sé si yo respondo automaticamente a lo que me
dijeron: vos tomas el programa (...) si, yo podria hacerlo , bueno el programa dice
esto y esto 4y? ientendes? Después nos vamos a pagar en malas notas, en mal
rendimiento y en lo mas grave deserciones, 0 no? (ED, p.4)

Ademas de la formacion en estas areas, surge otro elemento que preocupa a los en-
trevistados: la falta de espacios de discusién y apoyo a los docentes en su labor de
ensefianza. La mayoria de los docentes contestaron que han tenido dudas de como
actuar y/o evaluar en el aula y acudir a los otros docentes resultan ser la principal
estrategia que utilizan para orientarse en este sentido. La manera en la que consultan
a otros docentes es de manera informal y esporadica pero se valoraria la posibilidad
de que estos espacios sean mas formales y regulares. Otra estrategia que utiliza la
mayoria de los docentes en su desempefio en el aula es el ensayo y error como ma-
nera de mejorar en la calidad de la ensefianza que brindan (ED1, ED2, ED3).

A pesar de resultar ausente historicamente esta problematica, se percibe en general
un cambio lento en este sentido: “La Universidad se esta dando cuenta que el estu-
diantado esta cambiando y que se tienen que usar nuevas estrategias” (ED2, p.2).

11.2.2 La docencia multimodal

La descentralizacion de la UdelaR en el interior conlleva, en algunos casos, a la nece-
sidad de adaptar la modalidad de la ensefianza. Dados los recursos docentes dispo-
nibles, no es posible en la Casa replicar la modalidad de ensefianza cara a cara con
el docente en todos los casos, sino que debe mediarse en la mayoria de las situaciones
a través de las herramientas tecnolégicas como el uso de la videoconferencia y la
utilizacion del EVA.

La postura de los docentes entrevistados es dividida; algunos sugieren que esta situa-
cion representa una oportunidad de innovar en las estrategias didacticas, mientras que
otros consideran que la modalidad presencial, cara a cara con el docente, es insusti-
tuible.
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Los docentes que visualizan estas herramientas como una oportunidad (ED1, ED2,
ED3) sostienen que dada la heterogeneidad en los perfiles de estudiantes, en sus ma-
neras de aprender y de participar, estas herramientas posibilitan una mejor atencién a
la diversidad. Al mismo tiempo advierten en que estas herramientas no son “buenas”
ni “malas” en si mismas, que depende del uso que se les de. Un ejemplo recurrente
es intentar trasladar la docencia presencial a la modalidad por videoconferencia, lo
cual resulta ser una mala estrategia ya que genera desmotivacion en los estudiantes
(ED1, ED2, ED3).

Segun los resultados de las encuestas realizadas a los estudiantes la EVA es una
herramienta util para su aprendizaje y las principales utilidades que le encuentran se
muestran en el cuadro 3.

Cuadro 3: Uso de la EVA

a informacion
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Fuente: Evaluacion CIO 2017

El acceso a los materiales es la principal facilidad que otorga la plataforma segun los
estudiantes, seguida de las posibilidad de realizar tareas. En este punto existe una
coincidencia con lo que expresan las docentes ya que los estudiantes que no se sien-
ten comodos para participar en el aula pueden hacerlo de forma virtual.

Por otro lado, la videoconferencia (como se muestra en el cuadro 4), en concordancia
con lo que percibian las docentes, resulta ser rechazada si la modalidad de ensefianza
es la réplica del modelo presencial, ya que el audio y la imagen no tienen la misma
calidad y el docente que da la clase debe atender en general tres sedes al mismo
tiempo. En este sentido un 0% de los estudiantes evaluan positivamente tener dos
horas de clase sin instancias de otras actividades, es decir el estilo clasico de clase
expositiva. La mayoria (56.25% de los encuestados) considera que contar con un
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docente en la sede, que atienda personalizadamente sus preguntas a través de cortes
a la clase teorica, resulta beneficioso para su aprendizaje.

Cuadro 4: Opiniones sobre las estrategias de uso de la videoconferencia.

Buena calidad de la imagen  0,00%
Intercambios con el docente porve | 0,00%
Ejercicios o preguntas | 0,00%

Clases tedricas sin interrupciones | 0,00%

Un apoyo visual simultaneo - 12.50%

Recreo a la mitad de la clase _ 31.25%

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,009 50,00% 60,00%
|

Fuente: elaboracién propia en base a los resultados de la evaluacion CIO2017

Il.21Las caracteristicas de los estudiantes

Como se menciond, los resultados que obtuvieron los estudiantes de la Casa, en las
pruebas diagnodsticas en lengua y matematicas, fueron de los peores del pais. Asi-
mismo, estos estudiantes presentan una gran heterogenidad de trayectorias al ingreso
(como puede verse en el cuadro 5) al ser una propuesta relativamente nueva en el
Departamento y mas aun si se hace foco en la propuesta CIO, que es el primer ano
que se oferta. Es asi que el rango de edad va desde los 18 a los 58 afios y como se
puede visualizar en la grafica siguiente existe una gran diversidad al respecto.

Cuadro 5: Edad de los estudiantes y experiencia previa de educacion terciaria
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Fuente: elaboracién propia en base a los resultados de la evaluaciéon CIO 2017
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Los estudiantes de la Casa, como se ve en la segunda grafica, en su mayoria
tuvieron alguna experiencia en la educacion terciaria y la abandonaron. La
heterogeneidad de las caracteristicas de los estudiantes se manifiestan tam-
bién en que sus motivaciones para ingresar son diversas como muestra el
cuadro 6. Las motivaciones fueron recodificadas con el fin de agrupar quienes
optan al ClIO como un tramo de una futura carrera en el area social, quienes
eligen cursarlo pero no aspiran continuar sus estudios, al menos no en elarea
social y quienes solo eligieron algunas materias por interés personal o como
créditos para otras carreras.

Cuadro 6: Motivacion para ingresar al CIO

® Elegi el CIO pero no voy a
hacer una camrera del area
social

= Voy a hacer una carrera en
el area social

= Elegi materias del CIO pero
no en su totalidad

Fuente: elaboracion propia en base a los resultados de la evaluacion CIO 2017

Cuadro 7: Expectativas académicas de los estudiantes a futuro:
% de estudiantes que tienen decidido qué estudiar

Carreras que planean seguir

Fuente: elaboracion propia en base a los resultados de la evaluacion CIO 2017
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Por ultimo, al analizar las expectativas que los estudiantes tienen a largo plazo, (como
se muestra en el cuadro 7) podemos ver que casi la mitad no tienen decidido si quieren
estudiar algo al culminar el CIO y quienes declaran que si, no necesariamente eligen
carreras del area social.

En resumen, dos son los elementos que se desprenden al analizar las caracteristicas
de los estudiantes. En primer lugar, expresan una gran heterogenidad en las trayecto-
rias educativas, la edad, las motivaciones y las expectativas a largo plazo, lo cual ex-
presa un grado de complejidad que requerira de una mayor flexibilidad y capacidad de
adaptacion de parte de la organizacién (Gairin, 2010).

11.3 Modelo de analisis

Cuadro 8: Modelo de analisis

Demanda: Estudiantes con dificultades para responder a las exigencias
académicas y a la modalidad de ensenanza de la UdelaR

Ral del docente dela

Necesidad de un mayo UdelaR enfocado
apoyo y Deébil formacion de los docentes en la investigacion y no

acompanamiento de los | en las areas didactica y pedagogica en la ensefianza
estudiantes de ingreso

La base academica con Iz rganizacio
gue ingresan educativa con escasa

es la peor del pais experiencia
{pruebas diagnosticas)

Falta de expectativas a largo
plazo de los estudiantes
Imposibilidad de aplicari
modalidad
presencial en la totalidad de
Falta de motivacion por la = . . los curses
carrera a la que Son los jovenes que no se fueron
ingresan al existir una oferta a Montevideo a estudiar, . -
* dinitadade chrtorns lo cual indica determinado nivel || Ausencia de espacios

socioeconémico y de expectativas discusion y de
coordinacion sobre

estrategias pedagopicas a
seguir en la Casa

Fuente: elaboracion propia.
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En el modelo que antecede se presenta la demanda que se delimité luego de la ins-
tancia de negociacion con la institucion: Estudiantes con dificultades para respon-
der a las exigencias académicas y a la modalidad de enseianza de la UdelaR. La
misma se explica por elementos que refieren a las caracteristicas de los estudiantes,
caracteristicas de los docentes y caracteristicas de la institucion UdelaR.

En primer lugar, los estudiantes presentan un nivel académico por debajo de la mayoria
de los Departamentos del pais (Fernandez, Rodriguez, Rodriguez, Marqués, Figueroa
& Clavijo 2017) , carecen en su mayoria de expectativas académicas a largo plazo, no
necesariamente tienen una vocacion por la carrera a la que se anotaron ya que la
oferta de educacion terciaria es muy limitada en la region y la oferta universitaria en el
Departamento es unica actualmente: CIO Social y por ultimo se trata de jévenes que
decidieron no irse a Montevideo a iniciar sus estudios lo que puede referir al nivel so-
cioeconomico, dada la elevada proporcién de estudiantes provenientes de clases tra-
bajadoras (Fernandez, Rodriguez, Rodriguez, Marqués, Figueroa & Clavijo 2017).

En segundo lugar, la débil formacion en las areas didactico-pedagogicas de los do-
centes y la falta de espacios de discusion en los temas que refieren a la ensefanza
pueden ser factores que ayuden a explicar la falta de coherencia entre lo que se les
exige a los estudiantes y la respuesta que ellos tienen efectivamente.

Por ultimo, caracteristicas propias de la UdelaR pueden explicar la problematica: el
rol del docente en la UdelaR enfocado en la investigacién y no en la ensefianza, la
descentralizacion reciente que deviene en una reciente aparicion de la Casa, la im-
posibilidad de aplicar la modalidad presencial en la mayoria de los cursos, que exige
a docentes y a estudiantes adaptarse a formas relativamente novedosas de ense-
Aanza- aprendizaje.

lll.4 Niveles y légicas en juego: Modelo iceberg

A partir de las técnicas utilizadas se procedio a realizar el analisis de la cultura insti-
tucional de la organizacion. En primer lugar, se puede identificar que el tipo de cultura
que caracteriza a esta organizacion es la cultura colaborativa donde el trabajo con-
junto estructurado es la base de relaciones cooperativas y efectivas entre los educa-
dores (Fullan & Hargreaves,1999). A continuacion se sintetiza el analisis realizado a
través del modelo iceberg que tiene como objetivo identificar las prioridades de una
institucidén y sus supuestos basicos a partir de lo visible (Vandenberghe & Staessens,
1991).
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Cuadro 9: Modelo del Iceberg

Fuente: elaboracién propia.

lIl. CONCLUSIONES Y ACUERDOS CON LA ORGANIZACION
lll.1 Aproximacion diagnéstica

A partir de la demanda detectada se procedi6é a aplicar las entrevistas y encuestas
descritas con el fin de tener un conocimiento mayor de la problematica, sus posibles
causas y efectos. Como resultado de la informacion relevada se construyo6 el arbol de
problemas (ver cuadro 10 en la siguiente pagina), que sintetiza las principales causas
y efectos que pueden estar asociados al problema que detectan los actores de la Casa.

Las caracteristicas de los estudiantes que asisten a la Casa presentan una gran hete-
rogeneidad en intereses, trayectorias y expectativas lo cual puede resultar un desafio
para los procesos de ensefianza aprendizaje. Este hecho, sumado a la escasez de
recursos docentes que posibiliten replicar el modelo de ensefianza tal como se dicta
en Montevideo, obligan en una primera instancia a repensar y adaptar la manera de
ensefar para las circunstancias particulares de este contexto.

Este repensar de la ensefanza universitaria y la necesidad de innovar productos de
las caracteristicas contextuales puede representar una oportunidad, tanto para lograr
una
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mayor calidad educativa en la region, como para obtener pistas de como mejorar la
docencia en la UdelaR en general. A través de la modalidad de ensayo y error que
aplican en la ensefianza estos docentes pueden obtenerse lineamientos de como me-
jorar la docencia universitaria.

Revalorizar el papel del docente de la Universidad en su funcion de ensefianza reque-
rira tiempo, pero existe una tendencia fuerte a poner en cuestionamiento nociones que
hasta hace poco estaban naturalizadas. Por ejemplo, que el hecho de saber algo im-
plica saberlo ensenar o que los conocimientos en pedagogia y didactica no son nece-
sarios cuando los estudiantes se encuentran en un nivel terciario. Como corolario de
lo anterior se empieza a poner en cuestion la idea de que los fracasos escolares a nivel
universitario puedan explicarse a traves de lo individual, enfocandose en el estudiante
y no en los docentes o en las caracteristicas institucionales.

Por ultimo, cabe mencionar que la descentralizacion de la UdelaR tiene que ir acom-
pasada de medidas que atiendan a las desigualdades de las poblaciones objetivo. De
lo contrario, en lugar de generar mayor igualdad en el acceso se puede caer en una
“segregacion incluyente”. Tal como sefialan Amaro, Méndez y Mendoza (2014) en el
marco de otro escenario donde también se apunta a una mayor democratizacion edu-
cativa: “si bien en este ambito se ha permito el acceso de una poblacion mas hetero-
génea, se ha dejado de lado la participacion, la permanencia y el egreso, lo que pro-
voca aquello que sefiala Castel como una segregacion incluyente, en donde los ex-
cluidos estan junto a los incluidos pero permanecen invisibles y sin voz” (Amaro et al.,
2014, p. 200).

lll.2 Referencias para Plan de Mejora

De acuerdo a la aproximacion diagnoéstica realizada, se puede identificar que el plan
de mejora debera desarrollarse asociado a la dimension pedagdgica-didactica sin des-
atender la dimensidn organizacional.

A partir de la investigacion realizada se considera que son tres los actores claves para
impulsar el plan de mejora: el director y dos docentes. La planificacion del proyecto
contara con una extension no mayor a 12 meses y dependera del equipo que cuestio-
nes abordaran en que momento. Como primera propuesta, se pone a consideracion
del referente institucional, las actividades y logros esperados que se muestran en el
arbol de objetivos (ver anexo 4). El principal objetivo que se propone es mejorar las
herramientas didactico-pedagdgicas de los docentes, para de esta manera lograr un
mejor manejo de las tics en el aula, una mayor satisfaccion de los docentes con su
tarea y consecuentemente una mejora en los resultados de los estudiantes. Las acti-
vidades que se proponen para lograrlo son: consolidar espacios de discusion y apoyo
a la ensenanza y fortalecer la formacién pedagogica-didactica de los docentes.
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Cuadro 10: arbol de problemas
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ANEXO 2: Pauta entrevista docentes
ANEXO 3: Pauta de encuestas CIO
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ANEXO 1: Tabla de analisis por dimensiones

“Al principio no teniamos edificio,
salimos a buscar un edificio.
Luego de muchos entretelones y
demoras y esto la Soociedad
Agropecuaria de nos ofrece en
alquiler su sede central que es en
la que estamos ahora. (...) es una
planta alta que como veras es una
construccién ideal para lo que es
el desempefio de una actividad
educativa. Hay como cinco o seis
salones grandes que como veras
los estamos adaptando para eso”.
(EE1:1)

‘“la casa surge dentro de la
consolidacién de la politica de
descentralizacién de la
UdelaR”.(EE1:1)

“la funcién de la casa es promover

actividades de docencia,
investigacion y
extension..promover.. juntar

actores, juntar demanda con
oferta ;me explico? La Casa no
tiene en sus funciones hacer
directamente docencia. Promueve
la docencia” (EE1:1)

“Porque aca se asocia a la
universidad con todas las lineas
politicas de izquierda, vamos a
decir asi. Y ellos decian que era
la universidad la que cerro ese
curso y la gente quedd un curso
trunco habiendo pagado
matricula. ” (EE1:2)

Local de Casa

Surgimiento
Casa

Funciones
Casa

Falta de
legitimidad
dela
institucion
enla
comunidad

Sociedad Dimension
Agropecuaria Administrativa
UdelaR Dimension

Administrativa

Casa Dimension
Administrativa

Comunidad Dimension
Comunitaria
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“Vino el rector, se hizo una reunion
de como trescientas personas en
el club Unién, uno de los clubes
principales de aca y fue una
recepcion muy agresiva, la gente
de aca. Digo agresiva y yo siendo
de aca y dije a ver estos aca
pierden... por ejemplo uno que es
edil dijo: “porque el rector,
nosotros que le pagamos su
sueldo a usted y a la gente de la
Universidad”. Asi se dirigian a una
autoridad que venia de afuera. Un
ambiente muy rispido, el rector
que tenia habilidad supo salir muy
bien de la situacion” (EE1:2)

“En general, la demanda-porque
me estaba comiendo- , de la
sociedad eran las carreras
tradicionales. Otra vez abogacia,
medicina, notariado, arquitectura.
Era el proyecto de la sociedad
para que la universidad ofreciera
esas carreras. Ya de ahi se lo
plantearon a el rector, desde esa
reunion, ya el rector despisto. “De
ninguna manera, eso no se puede
hacer, vamos a hacer las carreras
inéditas, unicamente en un lugary
la gente va a venir de Montevideo
a cursar aca”. (EE1:3)

“Ella contesta que ella con la
universidad no queria saber nada
que el contrato lo seguia con la
intendencia y que ahora el alquiler
saldria treintayseis mil pesos.
Quedd ahi, la propuesta se seguia
con ella a ver si aceptaba.”
(EE1:3)

Falta de Comunidad
legitimidad

dela

institucion

enla

comunidad

Falta de Comunidad
legitimidad

dela

institucion

enla

comunidad

Falta de Comunidad
legitimidad

dela

institucion

enla

comunidad

Dimension
Comunitaria

Dimension
Comunitaria

Dimensién
Comunitaria
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“Se llamo6, bueno aca se cubrid
una funcionaria, la Unica
funcionaria que tenemos. Vino de
Montevideo, tenia un cargo en la
facultad de agronomia y como ella
es de aca también queria venirse,
ella tiene familia aca y tomé el
cargo. Después vino la hermana
de un funcionario que murié en
agronomia ;viste que los
funcionarios tienen derecho a que
un familiar les herede el cargo? La
hermana accedi6 al cargo para lo
que es servicio y después se llamé
a dos porteros para el turno de la
mafana y el turno de la tarde y
hasta la noche. Esos son los
funcionarios y llamamos a un
pasante de wutu, que es el
muchacho que esta ahi.” (EE1:4)

“Los -docentes- socidlogos, con la
misma formacién. Una casualidad
pero muy util. -Otra- también
trabajadora social pero de la
facultad de sociales. Somos 4,
cargos de docentes permanentes”
(EE1:4)

“Entonces, hice una reunién con
criadores de caballos, equinos,
son todos estancieros. Y después
hicimos un recorrido, hicimos
como quince entrevistas a ver las
perspectivas y el apoyo que habia
para un curso en equinos’.
(EE1:4)

“Y alli hicimos una propuesta de
actividades de docencia,
investigacion y extension. En
equinotecnia, en recursos hidricos
y poblacién vulnerable si mal no
recuerdo. Eran esos los temas
principales, a coordinar para que

Composicion
funcionarios
no docentes.

Composicion
funcionarios
docentes.

Consulta a
intereses de
los
estancieros
de la zona.

PRET
(Programa
regional de
ensefanza
terciaria)

Funcionarios
no docentes

Docentes

Estancieros/
comunidad

Comision
que elabora
el PRET

Dimension
administrativa

Dimensién
administrativa

Dimension
comunitaria

Dimension
pedagdgica
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el PRET fuera regional, en eso
estamos, esta elaborado el
PRET”. (EE1:5)

“No es gente que venga con una
experiencia académica fuerte.
Educacion fisica esta mas para el
cuerpo, deporte y esto. No hay
una impronta académica que se
les exija”. (EE1:5)

Dificultades
delos
estudiantes

Estudiantes

Dimensién
pedagdgica

“Hicimos extensién también, lo de
extension es muy vidrioso, hoy en
dia no hay una definicién clara de
que es extension. Algunos creen
que extension es actividades en el
medio, yo creo que no, que la
extension es muy cercano a
educacion popular. Extension
significa educar, no formalmente
pero cambiar actitudes, generar
otras expectativas de vida, dejalo
ahi. Después hemos colaborado
con distintas instituciones, hemos
colaborado con el Ministerio de
Ganaderia, Agricultura y Pesca.
Por ejemplo habia un proyecto en
la zona rural y ahi trabajaron -
algunos docentes- en hacer un
seguimiento de colonos que estan
ahi. Era mas bien grupo de
discusion, de participacion,
¢viste? Eso es lo que hemos
hecho masomenos en este nivel.
No pudimos concretar mucho con
la gente extensién que ya estaba
establecida aca cuando nosotros
vinimos”.(EE1:5)

La extension
como una de
las funciones
de la UdelaR
y dificultades
para su
ejecucion.

Docentes,
Unidad de
extension

Dimension
administrativa/
comunitaria

“El Departamento tiene un atraso
cultural muy grande. Vos diras
ipor qué?en el concierto de
Uruguay. Es un departamento
ganadero extensivo, un
departamento que no tiene
industrias”.(EE1:6)

Atraso
cultural

Comunidad

Dimension
comunitaria
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“Y él (el intendente) penso6 cuando
ofrecio la casa que ibamos a ser
un motivo mas de su campana. A
esta altura de mi vida yo dije no,
ademas me atacaban por la radio
un viejo chusma que hay en una
radio, una radio local. quién es
ese que esta ahi de Ia
universidad?. Y un dia me dijeron,
varios me dijeron, mira che que te
estan dando palo ahi en la radio.
Ah 4si? yo no lo escuché. Si. Muy
bien, hablé con un abogado, le
digo "che, ¢qué se puede hacer?,
fuimos a hacer un escrito al
juzgado y vamos a pedir que nos
den las grabaciones”. (EE1:7)

Conflictos
con actores
dela
comunidad

Intendente y
locutor de
radio local

Dimension
comunitaria

“a nivel de gestidon universitaria
impulsando el CENUR que nos
esta llevando un tiempo enorme
de reuniones (...) es la salida que
tenemos sino lo hacemos,
quedamos atras. Si vos te
estancas no te quedas quieto, vas
para atras”(EE1:8)

CENUR

CUT, CUR,
Casa

Dimension
organizacional

“‘digo aca hay que separar
aquellos chicos que por su
condicion familiar (...) no tienen
problema que sus padres les
paguen la universidad y van para
alla, después queda gente
rezagada aca que no puede
ir'.(EE1:9)

“Entonces, ese muchacho tiene un
gran esfuerzo que a no ser por sus
recursos culturales o intelectuales
aprende a retenerse en
Montevideo y que no resulte
expulsado ¢si? y un gran apoyo

Estudiantes
de Casa

Estudiantes

Dimensidn
pedagdgica
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de la familia”(EE1:9)

“yo creo que las diferencias entre
estudiantes de aca y de
Montevideo son mas bien
culturales (...) va por el lado
también de la capacitacion de los
docentes. Si la sociedad es
conservadora, las expectativas
son también muy
conservadoras.”(EE1:9)

Estudiantes

de Casa

Estudiantes

Dimension
pedagdgica

“Hicimos una prueba y yo me
quedé pensando, hicieron una
prueba escrita y esto pero en
general el estudiante es un objeto
que da una prueba. No es un
sujeto en la medida en que por
ejemplo, en general, no se le
devuelve la evaluacién de la
prueba. ¢Entendés lo que digo?
Se le da una nota de rendimiento
pero es una nota cerrada, oculta.
Yo decia lo voy a hacer y decirle a
los estudiantes: "che, ustedes
hicieron esta prueba final, tuvieron
tal calificacion, ¢cual fue la mejor
manera de posicionarse frente a la
prueba para rendir mas? De la
correccidon vimos que habian
algunos que hicimos preguntas
concretas y se dispararon por
todo... no les dio tiempo después
para hacer la concrecién aunque
lo hicieron pero perdieron tiempo.
Sin embargo, los que fueron
brillantes hicieron tacate tacate y
respondieron pero eso hay que
afirmarlo.”(EE1:10)

Evaluaciones

Estudiantes

Dimensidn
pedagdgica

“‘nosotros somos docentes por
naturaleza , no somos docentes
con preparacién didactica o

Formacioén

pedagogica

de

los

Docentes

Dimensidn
pedagdgica
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pedagodgica ¢, entendés? A ver, yo
reconozco que hay una institucién
que se llama el I.P.A. que ensefa
a enseidar con las reglas
pedagodgicas y educativas. Pero
nosotros, al menos desde la
faculta de sociales, salimos a
hacer docencia basados en el
rendimiento que tuvimos como
estudiantes pero no fue el objeto
de nosotros ser docentes. Por
nuestras mejoras notas, porque
nos presentamos a un concurso y
nos va bien, nos habilitan para ser
docentes ;me explico? pero no
estamos formados
didacticamente,
pedagdgicamente. Entonces, ahi
surgen docentes buenos por
naturaleza, docentes malos por
naturaleza y docentes regulares
por naturaleza. Cuando digo por
naturaleza, por improvisacion
porque te gusta o no pero bue...
CoOmo una mision si vos querés
que vos te la representas, que la
querés hacer mejor, que te
dedicas mas a los estudiantes.
Hay unos que no, van dan la clase
y chau chau”. (EE1:11)

docentes

‘estan  muy compelidos vy
forzados a Ila mera gestion
educativa sme explico? No hay
tiempo para reflexionar, no hay
tiempo para compartir con colegas
los problemas y esto”. (EE1:11)

“No hay un café, un lugar que
digas vamos a charlar esto. No
hay ocasién porque siempre

Falta
reflexion
discusion
sobre
pedagogia

de
y

Docentes

Dimension
pedagdgica
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estamos atras de una gestion”.
(EE1:12)

Hubieron cursos, yo no me
acuerdo si venia gente de
derecho, hubo unas propuestas
me acuerdo hace mucho tiempo
atras. Afo '85, '86, siglo pasado,
19985, 19987 llamaban a cursos
de didactica, pero no sé si se
siguen repitiendo. ¢ Cémo te voy a
decir? a ver... vos sabes que en
nuestra carrera profesional somos
objetos de docencia a nivel de
licenciatura, somos objeto de
docencia a nivel de los diplomas,
somos objetos de docencia, dijo
objeto, a nivel de las maestrias y
de los doctorados y de ahi se
desprende, al haber tenido tanta
docencia vos sos docente. Como
una especie de capacitacion
natural. Pero yo creo que eso no
basta” (EE1:12)

Formacién
pedagogica
docentes
UdelaR

Docentes

Dimensidn
pedagdgica

“Entonces si queremos mejorar es
a través de renovar un proyecto
educativo, te estoy diciendo una
cosa tan obvia, proyecto
educativo. Pero un proyecto
educativo que no discuta
materias, sino que discuta esto:
i,como ensefar mejor? ime
entendés? Nosotros estamos muy
obligados a capacitarnos como
personas y docentes y transmitir a
los estudiantes lo  mismo.
Nosotros tenemos que estar
continuamente revisando
bibliografia. No podemos tener
bibliografia del siglo pasado, yo
conozco gente que sigue

Pensar en un
proyecto
educativo
distinto

Docentes

Dimensidn
pedagdgica
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repitiendo la bibliografia en sus
programas porque tienen pereza
de actualizarlo. Yo en la docencia
que hago es imposible, no hay
mucha bibliografia pero trato de
agregar aunque sea bibliografia
de este siglo”.(EE1:13)

‘hay un gran compromiso de un
pequefio grupo docente, que
somos cuatro, que coincidimos. A
ver spor qué ese gran
compromiso? Compartimos,
somos coincidentes desde Ilo
humano en como se debe
desempefiar una labor docente
porque por la docencia misma no
se explica todo porque aca nadie
hace un poco mas porque le
pagaron o no le pagaron, se hace
por conviccion, por dignidad, que
es lo mismo. Por dignidad de
donde estas, dignidad de un
pasado, dignidad por un presente
y dignidad por un futuro. Me
entendes por qué dignidad, es lo
que yo me puedo permitir de
acuerdo a mi historia personal de
dar lo mejor que puedo ¢, si ? lo
que no puedo, no puedo y lo
fundamento pero dar lo mejor que
se pueda.Compromiso.” (EE1:13)

Compromiso

del equipo

Docentes

Dimensidn
organizacional

“hicimos la invitacion por la
prensa, los diarios, la radio.
Profesor x, el docente... Yo estaba
en -otro Departamento-, vine
exclusivamente para estar en la
conferencia, llego seis y media
veia que pasaba la hora: tres”.

Falta de

asistencia
los eventos

a

Comunidad

Dimension
comunitaria
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(EE1:14)

“El tema es que la gente esta tan
individualista, toma decisiones, yo
me acuerdo cuando en mi
juventud yo estaba aca en el liceo
habia conferencias y yo iba, iba
con la conciencia de "voy a apoyar
que esto siga habiendo". Capaz
gue no me interesa pero me sumo
al grupo de los
organizadores”.(EE1:14)

“Vino Enriqgue Fernandez para el
"Bafo del Papa", a diez afios de la
pelicula. Fijate vos esa pelicula se
filmoé aca, tema frontera, fue muy
buena. Lo llevamos a Enrique a
los liceos y dio una clase como
director de cine. Fue a Rio Branco,
ese tipo de cosas esta masificado,
¢ viste? Pero es muy fuerte lo otro,
la gente esta muy mediatista. Este
es un departamento donde la
ganancia se consigue del otro
lado. No sé si me explico, es muy
ludico todo...”(EE1:14)

Algunos Comunidad Dimension
eventos si comunitaria
son

concurridos

‘lo nuestro se apoya en la
trayectoria de la UdelaR y la
UdelaR es respetada, mas alla de
lo que se espere de la UdelaR, o
lo que se le pida a la UdelaR, la
UdelaR de por si es respetada
porque aca hay una masa
profesional muy importante que
generalmente se formo en la

Legitimidad Comunidad Dimension
de la UdelaR comunitaria
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Universidad, sea de izquierda, de
derecha, lo que sea. Entonces, a
la base hay como una legitimacion
ya muy previa de lo que es la
UdelaR ¢,se entiende? que puede
estar desacelerada porque los
egresados que se vinieron ya
no tuvieron mas contacto”.
(EE1:14)

“Las debilidades son
presupuestales. Te das cuenta de
que avance podemos tener
cuando tenemos una secretaria,
un pasante que ya creo que se va
a retirar porque los pasantes se
renuevan, puede estar hasta
maximo dos anos. Una secretaria,
un pasante, una persona de
servicio ydos porteros. Aca
tenemos una dificultad enorme.
,qué pasa? El local es muy
requerido para eventos. Aca
vienen todos: los escribanos, los
abogados. Pero que pasa la gente
que trabaja viene a pedir el local
para los viernes denoche y los
sabados en la mafana. Los
porteros estan pagados para el
turno de la mafana y en la tarde,
vos no podes pasarte de las nueve
de la noche porque son horas
nocturnas que son carisimas’
(EE1:15)

Falta de
recursos
humanos vy
financieros

Recursos

Dimensidn
organizacional

“‘No, yo creo que son todas
ventajas (del CENUR) porque
ahora para nosotros que somos
una experiencia tan breve, todo
crecimiento es importante para
nosotros, jme explico? No es
como que peliemos algo que

Ventajas del
CENUR

Dimension
organizacional
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tenemos y lo nuevo nos va a
redifinir y .. no, para nosotros todo
lo que sea crecimiento es
importante y sobretodo a nosotros
nos beneficia mucho tener mas
autonomia. Dependemos todo
ahora de Montevideo, cada
compra, cada cosa, o pedimos de
Rivera las cosas, los vales para la
caja chica. Todo depende de... sin
nosotros tuviéramos una
contaduria propia, todo este
asunto facilitaria muchisimo”.
(EE1:16)

“La ventaja que tenemos es que
en la medida en que somos
nuevos, no tenemos una historia
que nos restrinja en algunos
desafios sme explico? Para
nosostros no hay, el margen de
riesgo no es probado, no esta
conocido, los riesgos los vamos a
ir asumiendo y vamos a constituir
nuestra historia en tanto una
institucion nueva.” (EE1:16)

Ventajas del
CENUR

Casa

Dimension
organizacional

“‘Las desventajas es no tener
recursos como te dije somos muy
chicos. Entonces nosotros la
innovacion la compartimos con -
los Departamentos vecinos-como
si fuéramos con la misma
composicion pero no la tenemos.
Y entonces para nosotros la
gestion es mucho mas desafiante
porque no tenemos los recursos y
dependemos mucho de -los
Departamentos  vecinos- en
términos de los recursos
materiales y de Montevideo pero
ahi estamos haciendo el desafio a

Desventaja
del CENUR

Dimensidn
organizacional
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la manera de -los Departamentos
vecinos-". (EE1:17)

E: ; Como mas capacidad de
adaptacion?, capaz.

D: Innovacion

Potencialidad
de Casa

Casa

Dimensidn
organizacional

Fuente: elaboracion propia
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ANEXO 2: Pauta entrevista docentes
1) ; Considera que se le da una valoracion distinta a las tres funciones de la UdelaR?

2) ; Qué opina respecto a que no se le exijan a los docentes universitarios formacion
en las areas de didactica y pedagogia?

3) A. s Conoce cursos de didactica y pedagogia destinados a docentes universitarios?
3) B. Si: ;Qué instituciones/ sectores los brindan?
3)B. No: ¢ Por qué cree que no existen este tipo de cursos?
3)B. Si: ;Ha participado de este tipo de cursos?

3)C. Si: ;Qué lo motivé a participar? ;,En qué aspectos le resulté de utilidad para sus
practicas de aula?

3)C. No: ¢,Por qué no ha participado?

4) ; Como piensa que estos cursos deberian implementarse para que los docentes
participen?

5) ¢ Como evalua su propia actuacion como docente en términos de ensefianza?

6) A. ; Existen pautas o alguna guia que orienta su actuacion en el aula a la hora de
ensefar y de evaluar? 6) B. ;De ddnde las toma?

7) A. ; Existen espacios donde intercambie con otros docentes universitarios sobre
los métodos de ensefianza?

7)B. Si: ¢ Qué tan productivos considera que son esos espacios? ;,Son espacios regula-
res?, ¢ con qué frecuencia se establecen? ;tienen caracter formal?

7) B. No: ¢ Los considera necesarios? ¢, Por qué considera que no existen?
8)A. ; Le han surgido dudas respecto a como actuar en el desarrollo de las clases?
8) B. Si: 4 Qué ha hecho en esos casos?

9) ¢ Qué estrategias pedagogico-didacticas utiliza para llevar adelante la tarea do-
cente en los grupos mas heterogéneos?

10) ; qué aspectos del centro favorecen el aprendizaje autonomo de los estudiantes?
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11) ;se motiva a los estudiantes a que se hagan responsables de su
propio aprendizaje?

12) ;Se proporciona informacion a los estudiantes sobre las expectati-
vas de aprendizaje de los cursos ?

13) ;Las instancias de evaluacion se implementan de forma de aportar al apren-
dizaje de los estudiantes? (devolucion de las evaluaciones)

14) ;La utilizacion de tics en la ensefianza universitaria plantea desafios en la
labor docente?

15) ¢ La utilizacion de la video conferencia y de eva considera que resulta proble-
matica para algunos docentes? ;En su caso?

16) ;consideraria necesario para el mejor desarrollo de los cursos universita-
rios que los docentes asistieran a algun curso de capacitacién en torno a las
tics?

17) ;Recuerda alguna experiencia como estudiante de la Universidad o como do-
cente donde haya percibido una débil formacién en de parte suya o de otros do-
centes?

18)  Los estudiantes de la Casa muestran ritmos y capacidad de aprendizaje
muy diversos entre si? ;Resulta esta heterogeneidad un desafi6? ; Como la en-
frentausted?
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[Porque ya tengo una familia establecida en mi localidad y no puedo

dejarla para ir a estudiar.

| Lb elegi para complemento v enriquecimiento de mi actividad
profesional actual.

| Estoy haciendo unidades curriculares "sueltas” porgue me interesan
para otro proposito (créditos en otra carrera o interés personal, por ej.)
pero no pienso hacer todo el CIO.

E’U‘O:

| AJUCLED LIOLTL GIEU T T GLEd JULEAL OO LI SO0 WITHE WUe Larieia. Lal s

me da tiempo de conocer las posibilidades v decidir.

Elegi una carrera en el drea social y esta propuesta de CIO es una
forma de ingresar a la misma desde mi departamento.

[ No pude ingresar a la opcién que me interesaba y opté por el CIO antes
que quedar sin hacer nada.

[ Llo hice por mi desarrollo personal pero no tengo pensado continuar mas
alla de la propuesta.

[ Por un tema econémico. Me permite estudiar sin el gasto que implica un
traslado a otra ciudad.

ANEXO 3: Pauta de encuestas CIO
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2. Al dia de hoy ;tiene usted decidido qué carrera continuar

luego de terminar el CIO? *

Marca solo un dvalo.

(st

r—-'u

N
0

3. Si contestd 51 a la pregunta anterior.
JQué carrera piensa continuar

luego de CIO?

Margue la opclbn gue indique su sivackin actual respecio o esta unidad curbcular,

Msres S0 L Vo Ao e

Me:
inscris
pero
RUNCA
WG ey

o me
nscibl

el acla

frtroedisceiin i &

Unbvwrsidad

Probliamas del o —
degamakn

InlredeccEhn 8 &8

Econamia

Metodniogia de o 1
Inemgtigacidn _ —
Higtomna

conbEmpdifineg [ L )
da Amiddica Latina

Pabrimonis. | ] 1

I
Mebmatiy Mottty
e=tudinnte pienso dar g ;iﬂur::-?
acttva al dia BEAMEN
e iy fitire. dar examen

Em &l casa de halerse inscripho y haber dejado de asistir, EI princigal motive fue

[en caca materia):
Man solo un dvalo por flla

Ea  Empecé
iy a
dificl  trabajar

Inrodmictidnals — o
Uesveimidac R —
Prablemes del

Desamalls

Inroducdénala — —
Ecaomamia — -
Metodologin de

la | et gacicn

Historia

Conlemporanéa

dee América )

Latina

Patrimamn 1

Hisloria e las

ldaas y Pradicas

Edurativas

M

irer=san
Perdiel  losiemeas  Me exigia
interés pero no dsmasiades  CEGcullades
[ mag‘um tiempo de  scondeicas
miatara as o

maedalidad

de oz,

Qe
mallvas.
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Marque bos companantes que han sido parte de la modalidad de ensefianza de las

umdstdes corricutanes gue usted ha carsado.
Waros sole an dvaln par fa

Clazag :
Clases presanciales con
du-c-enpl “‘“E;E’::;"E decenls presante pol
an &l aula Mapeair
Imtroduceicn al &
mniverichmd
Puaoblsimas dsl
dezaimalks
Introduccion o la J
Eceromia - -—
Metndoiagia o k& = =
inwassigaciin
Histona
LoV POToTEs & Ij'Ei
Auibbrlca Laling
Fatrimonio 1
Histom de 1=
ldeas y Practicas
Edurativas

7. Acerca de las videoconferencias
Marca solo un dvalo.

() En todo el semestre, no ha habido ningiin problema técnico que

llevara a perder minutos de clase.

(~y En todo el semestre, se han perdido no méas de 60 minutos en

total en cada materia por problemas técnicos

() Entodo el semestre se han suspendido clases enteras por

problemas técnicos con la videoconferencia
)

e

Endormo ¥idual

de Aprendizaje
[EWA)
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Respecto a las clases en las que se utiliza videoconferencia,
considero que es beneficioso:
Marca solo un dvalo.

':-_-_} Tener las dos horas de clase tedrica sin interrupciones (sin corte ni
instancias de ejercicios)

() Un recreo de diez minutos apréximadamente en la mitad de la
clase,

() Contar con un docente presente en la sede que siga el desarrollo
de la clase conmigo y me pueda aclarar si no entiendo..
[_) Intercalar ejercicios o responder preguntas, cortando la clase

tedrica.

| Instancias de intercambio con el docente distante que da la clase

por videoconferencia.

{_ ) Uso de apoyo visual en formato texto, como por &j. una

presentacion con textos en diapositivas.

() Usode apoyo visual no solo textual, como por ej. imdgenes,
mapas, esquemas,

fotos.

() Ver claramente al docente distante en toda la plantalla,
visualizando sus gestos,

expresiones, etc.
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Acerca del EVA

Marca solo un dvalo por fila.

:Usted considera que el uso del EVA favorecio su
aprendizaje?

Marca solo un dvalo.
EE-
—

= N0

10.

{Por qué cree usted que el uso del EVA favorecié o no su
aprendizaje?

11) En no mds de 10 lineas, describa cémo ha sido su experiencia
cursando CIO. Considere tanto los elementos positives como los
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ANEXO 4: ARBOL DE OBJETIVOS

Fuente: elaboracion propia.
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ANEXO 2
PLAN DE MEJORA ORGANIZACIONAL

Universidad ORT Uruguay
Instituto de Educacion
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I. ANTECEDENTES

El siguiente informe parte de una investigacion realizada anteriormente. La misma
consistié en un estudio de caso de una sede de UdelaR en el interior del pais. A partir
de la deteccion de la preocupacion de los docentes y del director por las herramientas
didactico-pedagdgicas con las que cuentan en su desarrollo profesional, se procedid
a indagar sobre las posibles causas y consecuencias de dicha problematica. A partir
de la informacion recabada se realiza un proyecto de intervencidon con el objetivo de
contribuir a la mejora de la calidad educativa del centro.

l. i Aproximacién diagnodstica

En la primera instancia de la investigacion se entrevisto al director del centro con la
intencion de conocer las cuestiones que pudiera considerar problematicas en el
desarrollo de la gestion del centro y asi apuntar hacia un plan de mejora conjunto. A
partir de este primer encuentro se detecté una demanda institucional referente a los
vinculos con la comunidad que mantenia el centro. En un segundo encuentro, en el
que ademas del director se encontraba presente una docente del centro, sin embargo,
se menciond que la demanda detectada en la entrevista con el director no resultaba
tan prioritaria como la preocupacion que tenian respecto a la calidad de la ensefianza
universitaria (Gonzalez, 2017).

l. ii Identificacion de la problematica seleccionada para trabajar

La principal preocupacién que se identifico, tanto por parte del director como de los
docentes, es la situacidén de la ensefanza en la UdelaR. La institucién no exige ni
motiva a sus docentes a formarse en las areas pedagdgico-didacticas; incluso, esta
formacion resulta practicamente irrelevante en la contratacion de los docentes. El
ingreso de los profesionales a la Universidad se realiza mediante concurso de méritos,
pero la formacion en dichas areas no se encuentra dentro de las cualidades
ponderadas. Como consecuencia, los docentes del centro sugieren que una parte
importante de los docentes universitarios de la UdelaR no tienen formacion en dichas
areas. En el caso de los docentes del centro, una de las docentes tenia experiencia
de larga data en ensefianza antes de ingresar a la UdelaR, lo que probablemente
explica su compromiso con la ensefianza; y a través de conversaciones con el resto
de los integrantes del centro motivo la inquietud de todos con respecto a esta
problematica (Gonzalez, 2017).

A partir de la problematica planteada por los actores del centro se realizaron
entrevistas al resto de los docentes y al director con el fin de profundizar en sus
percepciones. Al mismo tiempo, se incorporé al diagnodstico el analisis de encuestas
ya aplicadas a los estudiantes en un estudio reciente para conocer las caracteristicas
de los actores, que junto con los docentes y el director, son protagonistas de los
procesos de ensefianza-aprendizaje. La combinacion de ambas técnicas, en el marco
de un abordaje metodolégico mixto permitié identificar caracteristicas, intereses y
motivaciones de los tres actores protagonistas del acto educativo: el docente, el
estudiante y el director (Creswell, 1998; Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010).
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Liii Dimensidon organizacional comprometida

Tomando como marco de referencia el analisis organizacional que proponen Frigerio,
Poggi, Tiramonti y Aguerrondo (1996) se pueden identificar cuatro dimensiones
principales: la dimension organizacional, la dimensidén administrativa, la pedagogico-
didactica y la comunitaria.

La problematica que guio el desarrollo de la investigacion refiere principalmente a las
dimensiones administrativa y la pedagdgico-didactica. La primera dimensién, es en la
que se procesan las demandas institucionales cotidianas, construye una rutina que
permite procesar los conflictos. En palabras de las autoras: “las tareas administrativas
imponen una cotidiana toma de decisiones cuya resolucion condiciona el contenido y
sentido del resto de las acciones de gobierno. Erroneamente los procesos de toma de
decision suelen pensarse como ajenos y externos a la tarea de administrar. Las
practicas son maneras de tomar decisiones” (Frigerio et al., 1996, p.123). Al tratar de
incidir en la calidad de la ensefanza, atender a las formas de gestion vinculadas a la
dimension administrativa resulta crucial ya que las decisiones que se tomen en este
plano determinaran los alcances en lo que refiere a la dimension pedagogico-didactica,
fortaleciéndola o limitandola.

La dimension pedagogico-didactica, por otro lado, se vincula directamente a la funcion
de ensefanza de la organizacién educativa y refiere al conjunto de practicas
pedagogicas que se llevan a cabo en el centro. Las practicas pedagogicas: “aquellas
mediante las cuales los docentes facilitan, organizan y aseguran un encuentro y un
vinculo entre los alumnos y el conocimiento”. (Frigerio et al., 1996, p. 63). Es una
cuestion clara que atender a la problematica del desenvolvimiento de los docentes en
su funcion de ensefianza requiere fortalecer las practicas pedagodgicas y por tanto, la
dimension pedagoégico-didactica.

l.iv Actores institucionales involucrados

Los actores involucrados en la investigacion fueron los docentes, el director y los
estudiantes del Ciclo Inicial Optativo del Area Social del centro. Ademas, en caracter
de informante calificado se entrevisté a una docente que forma parte del Programa de
Apoyo Pedagoégico Docente: programa que prevé la UdelaR para el apoyo de los
docentes en su labor de ensefianza.

l.v Acuerdos establecidos con la organizacion

Al finalizar la investigacion que brind6 la informacion necesaria para el diagndstico de
la organizacion, se acordd con la institucion conformar un grupo de trabajo para
disefiar un proyecto de mejora organizacional orientado a tratar la problematica
detectada previamente. El trabajo se desarroll6 en cuatro reuniones cuyo detalle
puede verse en los Anexos 1-3.

l.vi Justificacion del estudio
La relevancia de la investigacion realizada y de la intervencion que se propone en el

presente trabajo radica en un déficit que ha tenido la UdelaR en materia de apoyo,
orientaciéon, formacién, exigencia y seguimiento de la ensefianza que realizan los
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docentes. Al descentralizarse la UdelaR, se suman nuevos desafios a la ensefanza
universitaria ya que los estudiantes muestran caracteristicas e intereses diversos que
exigen un repensar de la ensefianza terciaria. Este es el caso del centro, donde la
heterogeneidad en los aprendizajes y la docencia multimodal exigen nuevas maneras
de gestionar la ensefianza.

De acuerdo a Amaro et al. (2014) el modelo inclusivo sostiene que las respuestas por
parte del profesorado tienen una mayor incidencia en los aprendizajes que las
caracteristicas personales del estudiante. Para lograr impactos en el aprendizaje,
entonces: “debe dejarse de lado la idea en donde el profesor es solo un ejecutor de
técnicas y transmisor de conocimientos, para dar paso a un modelo donde el docente
investiga y reflexiona de forma critica su propia practica” (Amaro et al., 2014, p. 202).

Segun Amaro et al. (2014), los elementos que se consideran claves para el desarrollo
profesional del docente en los procesos de ensefanza-aprendizaje de cara a atender
la diversidad del alumnado son: la comunicacion con el alumnado, la motivacion desde
factores contextuales, la tutoria integrada a la docencia, la practica reflexiva, la gestion
del aprendizaje a través del involucramiento activo, la promocion del aprendizaje
colaborativo, la colaboracién con otros docentes y la mejora continua de la practica.
Para atender a la comunicacién con el alumnado, el primero de los elementos, sera
importante garantizar un clima de clase adecuado, y es fundamental el tipo de
docencia y el grado de liderazgo del docente. Esta comunicacién cumple funciones
informativas, reguladoras y afectivas.

La motivacién desde factores contextuales consiste en un proceso influenciado en
primer término por situaciones personales como las caracteristicas cognitivas y
afectivas del estudiante y en segundo lugar por las caracteristicas contextuales: la
interaccidon con los companieros, las actividades y formas de ensefianza. El docente
puede influir en esta motivacion desde lo contextual, animando a los estudiantes,
mostrandoles la aplicacién real de lo que aprenden, ayudar a evocar conocimientos
previos que impulsen la adquisicion de conocimientos nuevos e implementando
nuevas metodologias de ensefianza (Amaro et al., 2014).

La tutoria integrada a la docencia se define como el acompafiamiento y la ayuda del
profesor al alumno en su proceso de formacién académica y personal. Desde esta
perspectiva, este acompafiamiento debe ser constante en el docente universitario ya
que no puede limitarse a transmitir informaciéon sino que debe guiar y orientar al
estudiante. De esta manera se estaria apostando por una educacion comprensiva que
busque el maximo nivel de aprendizaje para cada estudiante. Hoy en dia en la
universidad, se tiende a separar el rol del tutor con el del docente y esto puede generar
una mala interpretacion del rol del docente ya que en realidad ambas funciones van
de la mano (Amaro et al., 2014).

La practica reflexiva consiste en fomentar la capacidad autocritica, el
autoconocimiento, la apertura y la flexibilidad mental reflexionando sobre lo hecho en
la practica docente, compartiéndolo con otros docentes y aplicando cambios. Si bien
la reflexion resulta una practica normal en los seres humanos, solo se convierte en
practica reflexiva cuando es sistematica y constante. La gestion del aprendizaje a
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través del involucramiento activo, refiere a la capacidad de los docentes de gestionar
distintas situaciones de aprendizaje en el aula, promoviendo la autonomia y la
iniciativa en el aula. ElI docente es responsable de habilitar en el alumno un papel
activo, potenciando su calidad de sujeto en su propio proceso de aprendizaje. La
metodologia didactica de las clases magistrales, en este sentido, no deberia regir toda
la practica docente aunque no se propone eliminarla (Amaro et al., 2014).

La promocion del aprendizaje colaborativo consiste en la capacidad del docente en
transformar el aula en un grupo de aprendizaje a través de sus practicas de ensefianza.
Este tipo de aprendizaje permite que se aprovechen las distintas capacidades de los
alumnos en un contexto de aprendizajes heterogéneo. Ya que, cada estudiante aporta
al objetivo comun desde donde se siente mas capaz, promoviendo, asimismo, el
trabajo en equipo, el sentido de pertenencia la aceptacién y el apoyo entre los
estudiantes. La planificacion basada en las diferencias permite la atencion a la
diversidad. La planificacion, de esta manera, posibilitaria que cada alumno tenga la
oportunidad de enfrentar situaciones didacticas de alta productividad. La planificacion
debe, por tanto, considerar los objetivos formativos de manera flexible para poder ser
aprovechada por la heterogeneidad del estudiantado (Amaro et al., 2014).

La colaboracion con otros docentes resulta fundamental ya que a través del
intercambio de ideas y experiencias, de compartir preocupaciones y reflexiones, de
crear acuerdos y estrategias, los docentes puedan analizar y dar respuesta a
situaciones nuevas y diferentes que se presenten en el aula. Esta colaboracion se
distingue de “la colegialidad artificial” ya que la segunda refiere a procedimientos
administrativos y burocraticos como las instancias de reuniones formales donde no se
profundiza en las discusiones y no se trabaja en conjunto en la elaboracion de
propuestas (Amaro et al., 2014).

Por ultimo, la mejora continua de la practica consiste en la responsabilidad del docente
de formarse continuamente, aplicando e implementando las actualizaciones
constantes que debe adquirir. La autoevaluacion es un buen mecanismo de
retroalimentacion de la practica, registrando a través de distintos medios las formas
de ensefiar y poniéndolas en cuestion. De acuerdo a la importancia que tienen estos
elementos en los procesos de ensefianza-aprendizaje se plantea como una cuestion
fundamental realizar el presente plan de mejora.

l.vii Grupo de trabajo asignado para participar del diseiio del plan

El grupo de trabajo asignado para participar del disefio del plan quedo conformado
por el director del centro y dos docentes. La cantidad de integrantes se considero
apropiada para que en las reuniones cada integrante pudiera explayarse libremente.
La presencia del director se consideré fundamental dada su larga trayectoria dentro
de la UdelaR y el poder de decisidén que le confiere su cargo, mientras que la formacién
y la experiencia laboral de ambos docentes podria ser util para el plan. Frente a la
propuesta de integrar el equipo los tres integrantes aceptaron con buena disposicion
y demostraron en interés en el Plan de Mejora.
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Il.viii Fases y extension del plan de mejora

Las fases del plan de mejora fueron tres: la preparacion previa, la definicion y disefio
de la mayoria de sus componentes, y la definicion de los mecanismos de seguimiento
y sustentabilidad. En el cuadro 1 se resumen dichas fases:

Cuadro 1: fases del Plan de Mejora Organizacional

Fases Descripcion Fechas
Fase I: - Reunién con la instituciéon para
Preparacion discusion del diagnéstico
realizado
- Conformacion del equipo
impulsor Octubre-Noviembre

- Presentacibn de wuna primera
propuesta de objetivos vy
actividades a seguir al equipo

impulsor
Fase Il: - Reunion con equipo impulsor
Disefio PMO para discutir primera propuesta Novi
S L . oviembre
- Definicion de objetivos, acciones
y recursos del plan de mejora.
Fase llI: - Definicion y disefio de los
Definir mecanismos de dispositivos de seguimiento.
seguimiento y | - Creacion un plan de
sustentabilidad sustentabilidad. Noviembre- Diciembre
- Presentacion del PMO al
conjunto de actores

institucionales.

Fuente: Elaboracion propia.

Il PLAN DE MEJORA ORGANIZACIONAL

El plan de mejora propuesto que parte del diagndstico realizado y de la demanda
detectada se propuso contribuir a mejorar la calidad educativa del centro. A
continuacién se desarrollaran los objetivos que propuestos en el plan, las metas que
se aspira alcanzar y las lineas de actividad como medio para concretar los fines del
plan. Finalmente se detallan los recursos, actores y tiempos estimados para su
realizacion.

IL.i Objetivos

En base a la problematica detectada se define un plan de mejora con el fin de
contribuir a la mejora de la calidad educativa del centro. Especificamente, se pretende
como objetivo general: Mejorar las herramientas didactico-pedagogicas de los
docentes universitarios del centro frente a la heterogeneidad en el aprendizaje que
presentan los estudiantes y a las caracteristicas de la ensefianza universitaria en la
region.

Como objetivos intermedios, es decir, para lograr una aproximacion a ese macro
objetivo, se plantea: aportar herramientas para el diagnostico de evaluacion de la
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clase y del desenvolvimiento propio como docente, fortalecer la formacién
pedagogico-didactica de los docentes y consolidar un espacio de discusion y apoyo a
la ensefanza regular en el centro.

ILii Logros proyectados

El plan que se pretende implementar tiene como logro principal a alcanzar: tres
herramientas pedagogico-didacticas que son seleccionadas, aplicadas y evaluadas
por parte de los docentes en el plazo de un afo lectivo.

Esta meta sera el producto final de tres metas con un caracter menos general y que
cumplidas permitiran alcanzar el objetivo general. En primer lugar, se pretende lograr
que dos clases por docente del centro sean evaluadas y a partir de los resultados se
disefian dos herramientas de autoevaluacion de desarrollo docente en el plazo de
cuatro meses.

En segundo lugar, se proyecta que el 80% de los docentes del centro asistan a tres
charlas y/o cursos de capacitacion en ensefianza universitaria en el plazo de un afo
lectivo. Finalmente, se intentara consolidar un espacio mensual de discusion e
intercambio sobre practicas de ensefianza y temas afines en el plazo de seis meses.

IL.iii Lineas de actividad

Las actividades que se proponen en este proyecto buscan contribuir a la mejora de la
calidad educativa del centro en cuestion. El presente proyecto y las actividades se
propone como parte de una experiencia que puede aportar a repensar la educacion
terciaria en nuestro pais. Como primera instancia, se sugiere la necesidad de realizar
un diagndstico que permita identificar cuales son las principales debilidades y
potencialidades de la ensefianza tal cual se ensefa hasta el momento en el centro.
Con este motivo se realizaran encuestas a los estudiantes y se evaluaran las clases
a partir de herramientas de evaluacion disefiadas con el apoyo de los docentes del
Programa de Apoyo Pedagdgico Docente de Facultad de Ciencias Sociales.

En el caso de las evaluaciones estudiantiles sobre las clases, se realizara una
segunda aplicacion en el mes de Noviembre para comparar los resultados y asi
evaluar la evolucion de la calidad educativa luego de 10 meses de aplicacion del
programa. Como segunda instancia, se procedera a recabar opiniones de los
docentes del centro respecto a utilidades y limitaciones que identifican en los cursos
que ya les son ofertados y a las inquietudes personales sobre el tema para detectar
la demanda de formacion didactico- pedagdgica insatisfecha. A partir y de acuerdo a
la demanda insatisfecha detectada se definiran espacios de orientacién en las areas
didactico- pedagogicas dirigidos directamente a la intervenciédn como por ejemplo
“conversatorios” en los cuales se invitaran a docentes especialistas en la tematica.

Con el fin de construir una guia didactica, en la Plataforma EVA, que permita la
orientacién futura de los docentes se procedera a buscar bibliografia pertinente y a
coordinar reuniones con los docentes de ensefianza multimodal de la region y los
docentes y el director del centro para sistematizar las buenas practicas de ensefanza
que se han visualizado hasta el momento a través de medios virtuales en la region y
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poder entablar lazos con docentes del resto del pais. Por ultimo se solicitara la
orientacién externa necesaria para conformar un grupo de discusion y apoyo a la
ensefanza en el centro con cierta regularidad.

Il.iv Personas implicadas

Los actores implicados en todo el proceso son: el director y docentes del centro,
docentes del Programa de Apoyo Pedagogico Docente de la Facultad de Ciencias
Sociales, docentes que investigan la docencia multimodal, personal del REAA:
Recursos Educativos Abiertos y Accesibles y personal del equipo PROEVA.

Il.v Recursos

Los recursos necesarios para llevar a cabo el plan de mejora se presentan en el
cuadro 2:

Cuadro 2: Recursos
Director del centro
Docentes del centro
Asistente de informatica
Estudiantes del CIO del centro
Docentes integrantes del Programa de Apoyo Pedagdgico
Docente de Facultad de Ciencias Sociales
Docentes integrantes de Recursos Educativos Abiertos y
Accesibles.
Docentes integrantes del equipo PROEVA.
Docentes integrantes del equipo multimodal de la region
Infraestructura 1 saldn con proyector (disponible en el centro)
1 computadora (disponible en el centro), 1 grabadora (disponible
en el centro), 1 camara filmadora (disponible en el centro)
Temporales Horas docentes, de asistente informatico y del director
Horas docentes, de asistente informatico y del director, gastos
de papeleria, libros y viaticos

Fuente: elaboracién propia

Humanos

Materiales

Financieros

ll.vi Cronograma

El proyecto que se propone en este trabajo se implementara en el curso de doce
meses. Como los docentes cesan sus actividades en el mes de enero, el proyecto
comenzara en el mes de febrero de 2018 y culminara en el mes de febrero del afio
2019. A continuacién se presenta en cuadro 3 (ver pagina 10) que sistematiza los
plazos y momentos de las actividades propuestas, de los dispositivos de seguimiento
y de los momentos de socializacién de la informacion.

Il.vii Planilla Integradora

En el siguiente apartado se integran todos los componentes del plan, sistematizados
en el cuadro 4 (ver p. 11 y 12) para que sean comprensibles con facilidad los fines y
los medios que se proponen. Asimismo, se plantea la sustentabilidad del proyecto (ver

p. 13 y sig.).
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Cuadro 3: Objetivos, actividades y tiempos
Tiempo y duraciéon

Mes
Actividad

Act 1.1

Act 1.2

FEB

Act 1.3

MAR

ABR MAY JUN JUL AGO SET

OCT

NOV

DIC

FEB

Act. 2.1

Act. 2.2

Act. 2.3

Act. 3.1

Act. 3.2

Dispositivos de seguimiento

Dispositivo1

Dispositivo2

Dispositivo3

Dispositivo4

Dispositivo5

Dispositivo6

Momentos de socializacion de la informacion

Divulgacion de evaluacion

Publicacién de articulo
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Fuente: elaboracion propia

Cuadro 4: Esquema de trabajo

Objetivo General: Mejorar las herramientas didactico-pedagdgicas de los docentes universitarios del centro frente a la heterogeneidad en el aprendizaje
que presentan los estudiantes y a las caracteristicas de la ensefianza universitaria en la region.

Meta: En el plazo de un afo se seleccionaran, aplicaran y evaluaran 3 herramientas didactico- pedagégicas para el desempefio de la funcion de ensefianza
por parte de los docentes del centro.

Objetivo especifico 1: Aportar herramientas para el diagndstico de evaluacion de la clase y del desenvolvimiento propio como docente.

En el plazo de dos meses realizar evaluaciones de al menos 2 clases por docente y disefiar al menos dos herramientas distintas

METAS de auto-evaluacién en el desarrollo docente.
ACTIVIDAD 1.1 Disefio de herramientas de evaluacion de clase y de autoevaluacién como docente con la orientacion del Programa de Apoyo
’ Pedagdgico Docente de la Facultad de Ciencias Sociales
ACTIVIDAD 1.2 Aplicacion de los dispositivos de evaluacion en al menos dos clases por docente.
ACTIVIDAD 1.3 Utilizacion de las herramientas de autoevaluacion en el desarrollo docente y sistematizar informacion.
RECURSOS Horas docentes, gastos de papeleria, grabadora, camara filmadora.
INVOLUCRADOS Director y docentes del centro , docentes del Programa de Apoyo Pedagogico Docente de Facultad de Ciencias Sociales
Objetivo especifico 2: Fortalecer la formacién pedagdgica-didactica de los docentes
META Asistencia de al menos el 80% de los docentes del centro a por lo menos 3 charlas y/o cursos de capacitacion en las areas:
ensefianza universitaria, ensefianza a través de tics y otras areas afines.
Relevamiento de opiniones de los docentes del centro respecto a utilidades y limitaciones que identifican en los cursos que ya
ACTIVIDAD 2.1 les son ofertados y a las inquietudes personales sobre el tema para detectar la demanda de formacion didactico- pedagogica
insatisfecha.
A partir y de acuerdo a la demanda insatisfecha detectada, implementacién de espacios de orientacion en las areas didactico-
ACTIVIDAD 2.2 pedagogicas dirigidos directamente a la intervencion como por ejemplo “conversatorios”, invitacion a docentes especialistas en
la tematica a dar charlas de temas de interés en el centro.
ACTIVIDAD 2.3 Busqueda de bibliografia que sea de utilidad para las inquietudes que plantean los Docentes del centro con la orientacién del

Programa de Apoyo Pedagodgico Docente y se posibilita el acceso de los docentes a la misma.
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RECURSOS

Viaticos de los docentes especialistas invitados al centro, costos de viaticos y matriculacién de cursos para docentes del centro.
Otros recursos: libros, fotocopias, un salon apropiado para las charlas con proyector.

INVOLUCRADOS

Director y docentes del centro, docentes del Programa de Apoyo Pedagdgico Docente de Facultad de Humanidades, docentes
especialistas en el tema.

Cuadro 4: Esquema de trabajo (cont.)

Objetivo especifico 3: Consolidar espacios de discusién y apoyo a la ensefianza

METAS

En el plazo de 6 meses consolidar un espacio regular de discusion sobre temas de ensefianza y un banco de buenas
practicas

ACTIVIDAD 3.1

Se establecen 3 reuniones entre el equipo docente y docentes del Programa de Apoyo Pedagdgico Docente de Facultad de
Humanidades para discutir estrategias, inquietudes, bibliografia de apoyo, precauciones a tener en cuenta entre otras
cuestiones relativas a la ensefianza universitaria.

ACTIVIDAD 3.2

Se coordinan 3 reuniones/talleres entre los docentes de ensefianza multimodal de la regién y los docentes y director del
centro para sistematizar las buenas practicas de ensefianza que se han visualizado hasta el momento a través de medios
virtuales en la region y poder entablar lazos con docentes del resto del pais. En miras a la creacién de un espacio virtual
nacional de intercambio docente y apoyo a la ensefianza universitaria en la plataforma EVA.

RECURSOS

Horas docentes, horas de asistente informatico, viaticos para pasajes y hospedaje de los docentes que viajen al centro a
reunirse o para los docentes del centro que se retnan en Montevideo. Otros recursos: un salén, un proyector, una
computadora.

INVOLUCRADOS

Director y docentes del centro, docentes del Programa de Apoyo Pedagdgico Docente de la Facultad de Ciencias Sociales,
docentes que investigan la docencia multimodal. REAA: Recursos Educativos Abiertos y Accesibles y equipo PROEVA.

Fuente: Elaboracién propia.
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Il.viii Sustentabilidad

Este programa se propone instancias de evaluacion intermedia que podran ser
indicativas del grado de avance que ha podido alcanzar el proyecto en la concrecion
de los objetivos que se han fijado como orientadores. Una evaluacion constante
permitira modificar el curso de accidn sobre la puesta en practica que evitara continuar
trabajando sobre un plan ineficiente o ineficaz, estos dispositivos se resumen en el
cuadro 5.

Por otro lado, es necesario generar instancias de divulgacién que permitan comunicar
la informacién que se obtiene en el transcurso del proyecto. Dos son los momentos
claves de acumulacion de informacion: al culminar el proceso de diagndstico de la
ensefanza en el centro y al culminar todo el proyecto que se plantea, tal como se
muestra en el cuadro 6.

Cuadro 5: Planilla de sustentabilidad

Dispositivos
.. Momento de .
para el Técnicas propuestas L. Indicadores de avance
s aplicacion
seguimiento
Asociados al 30% de aumento en la
obietivo 1) Encuesta de valoracion 30/05/18 y valoracion positiva de los
) estudiantil (ver Anexo 4 y 5) 30/11/18 estudiantes en un periodo de 9
general
meses
Asociados al 2) Informe que sistematice Un informe  donde se
objetivo forme q . 30/05/18 sistematizan las técnicas de
o las técnicas de evaluacién e
especifico 1 evaluacion es generado
. 3) Acta de reunion (ver 80% de los docentes asisten a
Asg;jl:::\?: al Anexo 4y 6) 07718 la reunion.
- - o —
especifico 2 4) (’Zre'acmn de una guia 02/19 80% de Ios_d’ocentes pa}rt|0|pan
didactica en la creacién de la guia
5 .
5) Acta de reunion 10/18 fBO %o dg’los docentes asisten a
; a reunion.
Asociados al PPYT -
e 3 practicas son incorporadas
objetivo .,
o 6) Creacion de un banco de por al menos 5 docentes del
especifico 3 o 02/19 . ‘e
buenas practicas pais a 12 en el ultimo mes del
proyecto.

Fuente: elaboracién propia
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Cuadro 6: Sistema de informacion, supuestos y gestién financiera

Sistema de
informacion

Estrategias para socializar la Momento de difusion Destinatarios

informacion

Reunién donde se comuniquen los resultados

de la evaluacion del desarrollo de las clases y 04/18 Docentes y director del centro.

del desempeno de los docentes

Elaboraciéon y publicacion de un articulo
académico que informe de la experiencia de
todo el periodo

02/19 Comunidad académica y lectores interesados en

el area.

Supuestos de
realizacion

Riesgos

Alternativas

La inviabilidad de la creacién del banco de buenas
practicas por la falta de tiempos o problemas de
coordinacion

Documentar las sistematizaciones de buenas practicas en un
documento y se proyecte la viabilidad futura de crear un banco
de buenas practicas en la plataforma EVA.

Dispositivo de gestion
financiera

Gastos de inversion

Gastos de operacion

Los recursos necesarios para el desarrollo del Plan
referentes a infraestructura o a bienes que perduraran luego
del Plan se encuentran disponibles.

Los recursos no perdurables luego de llevar a cabo el Plan se
estiman en un total de 49325 pesos uruguayo: 144 horas
docentes (36 horas grado 4 estimadas en 10.500 pesos y 108
horas grado 2 estimadas en 20.250 pesos uruguayos), 10
horas de asistente informatico (estimadas en 1875 pesos
uruguayos), gastos de papeleria estimados en 1000 pesos
uruguayos, libros estimados en 700 pesos uruguayos. Viaticos
para viajes de docentes del centro dentro del pais estimados
en 10.000 pesos uruguayos y para viajes de otros docentes
del pais al centro estimados en 5000 pesos uruguayos

Fuente: elaboracién propia
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Anexo 1

Acta de reunién 1
Fecha: 08/11/2017
Participan: Director, dos docentes e investigadora

i. Objetivos del encuentro:
El objetivo es conocer la perspectiva de los actores del centro respecto al informe
diagnostico que les fue enviado un mes antes.

ii. Principales tematicas trabajadas:

En una primera instancia, el director manifestd sus dudas respecto a la objetividad que
ellos podian dar a través de sus entrevistas respecto a la problematica ya que ellos son
parte del centro.

En una segunda instancia se discutieron los problemas que se identificaron en el
diagnostico y sus causas respectivas. Existid consenso respecto tanto a los problemas
detectados como a las causas de los mismos, se remarco la problematica de la escasa
oferta que explica la poca vocacidn que tienen los estudiantes por lo que estan estudiando
en el centro.

Los docentes remarcaron que la heterogeneidad de los aprendizajes con la que se
encuentran en el centro requiere flexibilidad, empatia y disposicion. Sugirieron que no es
conveniente, por tanto, aplicar métodos estandarizados de ensefianza. Ademas
sefalaron que el Programa de Apoyo Pedagodgico Docente apropiado es el de la Facultad
de Ciencias Sociales.

Sefialaron ademas, los docentes y el director, que no se puede perder de vista la relacion
que tienen las caracteristicas de la poblacion que estudia en el centro con las
caracteristicas mismas de la comunidad y que incidir en los estudiantes es también incidir
en la comunidad.

iii. Acuerdos establecidos:
Los asistentes a la reunion acuerdan leer las ideas que se esbozan en el documento
respecto al proyecto de mejora organizacional que les fue entregado por la investigadora
para discutirlas en la reunién fijada para la proxima semana.

iv. Proyecciones previstas para préximo encuentro:
La investigadora sugiere que se revisen los objetivos y las actividades que se proponen
en el documento para poder discutirlas la préxima reunion.

v. Fecha de préxima reunion:
Miércoles 15 de noviembre de 2017

DIRECTOR (Firma suprimida)

DOCENTE 1 (Firma suprimida)
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DOCENTE 2 (Firma suprimida)
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Anexo 2
Acta de reunion 2
Fecha: 15/11/2017
Participan: Director, dos docentes e investigadora

i. Objetivos del encuentro:

El objetivo es discutir con los docentes una primera propuesta de objetivos del plan de mejora y
actividades como medio de alcanzarlos que se plasman en el documento: planilla de los
elementos organizadores del Plan de Mejora Organizacional.

ii. Principales tematicas trabajadas:

En primer lugar, los docentes sugieren que los cursos en las areas didactico-pedagdgicas son
una estrategia de formacion que en general no atrae a los docentes universitarios. En su lugar,
se proponen espacios orientados especificamente y directamente a la intervencion. Estos
espacios serian mas atractivos por ser mas agiles de acuerdo a la perspectiva de los docentes
presentes en la reunion. Un ejemplo de estos espacios que brindaron son los “conversatorios”:
espacios donde un especialista conversa con un grupo pequefio de docentes sobre sus
inquietudes especificas.

En segundo lugar, se plantea la dificultad de poder diagnosticar los alcances y las limitaciones
del espacio mismo de clase y de la autoevaluacién como docentes. A partir de esta inquietud se
discute la posibilidad de disefar herramientas para el diagnodstico de la clase y del propio
desempefio como docente.

Como cuestiones mas especificas se sugiere, ademas: 1) que el producto de la actividad 1.1.
(Recabar opiniones de los docentes del centro respecto a utilidades y limitaciones que identifican
en los cursos que ya les son ofertados y a las inquietudes personales sobre el tema para detectar
la demanda de formacion didactico- pedagdgica insatisfecha) sea un documento que sistematice
la informacion. 2) Como producto de la actividad 1.3 (Recopilacion y orientacion bibliografica) la
construccién de una guia didactica para docentes universitarios. 3) Los espacios con agentes
externos se piensen como herramientas apropiadas en un primer momento pero que se apunte
a continuar con espacios de discusidon internos con asesoramiento y apoyo externo. 4) Se
consideren dentro de los recursos necesarios para la construccion del espacio virtual de buenas
practicas didacticas al REAA: Recursos Educativos Abiertos y Accesibles y a PROEVA. Dos
espacios previstos por la UdelaR de apoyo técnico informatico. Y 5) Se agregue la capacitacion
de los docentes universitarios en cuestiones técnicas como el uso de la videoconferencia.

iii. Acuerdos establecidos:
Se acuerda modificar la planilla de los elementos organizadores del Plan de Mejora
Organizacional a raiz de las sugerencias planteadas por los docentes.

iv. Proyecciones previstas para préoximo encuentro:
La investigadora se compromete a enviar la planilla con las modificaciones sugeridas via correo
electronico y trae una propuesta mas detallada a la préxima reunion.

v. Fecha de préxima reunién:
Miércoles 22 de noviembre de 2017

DIRECTOR (Firma suprimida)

DOCENTE 1 (Firma suprimida)
DOCENTE 2 (Firma suprimida)

172



Anexo 3: Acta de reunion 3

Acta de reunién 3
Fecha: 22/11/2017
Participan: Dos docentes e investigadora

i. Objetivos del encuentro: Discutir los cambios ajustados en la planilla a partir de los
cambios sugeridos por los docentes en la reunion anterior. Pensar en conjunto en
dispositivos de seguimiento. Definir con mayor precision cuestiones relativas a recursos
y gastos necesarios para el desarrollo del Plan de Mejora.

ii. Principales tematicas trabajadas:

Los docentes hicieron aportes sobre los productos que se podian esperar de cada
actividad y sobre indicadores de avance apropiados para medir el progreso del Plan.

iii. Acuerdos establecidos:

Se acuerda con los docentes incorporar los aportes al Plan.
iv. Proyecciones previstas:

Se proyecta con los docentes coordinar una futura instancia para discutir el Plan de
Mejora culminado.

DOCENTE 1 (Firma suprimida)

DOCENTE 2 (Firma suprimida)
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Anexo 4: Protocolo de aplicacion de dispositivos de seguimiento

Categoria /Dispositivos

Encuesta a estudiantes

Actas de reunion

Presentacion del
instrumento

Instrumento que releva
las opiniones de los
estudiantes con respecto
a las clases a las que
asisten

Instrumento que
sistematiza los objetivos
del encuentro, las
tematicas trabajadas, los
acuerdos establecidos y
las proyecciones en las
reuniones que tienen
lugar en el marco del
plan.

Objetivo

Comparar las
evaluaciones que hacen
los estudiantes sobre la
calidad de la ensenanza

de las clases antes y
después de la aplicaciéon
del plan

Sistematizar y registrar
todo lo trabajado en cada
reunion de forma de
ordenar y proteger
informacion valiosa.

¢Quién lo aplica?

El equipo impulsor

Los participantes de la
reunion

Momentos de aplicacién

30/05/18 y 30/11/18

10/18 'y 07/18

¢, Como se aplica?

Formulario online a través
de Plataforma EVA

Los participantes de la
reunién designan a un
encargado de escribir el
acta y de compartirla para
ser validada por el resto
de los participantes

Analisis

80% de los estudiantes
responde la encuesta.

100% de los temas
trabajados en las
reuniones se registran en
las actas
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Anexo 5: Encuesta de valoracion estudiantil

El equipo docente asiste normalmente a clase *
Marca solo un évalo.

El equipo docente cumple los horarios establecidos *
Marca solo un évalo.

Los docentes enuncian claramente los objetivos, las expectativas hacia los alumnos y los

procedimientos gue se deben seguir en el curso. *
Marca solo un dvalo.

Se promueve la participacion de los estudiantes.
Marca solo un dvalo.

Fuente: Evaluacion CIO 2017
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Los métodos y las técnicas de ensefianza empleados han favorecido tu aprendizaje *

Marca solo un ovalo.
El equipo docente ha demostrado receptividad a las inquietudes y dudas de los estudiantes *
Marca solo un dvalo.

Se utiliza la correccion y devoluciéon de las pruebas parciales como una instancia mas del
proceso de ensefanza. *
Marca solo un dvalo.

En caso de tratarse de un curso que consta de tedricos y practicos, ; Percibes la relacion
entre el tedrico y el practico y puedes establecer conexiones?
Marca solo un dvalo.

5i, percibo la relacion entre tedricos y practicos
Mo logro percibir la relacidon entre tedricos y practicos

MNo aplica. El curso no distingue entre tedricos y practicos.

£ Qué has encontrado positivo en este curso? *

£Qué sugieres como mejora para este curso? ~

Si lo deseas, realiza las observaciones que te parezcan pertinentes. *

Fuente: Evaluacién CIO 2017
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Anexo 6: Acta de reunion

ACTA DE REUNION

Fecha:

Participan:

1. Objetivos del encuentro:

2. Principales tematicas trabajadas:

3. Acuerdos establecidos:

4. Proyecciones previstas para proximo encuentro:

S. Fecha de préoxima reunion:
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